





0 knize

Narys didaktiky je ucebnim textem, ktery
studenttim uditelstvi, uéiteltim a dalsim
zajemctim zprostiedkovava systémové pojeti
didaktiky. Zavadi klicové pojmy didaktiky,
jimiz jsou: vzdélavani, vyuka, vyucovani,
uceni, vyukové metody, organiza¢ni formy
a didaktické prostiedky. Zvlastni pozornost
autor vénuje problematice nazornosti,
aktivizace a tvoiivosti zakt a (inter)profesni
spoluprace ve skole.

0 edi¢ni Fadé

Do edi¢ni ady Reflexe jsou zatazovany
popularné ¢i esejisticky pojaté publikace,
fejetony, rozhovory a dalsi typy textti
reflektujici dnesni dobu z odbornych ¢i
umeéleckych pozic. Zpravidla jde o dila
mensiho rozsahu vyznacujici se pronikavym
vhledem do problematiky jednotlivych
védnich obort rozvijenych na Pedagogické
fakulté MU.
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PROLOG
TOMAS JAN{K A VLASTIMIL SVEC

(ucebni pomtcky ze shbirek Muzea Komenského v Pierové)






Pii pohledu na toto dilo nabizi se otazka, proc¢ se
vracime k publikaci vydané pted vice nez ptl
stoletim a predkladame jeji reedici. Je tomu tak
proto, Ze publikace neni pouhym uzite¢nym, stale
aktualnim souhrnem didaktickych poznatkdu, ale
také vyznamnym ptispévkem k systémovému pojeti
didaktiky. SAm autor uvadyi, ze cilem Narysu
didaktiky je ,prispét k systémovému pedagogickému
mysleni a vyzbrojit tak budouci u¢itele metodolo-
gickym nastrojem, ktery je pro moderniho pedagoga
nezbytny“ (v Uvodu tohoto textu).

Domnivame se, ze pravé Mandaktv diraz na systémo-
vy pristup zaklada nadcasovost jeho textu. Svou
koncepci se odlisuje ,,od tradi¢ni didaktiky, nebot na
prvni misto stavi souvztaznost a vazanost didaktic-
kych jeva® (tamtéz), coz je aktudlni i dnes.

Kromeé toho, nebo mozna pravé proto, se jedna

o text s vice ucely vyuziti, ktery tak mutize oslovit
ruzné skupiny ¢tenaid. Prvotné byl urcéen pro
studenty ucitelstvi, s odstupem doby se vSak
ukazovaly dal$i moznosti jeho vyuziti. Své uplatnéni
nasel zejména v oborovém studiu pedagogiky i mezi
doktorandy a odborniky v oblasti pedagogiky

a didaktiky, v¢etné didaktik oborovych.

Text odrazi charakteristické rysy svého autora,

zejména systémovost, preciznost, dtikladnost,
vystiznost, nad¢asovost a propojenost teorie s praxi.
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Vyznacuje se zietelnymi mezioborovymi presahy.
Piestoze jde o text didakticky, z jeho hloubky
zaznivaji tony psychologické i filosofické.

Text zral v Manakové mysli fadu let, ma tedy
bohatou genezi, o ¢emz svéd¢i jeho opakovana
vydani. Kazdé vydani se snazil autor aktualizovat.
Tvorba textu byla sycena autorovymi praktickymi
ucitelskymi zkuSenostmi, vysledky jeho empirickych
vyzkumu i teoretickymi ivahami. Text ma charakter
celozivotni profesni syntézy, autor na ném pracoval
dlouhodobé a prabézné jej obohacoval o nova témata
(napt. o kurikularni tematiku a problematiku
aktivizujicich vyukovych metod). Prestoze by se text
mohl jevit jako relativné uzavieny systém,
predstavuje naopak otevienou vyzvu pro ¢tenaie

i perspektivni autory.

Ctenai oceni stru¢nost textu, kterd viak nejde na
ukor jeho vystiznosti. Mtize se stat osnovou pro dalsi,
vlastni promysleni pedagogickych otazek soucasné
skoly i pedagogiky. I v soucasné dobé - v zaplaveé
rtzné pedagogické a didaktické literatury - pied-
stavuje Manakuav text svym dtirazem na systémovost
a dalsi vySe zminiované rysy ojedinélé pojeti
didaktiky, které stoji za pozornost.

To v8e je diivodem jeho opétovného vydani, které
¢tenartim predkladame v roce stého vyro¢i narozeni

autora.

Tomas Janik a Vlastimil Svec
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uvop

(ucebni pomicky ze shirek Muzea Komenského v Pferové)






Piredkladany Narys didaktiky je doplnény a ¢aste¢né
prepracovany ucebni text Nacért didaktiky, ptivodné
urceny pro dalsi vzdélavani pedagogickych
pracovnikd, vydany v Bratislavé v roce 1989. Prace

je poplatna svému pavodnimu ucelu, kdy vzhledem
k adresattim se nebylo nutno obsirnéji zabyvat
zékladnimi otdzkami. Usporné vyjadiovani, vedené
snahou o stru¢nost studijni prirucky, by nemélo byt
na ukor srozumitelnosti, piesnosti a odbornosti.

Narys muize splnit své poslani, bude-li chapan jako
logicka orientace v rozsahlé didaktické problematice,
bude-li tvoiivé domyslen a bude-li dopliiovan dal$im
studiem. Je pokusem strukturovaneé a v uceleném
systému podat prehled a vyklad hlavnich didaktic-
kych problém1, které tvoii predmeét této pedago-
gické discipliny a kterym by mél hluboce rozumeét
kazdy ucitel. Dtsledné vychazi ze systémového

pojeti vychovy a vzdélani. Svou koncepci se odlisuje
od tradi¢ni didaktiky, nebot na prvni misto stavi
vzajemnou souvztaznost a vazanost didaktickych jevt.

Cilem Narysu je piispét k systémovému pedagogic-
kému mysleni a vyzbrojit tak budouci ucitele
metodologickym néstrojem, ktery je pro moderniho
pedagoga nezbytny. Tim chce téZ podpoiit usili
priblizit pedagogickou teorii potiebam zivota, aby
pedagogika byla s to uc¢inné fesit aktualni vychovné
vzdélavaci otazky nasi demokratické spole¢nosti.

Josef Manak
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1] SYSTEMOVE POJETi DIDAKTIKY

(ucebni pomicky ze shirek Muzea Komenského v Pferové)






Didakticka reflexe saha hluboko do dé&jin lidské
spole¢nosti (Sokrates, Platon, Aristoteles, Quintilian
atd.). Za tvirce prvniho didaktického systému je
pravem oznacovan J. A. Komensky, i kdyz didaktika
v jeho pojeti zahrnuje veskerou pedagogickou
problematiku. Didaktika (z fec. dideskein = u¢iti)

se postupné konstituovala jako jedna z nejvyhrané-
néjsich disciplin, zabyvajicich se otazkami
vyucovani, u¢eni a vzdélavani. Protoze uvédomeélé

a zamérné ovliviovani a vedeni ¢lovéka vzdy ptisobi
na jednotu celistvé lidské osobnosti, je obtizné
presné rozhranicit jednotlivé pedagogické discipliny,
které tento slozity proces zkoumaji. Navic se v poje-
ti ¢lovéka a jeho formovani zakonité uplatiuje
stanovisko filozofické a hledisko odborné, coz ve
svych dusledcich odrazi i pojeti a koncepci didaktiky
(a pedagogiky vtibec). Piesto je analyticky pristup

k vychovnym jevim naprosto nezbytny, i kdyz musi
byt soucasné kompenzovan piistupem syntetickym,
jak je tomu analogicky i v jinych oborech zabyvaji-
cich se ¢lovékem (napt. v lékatskych védach).

V prtbéhu vyvoje didaktika nabyvala raznych
podob a byla také odlisné chapana a vymezovana.
V soucasné dobé se do pojeti didaktiky nékdy
promita autorova odborna zamétenost; didaktika
pak ochotné prejima prudky pohyb moderniho
védeckého poznani a stava se vhodnym polem
pro aplikaci raznych teorii. Uz nazvy naznacuji
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charakter téchto didaktickych koncepci: didaktika
kyberneticka, informaticka, strukturalisticka,
komunikativni, teorie vzdélavacich kategorii, teorie
uceni a ucent se, $kolni teorie, teorie vyucovani apod.

V poslednich desetiletich lze pozorovat tendenci

k expanzi didaktické problematiky. Z této
skuteénosti je nutno vyjit p#i vymezeni didaktiky,
kterou lze nejadekvatnéji definovat jako teorii
vzdélavani. V tomto pojeti didaktika zahrnuje
vSechny jevy a procesy tykajici se zamérné
myslenkové a motorické kultivace ¢lovéka, a to

ve vSech formach a stadiich jeho vyvoje. V této
souvislosti je tieba upozornit jesté aspon na jeden
problém, a to vztah didaktiky jako teoretického
védeckého systému a didaktiky $kolni (teorie
vyucovani), které sice tvoii nedilny celek, které se
vSak z cilovych a ucelovych hledisek mohou odlisovat
rtznou interpretaci didaktické problematiky.

V tomto ucebnim textu se orientujeme na vzdélavani
v podminkach skolnich instituci.

Dulezité je prekonat v soucasném stadiu staticky
popis izolovanych didaktickych jevt a kategorii

a postihnout vazby a souvislosti, které mezi nimi
existuji. Jde o to vidét a pochopit, ze vSechny
jednotlivé dil¢i fakty, byt samy o sobé velmi
vyznamné, nabyvaji nové tvainosti a plné funkénosti
jen ve vzajemném propojeni, které vytvareji
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jako prvky konkrétniho systému. To je zakladni
vychodisko moderni védy viibec a je nezbytné, aby se
dtisledné uplatnilo také v pedagogickych védach.

1.1 VYCHOVNE VZDELAVACI PROCES JAKO SYSTEM

Zadny pedagogicky jev neexistuje sam o sobg,
izolované, nybrz vzdy je soucasti urc¢itého celku, je
zapojen do néjakého ¥adu, je prvkem dané struktury,
plni konkrétni funkeci v souladu s jinymi prvky
systému. Chapani téchto souvislosti 1ze v rtiizné

mite najit u vSech velkych pedagogickych osobnosti
(vystizné to napi. postihuje vychovny systém J. A.
Komenského), ale do Siroké pedagogické praxe se
toto hledisko dostava teprve v nedavné dobé, a to
jesté nedtisledné, ba ¢asto dokonce jen deklarativneé.

Z obecného pojeti systému (L. V. Bertalanftfy) jako
usporadané organizace vzajemneé zavislych a spo-
jenych prvka, udrzované v daném stavu vazeb

a zavislosti mezi celkovym systémem a prostiedim
pomoci zpétné vazby a sledujici dosazeni urcitych
cilti, se odvozuje také pojem vychovny systém.

V pojeti vychovného systému se zduraznuje
polyfunkcionalni a polystrukturalni charakter vazeb
mezi ¢innostmi individudlnimi a skupinovymi,
jejich neustala zména a rozvoj smérem k optimalni
integraci, a to na zakladé dialektickych vztahti
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mezi cili, prostfedky a podminkami, zamétrenost
fungovani systému na formovani a rozvoj mnoho-
stranné, harmonicky rozvinuté osobnosti, a to
postupnym dosahovanim stale vyssich irovni
vychovneé vzdélavacich cilt. Systémové pojeti vychovy
se v moderni pedagogice projevuje v zakonité
dialektické souvztaznosti jejich systémotvornych
komponent, vnéjsich i vnitinich vztaht a faktort

a je zkoumano v radé publikaci (napi. Blizkovsky,
1987).

Pii konkrétni vychovné vzdélavaci praci je tieba
si stale uvédomovat hierarchii struktury systému,
tj. mit na zteteli vztah systému a podsystém,
makrosystému a mikrosystémi i rozliSovat
jednotlivé systémy a subsystémy z hlediska trovni
cilt, stupné samotizeni a samoorganizace.

Zvlast dulezité je nejen sledovat fungovani
konkrétniho systému, usmérnovat faktory
ovliviiujici dany systém, ale téz podporovat rozvoj
systému smérem k naro¢néj$im drovnim a vy$sim
ciltim, zejména k relativné uplné autonomii
systému.

Vychovné vzdélavaci proces z hlediska systémového
pristupu tvoii fada prvki, které v systému plni
ruzné funkce, maji rozdilnou systémotvornou vahu,
vytvaieji nestejny pocet vazeb k ostatnim prvkiam
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a pusobicim faktortim, ale vzdy se vzajemné
ovliviuji, vytvaieji komplexni celek, a proto je nelze
libovolné ménit bez nasledkt pro dalsi rozvoj celého
systému. Zejména je t¥eba respektovat skutecnost, ze
vychovné vzdélavaci proces, i kdyz na prvnim misté
plni funkci vzdélavaci, neni funkéni a nedosahuje
danych cild, jestlize nerespektuje cil nadrazeného
systému, jimz je celkové formovani osobnosti.

1.2 NEKTERE METODOLOGICKE OTAZKY

Systémovy pristup v didaktice v zadném piipadé
neznamena jen pouzivani nové terminologie, ale
jde o novy zptisob nazirani a o nové mysleni. Z toho
vyplyva, Ze vychovné vzdélavaci jevy nelze chapat
jako neménné, vedle sebe existujici vychovné
vzdélavaci ¢innosti, objekty, jevy, normy apod., ale
Ze je nezbytné vidét jejich nepretrzity pohyb, vyvoj,
jejich sepéti a vzajemnou podminénost i determi-
novanost vnéj$imi a vnitinimi faktory.

Pedagogika ma pro neobycejné velkou slozitost
objektu svého zkoumani - vychovy ¢lovéka - jesté

k plnému systémovému pojeti pedagogickych

jeva dosti daleko. Prave proto vsak je nezbytné
zacit systémovy piistup jak v teorii, tak v praxi
promyslené uplatniovat, ponévadz nejlépe odpovida
soucasné urovni védeckého poznani a je v souladu
s integra¢nimi tendencemi modernich véd.
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Systémové chapani pedagogickych jevii vsak nelze
zuzené redukovat ani na funkcionalismus, ani na
strukturalismus, a tim jednostranné piecenovat
synchronni aspekt systému na tikor aspektu
diachronniho. Stejné tak je tieba odmitnout pokusy
o mechanickou a nehumanni kybernetizaci, ktera
nepocita se specifickymi biotickymi, spolecenskymi
a psychickymi faktory.

Systémové Feseni vychovné vzdélavacich otazek
vyzaduje respektovat vSechny poznané souvislosti
pedagogického jevu s jeho okolim, pocitat s ptisobi-
cimi vlivy a jejich odrazem ve vychovavaném objektu
a z tohoto divodu stale zajistovat a prohlubovat
zpétnou vazbu. Je ziejmé, zZe je to kol narocny,
neékdy jen obtiZné nebo ¢aste¢né splnitelny, protoze
pedagogice a didaktice zatim chybéji nastroje

k tplnému a exaktnimu postizeni vychovné
vzdélavaci reality. Z tohoto dtivodu je zatim obtizné
pedagogické systémy formalizovat.

Jestlize konstatujeme znacnou slozitost pti
poznavani vychovné vzdélavacich systému, pii
ovliviiovani jejich jednotlivych prvka, chapani
jejich souvztaznosti a podminénosti a také urcitou
nepripravenost teorie a praxe fesit uvedené
problémy, nemélo by to vést k rezignaci. Uz jen
védomi nezbytnosti komplexniho, strukturalné
uspoiadaného, tedy systémového ptistupu
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k vychove vede kazdého tvoiivého pedagoga

k uplatiiovani hlavnich systémovych principt pii
realizaci vychovné vzdélavacich cilti demokratické
skoly. Tim se lze vyhnout vétsiné nedostatk, které
se ve vychovneé vzdélavaci praci dosud objevuji,

jako je napt. odtrzeni skoly od Zivota, teorie od
praxe a opa¢né, naruseni optimalizace vychovné
vzdélavaciho ptisobeni, jednostrannost, absolutizace
nékterych metod a prostredk, formalismus,
subjektivismus, voluntarismus atd.

1.3 DIDAKTICKE ZAKONITOSTI, ZASADY A PRAVIDLA

V prirodeé i spole¢nosti existuji obecné, podstatné

a nutné souvislosti - zdkonitosti, a to nezavisle na
vili a védomi lidi. Zdkon se ve filozofickém smyslu
vymezuje jako nutny, podstatny, stabilni a opakuji-
ci se vztah mezi jevy. Existuji rizné druhy a formy
zékont, Ize je ¢lenit z hlediska ptivodu (objektivni,
védecké), z hlediska stupné a formy, s niz je vyjadie-
na obecnost a nutnost (principy, zdkony teoretické,
zédkony empirické), z hlediska oblasti, v niz ptisobi
(anorganicka piiroda, organicka pi¥iroda, spole¢nost).

Mnohé védecké zakony vyjadiuji jen tendenci
prubéhu néjakého jevu. To plati zejména pro zdakony
pedagogické, nebot pedagogické jevy se vyznacuji
mimoradnou sloZitosti, variabilitou a individualni
rozruznénosti. Protoze pedagogické jevy neprobihaji
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jednoznacné, je mozno stupen jejich objektivni
moznosti, tzn. Ze jev nastane za urcitych podminek,
vyhodnocovat na zakladé pravdépodobnosti, jak je

v moderni védé obvyklé. Statisticka zakonitost je
takova forma pii¢inného vztahu, p#i némz dany stav
systému urcuje vSechny jeho piisti stavy pouze

s urcitou pravdépodobnosti.

Také zakonitosti v didaktickych procesech vyjadiuji
obecné, podstatné a nutné souvislosti, a to mezi
cilevédomym ptisobenim na psychiku zaka, izenim
jeho rozvoje a zddoucimi zménami osobnosti a jejimi
vztahy k prostiedi. Projevuje se v nich systémovy
charakter pedagogickych jevii, a to v souvislosti

se zakonitostmi lidské psychiky a se zakonitostmi
spolecenskymi.

Vedle pojmu zakon, zakonitost se ¢asto vyskytuje
také termin princip. Jeho chapani neni jednotné,
pouziva se v téchto vyznamech:
1. obecna védecka teze, vychodisko, zaklad
celé rady zakont, které zobecniuje (napt. princip
zachovani hmoty),
2. zakon, zejm. v ptirodnich védach,
3. obecna teze, ktera vyplyva ze zdkont, opira se
o empirii, zku$enost, ponévadz p¥islusné
zakonitosti nejsou dostate¢né poznany.
V tomto vyznamu se pouziva v didaktice a viibec
v pedagogice (Castéji se pouziva termin zasada).
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Zasadou (principem) se v didaktice rozumi obecna
teze (obecny pozadavek), kterad vyplyva ze zakonitosti
vychovneé vzdélavaciho procesu a ktera se vztahuje
na vSechny jeho stranky. Vedle zasad didaktickych se
formuluji zasady vychovné, zasady metodické apod.
Nekdy se objevuji tendence vytyc¢ovat po vzoru jinych
véd i obecné pedagogické zakony nebo nejobecnéjsi
principy (napt. zdkon nezbytného souladu vychovy

s fyziologickymi a psychologickymi zvlastnostmi
vychovavané osobnosti, zakon jednoty vzdélani

a vychovy apod.), ale jsou to spise obecné postulaty.

Snahu postihnout pravidelnost, pii¢inu, podminé-
nost a vzajemnou souvislost jevii ve vyuce lze
zaznamenat uz od starovéku. Protoze pro slozitost
vychovneé vzdélavaciho procesu bylo obtizné

(ba nemozné) odhalit zakonitosti i¢inné vyuky,
pokouseli se pedagogové stanovit na zakladé osvéd-
¢enych zkuSenosti obecné teze - zasady a pravidla
- které by slouzily pro usmérnovani vychovné
vzdélavaci prace. Tyto zasady u jednotlivych
pedagogi se lisily urovni poznani podstaty a cilt
vychovneé vzdélavaciho procesu a zkuSenostmi.

Soustava vyucovacich zasad se historicky vyvijela.
P#i¢iny vyvoje a zmén vyucovacich zasad jsou
zpusobeny tim, Ze se prohlubuji znalosti o podstaté
vyucovaciho procesu, Ze se méni cile spole¢nosti,

a tim téz cile Skoly a Ze zasady jsou vzdy formulovany
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z hlediska urc¢ité filozofické koncepce. Tim nékteré
zasady ztraceji sviij vyznam nebo méni sviij smysl
a obsah.

Vyucovaci zasady u pedagogickych klasikti jsou nasle-
dujici: J. A. Komensky: nazornost, aktivita, uvédomé-
lost, postupnost, soustavnost, trvalost, shoda s piiro-
dou aj. J. J. Rousseau: ptirozenost, ndzornost,
aktivita, individualni p#istup aj. J. H. Pestalozzi:
nazornost, soustavnost, vychovnost aj. K. D. Usinskij:
priméfenost, ndzornost, trvalost aj.

V soucasné dobé se nejcastéji uvadéji tyto vyucovaci
zasady: uvédomeélost, ndzornost, soustavnost,
aktivita, pfimétenost, trvalost, individualni p¥istup.

Na zakladé didaktickych zasad se stanovi didakticka
pravidla, ktera obsahuji pokyny pro spravné

a ac¢inné vedeni vyucovaciho procesu a specifikuji

a konkretizuji vyucovaci zasady. Jsou méné obecna
nez zasady, nebot konkrétnéji naznacuji postup k cili.

Néektera pravidla z Analytické didaktiky

J. A. Komenského - napi.: U¢itel necht neuci, kolik
sdm muze uditi, nybrz kolik mutize zak pochopiti
(CXXXCIII). Vzdy postupné, nikdy skokem (CLXII).
Vsemu, ¢emu se musime uc¢iti, necht se ué¢ime vlastni
praci (CLXXI). V8e vlastnimi smysly, vzdy a rozmanité
(CLXXXIII).
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2 SYSTEM VYUKY

Schéma 1 (na nasledujici strance) zobrazuje zakladni
strukturu systému vyuky. Znazornuje jak hierarchii
jejich jednotlivych zakladnich prvk, tak téz jejich
vzajemné vazby a propojeni zpétnou vazbou.

I kdyz schéma zachycuje jen staticky stav systému
vyuky, logika navaznosti a postupnosti uvedenych
didaktickych kategorii mtize byt podnétem

k zkvalitnéni vychovné vzdélavaci prace. Ve schématu
na nasledujici strané se pokusime zachytiti

i dynamickou stranku vyukového procesu.
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SCHEMA 1:

Schéma vyuky
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2.1 CILVYUKY

2.1.1 DETERMINACE VYUKOVYCH CiLU
SPOLECENSKYMI PODMINKAMI

Cile vyuky v nasi skole jsou odvozeny z hodnotové
soustavy nasi demokratické spole¢nosti, z cili, které
jsou v dané etapé jeji vystavby zavazné pro vSechny
oblasti spolecenského zivota. V pedagogicky koncen-
trované podobé jsou zakotveny v hlavnich skolskych
dokumentech a jejich prosttednictvim se usmérnuje
vychovneé vzdélavaci ¢innost kazdého pedagoga.
Podminky spole¢enského zivota se v8ak méni

a formulace adekvatnich cilt a jejich transpozice do
kazdodenni pedagogické prace se muze opozdovat.
Proto ma kazdy pedagog odpovédnost za pohotové
sledovani vyvoje spolecenskych potieb a za jejich
prubéznou aktualizaci ve vyuce. Cile ovSem neptisobi
automaticky, ale jsou zprostredkovavany subjektem
vychovy, a to prostiednictvim dialektickych vazeb
mezi cili, podminkami a prosttedky.

Kazdy pedagog by si mél proto uvédomit, ze soucas-
nd situace vyzaduje zvySeny zietel k ideovym
otazkam, k problematice utvareni demokratického
svétového nazoru, formovani demokratického
uvédoméni, upeviiovani humanistické moralky.

I kdyz tyto pozadavky jsou obecné na skolu kladeny,
jejich zavaznost neni vzdy plné chapana a jejich
realizace je ¢asto viceméné formalni.
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Stejneé tak védeckotechnicky pokrok sice poznamena-
va veskerou vychovné vzdélavaci praci, ale praxe
tomu mnohdy neodpovida. Avsak na stupni pocho-
peni téchto spolecenskych procest pedagogy a na
jejich schopnosti je metodicky vhodné promitnout
do vyuky zavisi tvdinost nové generace a nas postup
dopiedu. Informacni exploze vyzaduje, aby se vyuka
zaméiovala na peclivy vybér uciva, aby se zaci ucili

v zaplavé informaci se orientovat, vybérovym zpuso-
bem je zvladat, ale hlavné aby se uc¢ili ucit. Vetsi
dtiraz nez dosud by se mél klast na rozvoj mysleni,
tvoiivosti a tomuto hledisku by se méla piizptsobit
téz volba typti vyuky, vyucovacich metod, vyucova-
cich prostiedkt a organiza¢nich forem. Je ziejmé, ze
témto ukoliim muZe dostat jen pedagog, ktery vidi
vSechny souvislosti, v nichz se dnes vychovneé vzdéla-
vaci proces realizuje, ktery uvazuje systémove.
Nemuze se pak stat, aby podléhal kampanim, rozho-
doval subjektivné, aby esil vychovné vzdélavaci
otazky jednostranné, byrokraticky nebo povrchné.

2.1.2 FORMOVANi HARMONICKY
ROZVINUTE OSOBNOSTI

Vrcholnou cilovou kategorii ve vychoveé piedstavuje
mnohostrannd, harmonicky rozvinuta osobnost. Jak
ukazuje T. Tomaszewski (1976), v jejim pojeti vSak,
zejména v tzv. vSestranné osobnosti, dosud prevlada
kvantitativni, sumac¢ni hledisko, podle néhoz
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vSestranny vyvoj ¢lovéka spociva v aktualizaci celého
souboru jeho vloh a ve snaze piivést kazdou z nich
na nejvyssi uroven. Ve vychovné vzdélavaci praci se
kvantitativni teorie vSestranného rozvoje ¢lovéka
projevuje v orientaci na maximalni vyformovani
jednotlivych slozek, stranek, vlastnosti osobnosti,

a to téch, které se povazuji za pozitivni, o nichz se

predpoklada, ze prostym souctem tvoii zadanou
vSestrannost osobnosti.

Systémovy zptisob mysleni naproti tomu vychazi

z poznatku, Ze ani ve vné&jsim svété, ani v samém
¢lovéku nemame co ¢init s izolovanymi prvky, které
by dostavaly své urcité vlastnosti nezavisle na
vlastnostech jinych prvku. Ve skutecnosti jde vzdy

o néjakym zpusobem organizované systémy, jejichz
prvky se vzajemné ovliviuji. Tytéz prvky mohou
vstupovat do rtiznych organiza¢nich struktur

a podle druhu a tirovné organizace muze cely systém
nebo jeho subsystémy ziskavat nové vlastnosti.

Toto pojeti pocitd s tim, Zze novou kombinaci prvkt
nebo zménou jejich organizace a struktury mohou

v osobnosti vznikat nové znaky a vlastnosti. Tim se
otevira moznost kvalitativnich zmén ve vyvoji
¢lovéka a pedagog tak dostava do rukou prostiedky
k ¥izeni optimalniho utvateni harmonické osobnosti.
Pedagogické dusledky jsou zna¢né, nebot pedagog se
jiz nezamétuje jen na tzv. pozitivni znaky osobnosti
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v jejich maximalnim stupni rozvoje, ale pocita se
vSemi projevy osobnosti, nebot i nékteré nejedno-
znacné pozitivni znaky mohou byt v urc¢itych
osobnostnich strukturach zadoucimi komponen-
tami, jimiz se zvySuje celkova hodnota ¢lovéka.

Ve smyslu systémového pojeti je proto tieba
prekondvat pojeti ¢lovéka jako souhrnu izolovanych
vlastnosti pojetim ¢lovéka jako organizovaného
otevieného systému. Tim se téZ spravné chape

a naplnuje davna myslenka o ¢lovéku jako o osob-
nosti totalni, univerzalni, vestranné a harmonicky
rozvinuté. Pro optimalni vyvoj takové osobnosti
poskytuje znacné moznosti zdravy kolektiv zaki,
organizovani vychovného prostiedi, vychovnych
situaci, rozmanitych ¢innosti apod. To vsak vyzaduje,
aby ucitel zvladl celou fadu novych profesnich
dovednosti, metod a prostredkt a umél jich vyuzivat
pro rizeny rozvoj zadoucich vlastnosti osobnosti.

Utvaieni harmonické osobnosti odhaluje dalsi
rozpor tohoto procesu, totiz vztah mezi formovdnim
a rozvojem ¢lovéka. Rozvoj osobnosti probiha na
zakladé vlastnich zdkonitosti, které se spontanné
projevi ve vzniku vlastnosti odrazejicich vnitini

a vnéjsi podminky zivotni aktivity ¢lovéka. Naproti
tomu formovani vyjadtuje planované usmérnovani
této aktivity, ptimo nebo zprostiedkované
vyjadiujici cile spole¢nosti. Pii zdtiraziovani
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autonomniho rozvoje zdmérné formativni zasahy
vstupuji do pozadi. Hovoii se pak o vychove liberalni,
pedocentrické, svobodné apod.

Je-li naopak jednostranné zvyraznéno hledisko
formovani ¢lovéka, jde o vychovu autoritativni,
totalitni, represivni, direktivni apod. Je ziejmé, Ze
harmonicka osobnost nemtize vyrust v situaci, v niz
prevlada nékterd z uvedenych protikladnych
tendenci. Nezbytnym predpokladem pro bohatou,
plnéhodnotnou, svébytnou a otevienou osobnost je
dialektické propojeni rozvoje a uvédomélého
zamérného formovani, které citlivé vytvaii prostor
pro optimalni projevovani, vzajemné ovliviiovani

a kombinovani vsech dispozic ¢lovéka.

2.2 OBSAH VYUKY
2.2.1 UCEBNI PLAN A OSNOVY

Ucebni plany a osnovy jsou $kolské dokumenty, které
byly diiv pro ucitele jednoznacéné zavazné. Avsak
rychly védeckotechnicky pokrok a nebyvaly nartst
lidského poznani vytvaieji trvaly tlak na stale se
zrychlujici reformy vychovné vzdélavacich soustav,
takze direktivni smérnice se zménily v rdmcové.
Ucebni plany, stanovici u¢ebni predméty a jejich
¢asovou dotaci pro jednotlivé druhy skol, se
rozrustaji o nové vyucovaci predmeéty a dalsi obory
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o zaiazeni do uc¢ebniho planu usiluji. Podobné
ucebni osnovy, vymezujici pozadavky na védomosti

a dovednosti v jednotlivych predmétech, maji
tendenci se stale rozrustat a obohacovat o nové
poznatky. O vétsi zastoupeni bojuji i tradi¢ni vyuco-
vaci predméty, jako je napt. télesna vychova, hudebni
vychova, vytvarna vychova aj., picemz mnohé
dilezité obory nejsou zatim v uc¢ebnich osnovach
zastoupeny vibec, jako napi. psychologie, logika aj.

Za této situace velmi zalezi na uciteli, aby pti fizeni
vychovneé vzdélavaciho procesu ptihlizel k témto
okolnostem a uvedené rozpory jesté neprohluboval
nerespektovanim mezipredmétovych souvislosti.

O. Chlup (1957) upozornoval, ze védecka specializace,
izolace jednotlivych védnich obort na vysokych
skolach zptisobuje stejny stav i ve vyuce na nizsich
skolskych stupnich. Diisledkem nedialektického
déleni uciva je také mysleni v izolovanych jednosmér-
nych tadach, coz je piekazkou polytechnického (poly-
métického) vzdélani. Proto Chlup stavél do popiedi
vyucovani dialektické, které by piihlizelo k souvislos-
tem poznatkt z rtiznych védnich obort v souladu

s jednotou ptirodniho a spolecenského déni.

Aby poznatky, které si zaci v jednotlivych vyuéovacich
predmétech osvojuji, nezistaly navzajem izolovany,
je nutno vyucovaci proces ridit tak, aby se mezi
osvojovanymi védomostmi a dovednostmi vytvarely
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vSestranné vztahy a vazby a zaci byli s to dochazet

k syntéze osvojovanych poznatkt. Tento syntetizujici
pristup by mél postihnout veskeré poznani, kterym
zak prochazi, a to v horizontalnim i vertikalnim
sméru. K piekonani izolace poznatkovych fad poma-
ha zobecnujici opakovani, feSeni problémovych
situaci, aplikace védomosti a dovednosti na feseni
praktickych dloh, spojeni skoly se Zivotem spolec¢-
nosti, vyrobni prace zaka apod. U¢innym prostied-
kem v tomto sméru je také vyhledavani a vytvareni
mezipiedmétovych souvislosti, pii némz nejde

o kvantitativni vycet vzajemnych mezipiedmétovych
spojii, nybrz o zobecnujici, syntetické mysleni.

Soustava ucebnich predmétii plni téz dilezitou
funkci pti prestavbé védomi zakh a pii snaze po vlast-
ni seberealizaci. Kazdy piredmét prispiva ve vzajemné
vazbé s ostatnimi predméty k aktivnimu a tvorivému
zpracovani osvojovanych faktt jako poznatk.
Utebni predmét neni jakasi staticka soustava faktu,
ale obsahuje rtizné prvky, které dynamizuji védomi
zaka a pomahaji mu pochopit slozitou realitu jevii

ve vzajemné dialektické souvislosti. Kazdy uc¢ebni
predmét prostiednictvim soustavy tloh vénovanych
konkrétnim jeviim podle charakteru predmétovych
oblasti (v ptirodnich védach, matematice, humanit-
nich védach, v technickych védach, v jazykové vyuce
apod.) sméiuje k realizaci vytycenych cili, a tim
zajistuje celkovy rozvoj osobnosti zaka jak v oblasti
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poznavaci, tak téz hodnotici, komunikativni, pretva-
teci. Kromé téchto oblasti kazdy vyucovaci piedmét
poskytuje moznosti k formovani svétového nazoru,
moralnich postoju, estetického vztahu ke skute¢nosti
i hodnotové orientace.

2.2.2 ZAKLADNI UCIVO

Neustaly nartst novych poznatkd, jejichz rozsah se
v soucasnosti kazdych deset let zdvojnasobuje, nuti
didaktiku hledat nové feseni k jejich zvladnuti tak,
aby se udrzela kontinuita tempa rozvoje, ale aby
nedochazelo k jejich pouhému pamétnimu osvojeni
a k pietézovani zaku.

Problém vybéru uciva neni novy. Naléhave se objevil
jiz v minulém stoleti p#i rozmachu piirodnich véd,

a to ve stiretu vzdélani formdlniho a materidlniho,
nebo pozdéji v protikladu logického a psychologic-
kého ¢lenéni uc¢iva. Znamé jsou téz pokusy o koncen-
traci nebo konsolidaci vyucovacich predmétt

a o zavadéni vyucovacich komplexti, které vSak nepii-
nesly zadouci vysledky.

Novy ptistup k problematice vybéru u¢iva znamenal
Piagettv objev intelektudlnich operaci jako elemen-
tarnich projevti myslenkové ¢innosti déti. P¥inosem
bylo téz Brunerovo pojeti struktur uciva, které vedly
k pochopeni vzajemné propojenosti poznatkii.
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Duraz na obecné principy védy a na obecnou myslen-
kovou metodu umoznil transponovat v podstaté
libovolné naro¢né ucivo do adekvatniho didaktického
jazyka p¥islusné vékové skupiny déti. Zameéienost na
primétenost struktury uciva i pouzitych myslenko-
vych operaci do zna¢né miry ¥esila téz otazku vybéru
uciva.

Pi'es uvedené snahy o uplatnéni pii vybéru uciva
zietele k zaku trvd, a dokonce se zesiluje nezbytnost
resit kvantitativni stranku uciva, tj. nekompromisné
ucivo diferencovat a orientovat se na jevy podstatné.
Tyto tendence lze pozorovat ve vSech vyspélych
skolskych soustavach (napft. core curriculum, princip
exemplarnosti apod.), které u nas Chlupovou
zasluhou vyustily v poZadavek zdakladniho uciva.
Rozumi se jim podstatné, nezbytné poznatky ze
vSech oblasti lidské ¢innosti, které formuji vSechny
stranky osobnosti, jsou odrazem struktury védni
soustavy, vyhovuji zteteltim spolec¢enskym i indivi-
dualnim a jsou odstuprniovany podle véku a schopnos-
ti déti. Zakladni ucivo se vyznacuje logickym uspoia-
danim v jednotnou soustavu poznatkt, v niz vSak na
rozdil od védeckého systému je dominantni hledisko
jejich didaktické integrace.

Nékdy se otazka zéakladniho uc¢iva nahrazuje pojmem

modernizace obsahu vzdélani. Je to dusledek zajmu
jednotlivych védnich a technickych obort zaiadit do
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prislusnych vyucovacich predmeéta takové ucivo,
které by odpovidalo sou¢asnému stavu oboru, resp.
jeho budoucimu vyvoji. Oba zietele, tj. zakladni
ucivo a modernizace obsahu, v8ak nelze ztotoZnovat,
ponévadz modernizace u¢iva nemusi znamenat jeho
diferenciaci na prvky zakladni, klicové a prvky dru-
hotné, vedlejsi. O nejasnosti v téchto otazkach svedéi
i nadmérné naroky ucebnich osnov pii skolskych
reformach, usilujicich o modernizaci obsahem, které
se vSak Casem na zdkladé praktickych zkuSenosti
musi redukovat. Lze opravnéné konstatovat, zZe orien-
tace na zakladni jevy se musi stat vedoucim hledis-
kem pi#i vytvatreni ucebnich osnov, p#i koncipovani
ucebnic i pii veskeré vzdélavaci praci. Pritom ovsem
jednotlivé ¢asti uciva by mély tvorit uceleny didaktic-
ky systém, jeho strukturni vazby by mély odpovidat
logice védeckého poznani a praktické ¢innosti.

Orientace na zakladni u¢ivo predstavuje snahu
hledat v nartistajicim toku informaci ¥ad, strukturu,
souvislosti, je to usili o postizeni véci podstatnych,
klicovych, nejdtlezitéjsich. V zadném pripadé to
neznamena povinnou redukci uéiva pro vechny
zaky, ale spi$ prostiedek k diferenciaci, ponévadz
zaci zaméteni danym smérem si budou s to osvojit
iucivo pomocné a doplnkové. Oviem metodologicka
a metodickad stranka orientace na zakladni ucivo

je vyznamna pro vSechny zaky, a nejen pro zvladani
pozadavk skoly, ale pro zivot viibec. Neni pochyb
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zaky na vSech urovnich pi¥ipravovat tim, ze se
nauci rozlisovat jevy rozhodujici, méné vyznamné
a zbyte¢né.

2.2.3 STRUKTURA UCIVA

Zakladnim ¢initelem efektivniho ¥izeni vyuky je jeji
obsah, ktery ur¢uje nejen cile konkrétni vzdélavaci
praéce, ale téz pouzité vyukové metody, prostiedky

a organizacni formy. E. Stracar (1967, s. 116) vyzkum-
né prokazal, ze zdkladnou cilevédomého #izeni vyuco-
vactho procesu je struktura obsahu vyuky, ktera
urcuje i jeho procesudlni stranku. Proto feseni vSech
otazek vychovné vzdélavaciho procesu musi vychazet
z vSestranné analyzy obsahu, z uc¢iva, pfi¢emz jde na
jedné strané o odhaleni objektivnich prvk této
struktury, tj. védomosti, dovednosti, navykt, vzajem-
nych vazeb mezi nimi, metodologickych principti
atd., na druhé strané jde i o postizeni subjektivnich
podminek pro Gspésné osvojovani uciva zaky, tj. my-
slenkovych operaci, u¢ebnich postupti, postojit apod.

Vybér a uttidéni uciva byl nejen zalezitosti spolecen-
sko-t¥idni, ale i piredmétem védeckého poznani

a postupneé stale vic i otazkou psychologicko-pedago-
gické analyzy. Klasifikaci u¢iva z gnozeologického
hlediska podal ve své Skole vevédni jiz J. A. Komen-
sky (1960, s. 36-56). Rozlisil studia trojiho ¥adu a tti
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stupneé poznani, sestavil i stupné dovednosti (pamét,
jazyk, ruka), vytycil t¥i hlavni zasady pii osvojovani

jeva (diive véci diivejsi, piednéji véci dtlezitéjsi,
soubdzné véci soubézné).

Podrobnou taxonomii u¢iva a poznavacich procesti
vytvoiil B. S. Bloom (1956). Rozlisil v ni Sest zakladnich
kategorii (poznatky, pochopeni, aplikace, analyza,
syntéza a hodnoceni). Vychodisko myslenkovych
operaci zakt pii FeSeni ukolu zvolila za zaklad své
klasifikace D. Tollingerova (1971), v niz hierarchie
myslenkovych operaci postupuje od jednodussich

k slozitéjsim (pamétni reprodukce poznatkt, jedno-
duché myslenkové operace, slozité myslenkové opera-
ce, tvorivé mysleni, sdélovani poznatkt). Na zakladé
dil¢iho vyzkumu V. Parizek (1984, s. 67) sestavil
klasifikaci péti zakladnich druht poznatku (fakta,
pojmy, vztahy mezi jevy a poznatky, metoda a postup
¢innosti, hodnoceni), které ucitele orientuji na
postizeni systému a struktury uéiva.

S ohledem na potieby Gé¢inného rizeni vychovné
vzdélavaciho procesu je icelné rozlisit v u¢ivu nasle-
dujici prvky (Pfehled 1 na nasledujici strané).

Analyza struktury u¢iva by méla vzdy piredchazet
dlouhodobé (perspektivni) planovani vyuky i bezpro-
stiedni pripravu na ni. I kdyz didaktika a metodiky
jednotlivych vyucovacich predméta neposkytuji vzdy

48



PREHLED 1: PRVKY UCIVA

> Védomosti
|: Fakta (jednotlivé informace, data, nézvy, popisy atd.)

Pojmy znalost podstaty jevu (znédmé a neznamé
zékladni, pomocné a doplrikové, oteviené a zaviené)

> Dovednosti
Intelektudlni

Senzorické
Motorické

LI

> Navyl

Pracovni

ky

— Myslenkové
L

— Hygienické
— ...

¥ Myslenkové operace

— Srovnavani
™ Indukce
— Dedukce
™ Analyza
> Syntéza
L,

—» Postoje

uciteli dostate¢nou pomoc v tomto sméru, je ziejmé,
ze bez podrobného utiidéni uciva a bez ucitelova
rozhodnuti, které prvky uciva jsou pro danou
skupinu zakt relevantni a které nikoliv, neni mozno
planovité dosahovat pozadovanych vysledk.
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2.3 TYPY VYUKY

V minulosti byl témét jedinou cestou skolniho vzdeé-
lavani univerzalni typ vyuky, ktery nazyvame
informativnim a jenz ma dodnes na $kolach vsech
stupnt prevahu. Tento typ vyuky mél a ma své opod-
statnéni, protoze zprostiedkovava zaktim poznatky
zakladnim, p¥irozenym zptisobem, tj. ptimou cestou
od ucditele k zaktm. Uvnitt univerzalniho typu vyuky
se postupné vyvijely a diferencovaly typy odlisné,
které se v8ak pro svou malou teoretickou propracova-
nost jen ziidka projevovaly samostatné. Teprve

v poslednich desetiletich se vlivem novych poznatkt
o u¢eni, o sdélovani a §ireni informaci i vlivem
moderni didaktické techniky stalo ztejmym, zZe je
treba odlisit nékolik paralelnich typt (druhd,
koncepci, modelt) vyuky. Rozlisuji se na zakladé
prevazujiciho charakteru osvojovaného uc¢ebniho
obsahu a vzhledem k charakteru ucebni aktivity
zakt a jejiho fizeni.

Navrhované typy vyuky prekonavaji néktera zjedno-
duseni univerzalniho typu vyuky, ktera se napi. pro-
jevovala ve ztotoznéni vyuky se sdélovanim poznatkti
ulitelem, v respektovani pievazneé jen poznavaci fun-
kce vyuky, v jejim encyklopedismu, v schematickém
uplatriovani vyucovacich zasad, ve lpéni na ustrnulych
organiza¢nich formach atd. Vzhledem k pievazujici-
mu charakteru fizenosti vychovné vzdélavaciho
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procesu je tedy ucelné rozlisit tyto typy vyuky:

1. vyuku informativni - dominantou je predavani
informaci uéitelem,

2. vyuku heuristickou - dominantou je heuréza,
objevovani, vyzkumna ¢innost zaku #izena
utitelem,

3. vyuku produkéni - dominantou je produkce,
prakticka ¢innost zakt, motoricka aktivita,
pracovni ¢innost,

4. vyuku regulativni - dominantou je automaticka
regulace, Fizeni u¢ebni aktivity zakt prostied-
nictvim programu, algoritm, vyucovacich
automatti, pocitact.

2.3.1 VYUKA INFORMATIVNI

Vyuka informativni je charakterizovana monopolnim
postavenim uditele pti sdélovani informaci zaktim,
zaci se uci tomu, co jim zprostiedkuje ucitel. Ucitel
ovSem pro usnadnéni osvojovaciho procesu uziva
nazoru, rozmanitych pomucek, stiida metody vykla-
du, predvadi pokusy, pracuje s barvami atd., ale
prevazné je aktivni jen on sdm, zaci maji k aktivni

a samostatné praci vétsinou malo piilezitosti.
Podstatou tohoto typu vyuky je ptredstava, ze uceni je
prevaznou zalezitosti pouhé paméti.

Kategorie informativni vyuky jsou dobie propraco-
vany, napt. vyucovaci zdsady, organiza¢ni formy,
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metody vyuky, a v ur¢itych mezich maji obecnéjsi
charakter. Vyhody tohoto typu vyuky lze vidét v tom,
ze vSichni zaci ve t¥idé postupuji jednotné a ze ucitel
muze na zaky ptisobit svou osobnosti, ovliviiovat je

v celém tiidnim kolektivu a vyuzivat moznosti, které
mu poskytuje fe¢nicka slovni kultura. Nasazeni
informativni vyuky je vyhodné zejména tehdy,
maji-li se zaci orientovat v néjaké nové oblasti
poznani, je-li rozsah osvojovanych poznatkt p#ilis
velky, jde-li o u¢ivo zaktm piilis odlehlé nebo
obtizné apod. Osvédcuje se téz pti faktografickém
utebnim materialu a p#i vykladu pomocného nebo
dopliikového uciva.

Protoze v8ak informativni vyuka byla v minulosti
prevazujicim typem vyuky, ztotoZnily se s nim

i rozmanité nedostatky tradi¢ni vyuky, které uz
kritika byla vii¢i pameétni skole, reprezentovana tzv.
herbartismem, vznesena ze strany pedagogického
reformismu. Tyto vytky, tykajici se hlavné pamétniho
uleni a pasivity zakd, plati ve své podstaté dodnes.
Ovsem metodickym mistrovstvim ucitele 1ze i p¥i
informativni vyuce zaky do jisté miry vhodné
aktivizovat, vést je k samostatné praci i rozvijet jejich
mysleni.
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SCHEMA 2:

Schéma znazornujici podil jednotlivych koncepci vyuky
na celkovém vychovné vzdélavacim procesu

| - informace, H - heuréza, P - produkce, R - regulace, iv - informativni vyuka,
hv - heuristicka vyuka, pv - produkéni vyuka, rv - regulativni vyuka

2.3.2 VYUKA HEURISTICKA

Heuristicka vyuka orientuje vychovneé vzdélavaci
proces na podporu poznavaciho asili zakt, na jejich
samostatnou praci, na zkoumani, objevovani a tvori-
vost. Utitel sice heuristickou vyuku také bezprostied-
né usmeérnuje, ale jeho ¥idici zasahy jsou specifické
v tom smyslu, ze zaky metodicky promyslené vede,

a to po jednotlivych stupnich, k stale vy$§im drov-
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nim samostatnosti a tvofivosti. Heuristicka vyuka
prispiva vice nez jiné typy vyuky k rozvoji zakova
mysleni.

Podstatou heuristické vyuky je samostatné objevo-
vani zakd dosud neznamych skute¢nosti, ¢imz je
heuristicka vyuka urc¢itou analogii védeckého badani
a soucasné predstavuje jakysi navrat k praptivodnimu
autentickému poznavani svéta ¢lovékem. V tomto
smyslu ma heuristicka vyuka, ovSem v nejraznéjsich
podobéch, velmi dlouhou historii. V souc¢asné skole
je mozno ji realizovat raznym zptisobem. Heuristic-
ké aspekty miize obsahovat i u¢iteltiv vyklad, ale
nejjednodussim piipadem je problémova otazka

a heuristicky rozhovor. Nejvyraznéji se heuristicky
typ vyuky projevuje v problémové vyuce, jejimz
hlavnim znakem je, Ze Zaci jsou stavéni do situaci,
které po nich vyzaduji feseni novych ukolt, problé-
mu. Vyvrcholenim heuristické vyuky je vyzkumna,
badatelska prace zaka, tvotivost. Této urovné vsak
zaci vét§inou dosahuji az na vyssich stupnich svého
celkového psychického rozvoje. Dtiraz na heuristické
pristupy k vyuce je charakteristicky pro moderni
Skolu (Lerner, 1986).

Pii heuristické vyuce ma vyznamnou dlohu aktivita
a samostatnost zaka. Ucebni aktivita Zakii se vyzna-
¢uje jejich zvySenym usilim, mobilizaci dusevnich sil,
zdjmem a koncentraci na ucebni cil. Je ovéem nutno
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pocitat s riznymi druhy a formami aktivity, jakoz

i s aktivitou v rtiznych oblastech zakovy ¢innosti.
Samostatna prace Zaku predstavuje vyssi troven
aktivity, pti niz zaci ziskavaji védomosti a dovednosti
vlastnim tsilim, relativné nezavisle na cizi pomoci

a vedeni. Z metodického hlediska je uc¢elné rozlisovat
tii stupné samostatnosti, a to: 1. stupen samostatné
reproduktivni, 2. stupen reproduktivné kriticky

a 3. stupen tvotrivy. Na nejvyssich urovnich piechazi
samostatna prace zakt v tvoiivost.

Rozvinuta problémova vyuka mtize navazat az na
pomeérné vysoky stupen rozvoje zakovské samostat-
nosti. Podminky pro jeji efektivnost jsou: 1. predchozi
aktivizace zak1, 2. vhodna motivace, 3. vycvik v pozo-
rovani, 4. rozvoj myslenkovych operaci a 5. vybér
vhodného uciva. V problémové vyuce jsou zaci
stavéni do problémovych situaci, pro néz je typické
vzajemné pusobeni subjektu a objektu a v nichz se
zak dostava do psychického stavu napéti, aktivizace,
proziva rozpory mezi poznanym, znamym a nezna-
mym, novym, jakoz i snaha rozpor ptrekonat.
Problém se vymezuje jako potiz praktického nebo
teoretického razu, kterou zak samostatné iesi svym
vlastnim aktivnim zkoumanim (Okor, 1962).

Od problému je tieba odlisovat uéebni vilohu, jiz se

rozumi urcity pozadavek na aktivni teoretickou nebo
praktickou ¢innost zaka ve formé piikladi, cvicent,
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otazek apod. Ucebni ukoly mohou byt rtizné slozité,
nepocitaji vsak s hledanim a objevovanim néceho
nového. V praxi se téz bézné uplatnuji ulohy problé-
mové, které na rtiznych urovnich stavéji zaka pied
potiZe a rozpory, vyzadujici zvySené myslenkové asili.
Podobny charakter maji i problémové otazky, ale

pro rozvinuti myslenkovych procest poskytuji ve
srovnani s feSenim problémti malo prostoru.

Z hlediska vychovné vzdélavaci prace je dtlezité
metodicky dobte promyslet postup pii feSeni problé-
mu. Zpusob feSeni zavisi na charakteru a obtiZznosti
problému, na ptipravenosti zakt k tomuto zptisobu
prace a na cilech, které vyuka sleduje. Hlavni
zpusoby reseni problému jsou: 1. feSeni pokusem

a omylem, 2. feeni posttehem a 3. feSeni rozumovou
analyzou. Tieti zptisob je pro vyuku nejcennéjsi,
protoze poskytuje moznost ridit a rozvijet
myslenkové operace zaku.

Analyzujeme-li vlastni proces reSeni problému,
muiZzeme rozlisit faze eSeni problému, které jsou
vychodiskem pro G¢inné metodické rizeni:
postiZzeni, nastoleni a vymezeni problému,
analyza problémové situace,

vytvateni domnének, hypotéz ieseni,
verifikace, ovéiovani domnének, hypotéz a

SIS

navrat k nékteré z predchozich fazi byl-li
pokus o vyteSeni problému netspésny.
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Pro problémovou vyuku je tieba provést vybér uciva.
Hlavnim kritériem je jeho problémovost, tj. urcity
stupen obtiznosti, novosti, rozpornosti, ale téz struk-
turovanosti a logické souvislosti. Jestlize uc¢ivo obsa-
huje mnoho izolovanych, vzajemné nesouvisejicich
faktt, ¢iselnych udajt, definic apod., je pro problémo-
vou vyuku nevhodné, jako efektivnéjsi se osvédcuje
vyuka informativni.

2.3.3 VYUKA PRODUKCNI

Produkéni vyuka zasazuje zdka do praktické nebo
primo do pracovni situace, kterou se zak uci zvladat
v piimém styku s realitou. Diiraz se obycejné klade
na osvojeni urcitych praktickych nebo pracovnich
dovednosti, aniz se ovSem podcenuji prislusné
teoretické védomosti. Ridicim momentem je vedle
pedagoga sama osvojovana ¢innost nebo pracovni
rtizna pracovni ¢innost, prace s materialem,
manipulace s vécmi, prakticka ¢innost vyustujici

v tvorbu materialnich hodnot.

Produkéni vyuka ma na rtiznych druzich a stupnich
kol rozdilné zastoupeni a odli$nou uroven vzhledem
k podilu zakt na praktické ¢innosti, produkci, vyro-
bé a pracovnim nasazeni. Na vSeobecné vzdélavacich
skolach se produkéni vyuka uplatiiuje hlavné v pra-
covnim vyucovani, v zdkladech vyroby a odbornych
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predmeétech a na strednich odbornych uéilistich
v piedmétech odborného vycviku.

Vychodiskem produkéni vyuky je poznavaci vztah
¢lovéka ke skutec¢nosti, k realité, ktera ho obklopuje
a kterou poznava tim, Ze na ni ptisobi. Produkéni
vyuka je nejstarsi formou vyuky viibec, nebot v nej-
star$ich obdobich lidstva se mladez ucila nezbytnym
poznatktim pro zivot p¥imo v pracovnim procesu.
Tento zptsob vyuky je typicky pro déti nizsich vrstev
v pribéhu déjin viibec. V moderni dobé se hledisko
spojent $koly se Zivotem stava polytechnickym
principem veskerého vzdélavani a stale intenzivnéji
se hledaji cesty, jak zapojovat mladez piimo do
vyrobniho procesu.

Uspésnost produkéni vyuky je do znaéné miry vaza-
na na ucebné vyrobni prostiedi, jimz se rozuméji
vSechny faktory, které jsou pro tuto vyuku uréujici,
jako napi. organizace pracovnich mist, ptistroju,
pomticek, materialu a ostatniho pottebného vybave-
ni a zatizeni. Utvateni pracovnich podminek by se
meélo #dit pozadavky psychologie, ergonomie, fyzio-
logie, hygieny a dalsich védnich disciplin. V produk-
¢ni vyuce je organizace pracovniho prostiedi
vyznamnym ¢initelem nepiimého fizeni vychovné
vzdélavaciho procesu. Pisobi tu napi. uz povaha
opracovavaného materialu, charakter a posloupnost
provadénych ukont, pouzivané nastroje a pomticky
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atd. Vedle zamérného vychovné vzdélavaciho ptiso-
beni se formativnim zptsobem projevuje i sam
pracovni proces.

Piednosti produkéni vyuky je tuzké spojeni teorie

s praxi, které pusobi bezprostiedné, ptirozené a tim
i velmi G¢inné, nebot organicky vyrtista z povahy
prace a materidlni produkce. Produkéni vyuka pii-
spiva k naplnéni vychovného cile i tim, Ze posiluje
polytechnické zaméteni skoly, dava ptilezitost

k uplatnovani estetického principu v zivotnich
podminkach a otuzuje i télesné. To v8e napomdaha
mravnimu vyzravani mladeze v duchu zasad
demokratické moralky.

I kdyz doménou produkéni vyuky je piima prace

s materidlem a jsou ji vyhrazeny zvlastni predmeéty,
nelze ji omezovat jen témito hranicemi. Také v jinych
vyucovacich piedmétech lze najit ptilezitost k jejimu
dil¢imu uplatnéni, napi. pti exkurzich, vychazkach,
pti brigadach, raznych cvicenich, p#i ochrané piiro-
dy a zivotniho prosttedi apod.

2.3.4 VYUKA REGULATIVNI
Zakladem regulativni vyuky je detailné rozpracovany
projekt, tj. podrobny rozpis polozek uciva a dil¢ich

operaci, tvoricich logicky navaznou a vzajemné
propojenou soustavu ukonti, ktera zaka bezpetné
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a uspésné vede k vymezenému cilovému stavu.

V regulativni vyuce se odrazeji vysledky psychologie,
pedagogiky, kybernetiky, teorie informaci a jinych
védnich disciplin objevené v poslednich desetiletich.
Dilezitym prvkem v ni je #izeni psychickych procesu
pti uceni zaka prostrednictvim programu. Toto
tizeni se mtize provadét raznymi zptisoby podle
pouzitého média, napt. specialné upravenou uceb-
nici, vyucujicim automatem nebo pocita¢em. U¢itelo-
vo Fizeni se v tomto typu vyuky realizuje jednak
primo individualni pomoci potiebnym zaktm,
jednak zprostiedkované programem. K nejdiilezitéj-
$im formam regulativni vyuky patii programovani,
algoritmizace a systémy vyuky *izené nebo podporo-
vané pocitacem.

Pocatek programovaného ucent je spojen s americ-
kym psychologem B. F. Skinnerem a s jeho referatem
z roku 1954 Véda o uceni a umeéni ucit. Jeho koncepci
lze oznacit jako linedarni programovdani na zakladé
direktivniho #izeni a uc¢eni bez chyb. Skinner chéape
uceni jako ¢innost, v niz vznikaji zmény chovani
postupujici progresivni aproximaci k vyty¢enému
cili. Hlavni moment uceni vidi ve zpevnéni, kterym
se uceni kontroluje a ¥idi. Na zakladé své teorie
vypracoval Skinner nékolik zasad, jak usporadat
podminky a ¢initele uc¢eni ve $kolnich podminkach.
Jsou to tzv. principy programovani: princip aktivni
odpovédi, zpevnéni, malych kroku, vlastniho tempa
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a fizeni. Skinnerav program (soustava fizeni uceni)
je postupnym uspotradanim kroku (polozek uciva)

v linedrni radé a je vytvoien tak, aby se zak nedopous-
tél chyb (predpoklada se 95 % spravnych odpovedi).

Jinou variantu programovani vytvotil S. L. Pressey,
kterou dale propracoval N. A. Crowder. Jde o tzv.
vétveny program, ktery pocita s chybovanim a umoz-
nuje volit odpovéd z nabidnutych moznosti. Postup
programem probiha v nékolika vétvich (liniich),

z nichz hlavni ma funkci diagnostickou, subsekventni
vétve udi, a to podle individualnich moznosti zaka.
Podle dosahovanych vysledk pii feseni uloh je zak
prevadén na tu vedlejsi vétev (linii), kterd odpovida
jeho aktualnim moznostem. Tento princip adapta-
bility programu vzhledem k tispésnosti uceni zaka je
jesté zdokonalen u tzv. sheffieldského programu.
Slozitéjsi je soustava adaptivniho programovani na
zékladé strategického uceni u G. Paska, ktera vychazi
z koncepce, ze zdkladem vyuky je oboustranné fizeni
(vyukova konverzace).

Myslenka programovani se stale vyvijela a obohaco-
vala o nové aspekty, k jejimu podstatnému ovlivnéni
doslo pii setkani s kybernetikou. Do popiedi vystoupi-
la otazka tizeni uc¢ebni aktivity zaka prost¥ednictvim
zpétné vazby. Bylo prekonano jednostranné behavio-
ristické vychodisko a postupneé prevladl pristup
metodicky, ktery prizptisobil teoretické konstrukce
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potiebam skoly (Tollingerova, Knézii, & Kulic, 1966).
Ke kvalitativné novému pojeti programovani prispéla
sovétska psychologie a pedagogika. Pozornosti si
zasluhuje teorie programovaného uceni organicky
spojujici obecnou teorii fizeni s psychologickou teorii
vyucovani (Talyzinova, 1971) a teorie algoritmického
uceni (Landa, 1973).

Algoritmizace uceni vyuziva pro iizeni myslenkovych
pochodti pti uceni teorie algoritmti. Matematické
pojeti algoritmu (pfesny piedpis pro vykonani
néjaké soustavy operaci k feSeni v8ech uloh daného
typuw) se z hlediska psychologie mysleni modifikuje
jako predpis algoritmického typu, ktery se vztahuje
nejen na formalni, nybrz i na obsahové operace.

K podstatnym vlastnostem algoritmu pat#i determi-
novanost (piesnd naslednost jednotlivych operaci),
hromadnost (masové pouziti pti aplikaci na vSechny
ptipady dané tiidy jevil) a rezultativnost (zaruka
dosazeni uspésnych vysledkti). Pti algoritmizaci jde
také o direktivni #izeni, které se vSak zamétuje
piimo na sam proces uceni.

Daleko mnohostrannéjsi vyuziti vyucovacich auto-
matt predstavuje vyuka #izend nebo podporovanad
poditacem, nebot pocita¢ muize ve vyuce plnit rozma-
nité funkce, jako napt. sdélovani poznatkt, vytvaieni
dovednosti, opakovani uc¢iva, provérovani a hodnoce-
ni dosazenych vysledk, zajistovat konzultace,
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provadét generovani uloh, zajistovat individualni
pristup k zaktm, organizovat didaktické hry atd.
Umoznuje to hlavné rozsah paméti pocitace a rych-
lost provadénych operaci. Zasobu informaci je
mozno uchovavat v p#islusnych databankach, z nichz
je pocita¢ v potiebny okamzik aktualizuje. Velké
pocitace v8ak byly pro vyuku finan¢né netinosné,
teprve mikropocitace zaznamenavaji na celém svété
ptimo invazi poc¢itacové techniky do skol. Nejperspek-
tivnéjsi se jevi interaktivni pocitacové systémy
integrované s vyukovou televizi.

Ptvodni nadéje vkladané do vyucovacich automatt
a pocitact se ukazaly jako nerealné. Nebylo totiz
pocitano s tim, Ze tato vyukova technologie zasadné
meéni cely systém organizace vyuky a skolniho
provozu a ze neni s to piekonat vyvstalé problémy

a piekazky. Je také skutecnosti, ze zavadénim
pocitac¢u do vyuky se pragmaticky sleduje predevsim
okamyzity efekt, aniz se adekvatné tomu zajistuje
teoreticka psychologicka, pedagogicka a metodicka
priprava. Nedostatek vhodnych vyukovych programu
je toho svédectvim.

Téméi vSechny vyzkumy vyuky s vyuzitim pocitact
prokazuji pozitivni vysledky, zejména v oblasti
nacviku, rychlosti a trvalosti osvojovanych poznatkt
za podminky, Ze zaci jsou pro préci s pocitacem ziska-
ni. Vyuka podporovana pocitacem zajistuje individu-
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alizaci a umoznuje diferenciaci hlavné v rychlosti
uceni, ve volbé strategii uceni a v poc¢tu zakovskych
aktivit. Proti obavam, ze pocitacové systémy ucitele
z vyuky odstrani, se potvrzuje nezbytnost ucitele,

i kdyz se méni nékteré jeho funkce: u¢itel méné
prezentuje fakta, méné piimo se zaky nacvicuje

a opakuje, ma také ¥idsi kontakty s celou t¥idou, ale
na druhé strané vice zadava ucebni tlohy, hodnoti
ucebni postupy, planuje, organizuje a ma bohatsi
individualni styky s jednotlivymi zaky.

Protoze regulativni vyuku chdpeme jen jako jeden

z moznych typt vyuky, je tteba uvazené provést volbu
uciva, které bude timto zptisobem zaktim prezento-
vano. Nékteré tematické celky uciva totiz sleduji
takové vychovné a vzdélavaci cile, které moznosti
regulativni vyuky piesahuji. Vhodné je naopak to
ucivo, které se vyznacuje vyraznou logickou struktu-
rou tvorici zaklad pro logicky sled krokti v programu.
Efektni programy jsou vytvoteny pro takové tematic-
ké celky, kde je mozno piesné specifikovat jednotlivé
fakty a poznatky, provadét volbu, rozhodovani a t¥i-
déni. Dobré zkusenosti jsou také s u¢ivem, jehoz
osvojeni spoc¢iva hlavné v pamétném osvojeni

a v nacviku dovednosti. V komplexnim integrovaném
systému vyuky ma regulativni vyuka vedle ostatnich
typtt vyuky nezastupitelné misto.
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2.4 FAZE VYUKY

Dal$imi prvky systému vyuky, které postihuji jiz jeji
procesudlni stranku, jsou faze vyuky, ¢lenici proces
vyuky na urcité sekvence, které vsak nelze chapat
jako izolované a uzaviené ¢asové useky, nybrz jako
variabilni momenty vyuky, které nutné kazda vyuka
i kazdy typ vyuky v sobé obsahuje. I kdyz faze vyuky
mohou vystupovat jako relativné samostatné ¢asové
jednotky, vétsinou se vzajemné prostupuji nebo
soubézné prolinaji cely pribéh vyucovaciho procesu.
Jejich optimalni sled (motivace, expozice, fixace,
diagnoéza a aplikace) je jen modelovym odrazem
slozitych pedagogickych a psychologickych zakoni-
tosti vyucovaciho procesu, v redlné vyuce se jejich
poradi muze ménit podle cilti a podminek vyuky.
Vsechny faze tedy neni nutné vzdy realizovat v jedné
vyukové jednotce, proto také neni mozno ztotozno-
vat faze vyuky se strukturou vyucovaci hodiny nebo
jiné organiza¢ni formy vyuky. Uvedené faze vyuky
vyjadiuji zakladni, obecné stranky vyuky, jednotlivé
typy vyuky je ovéem rtzné akcentuji nebo modifiku-
ji, v zadném typu vyuky v8ak nemohou chybét.

2.4.1 MOTIVACE
Motivace se vymezuje jako souhrn ¢initela, které

podnécuji, orientuji a udrzuji chovani ¢lovéka
(Hrabal, Man, & Pavelkova, 1984). Motivace je jednak
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prostiedkem zvySovani efektivity u¢ebni ¢innosti
zakt ve vyuce, jednak vsak i cilem vychovneé vzdéla-
vaciho ptisobeni skoly pii rozvoji motivaéni sféry
zakti. Motivace chovani muize vychazet jednak prevaz-
né z vnitinich pohnutek (prostiednictvim potteb),
jednak pievazné z vnéjsich pohnutek (incentiv).

Ucebni ¢innost zaka ve vyuce muize byt motivovana
jeho poznavacimi potiebami (pii ziskavani novych
poznatkt), socidlnimi potiebami (ptisobeni socidl-
nich vztahti) nebo vykonovymi pottebami (vyrovnat
se s urovni obtiznosti tkolt, které jsou na zaka
kladeny). Jestlize vznika motivace pievazné na
zakladé poznavacich potteb, jde o vnitini motivaci,
jsou-li ucenim uspokojovany jiné potteby, pavodné

s ucenim nesouvisejici, jde o motivaci vnéjsi. Vnitini
motivace, tj. potieba poznavat a odhalovat stale néco
nového, je nejsilnéjsim impulsem pro ucebni postoje
zaka, nelze vsak s ni vzdy vystacit, proto je tieba
vhodné vyuzivat i jinych druht motivace.

Ucitel by mél cilevédomeé zaky k uceni motivovat, a to
vytvaFenim vhodnych podminek pro vyuku, navozo-
vanim poznavacich potteb, vyuzivanim ptisobeni
rtznych incentivi, tj. vnéjsich podnétt, vytvaienim
zajmu apod. U¢itel v8ak motivuje zaky také nevédomé,
a to svym chovanim, zaujetim pro vyucovaci piedmét,
svym vztahem k zaktam apod. Pouzité prostredky

k motivaci zakt by mély pusobit predevsim pozitivné,

66



stimula¢né. Mtize ovSem nastat situace, kdy zak je
motivovan negativné, inhibi¢né. Dusledky takové
motivace jsou ¢asto pro vyuku nepiiznivé.

Hlavni druhy motivace, které ma ucitel k dispozici,
jsou: 1. interakce mezi ucitelem a zakem, 2. aktuali-
zace vhodnych potteb, 3. vyuzivani pasobeni odmén
a trestu, 4. Zivotni orientace zakovy osobnosti. Nej¢as-
téji se k motivaci vyuzivd odmén a trestt. Protoze
kazdy zak je k pochvale a k trestu velmi citlivy,
nesnasi nespravedlnost, ale i neadekvatnost, je dtile-
zité, aby ucitel téchto prostredkt spravné pouzival.
U pochval je nezbytné, aby doslo k bezprosttednimu
spojeni pochvaly s provedenou ¢innosti, aby ¢etnost
pochval nesnizila jejich ti¢innost a aby pochvaly
dostate¢né diferencované postihovaly hodnocené
vykony zaki. U trestti je mimo jiné nutno presné
stanovit kritéria, za co ma byt zak trestan. Trest ma
byt vZdy tmérny mite provinény a také formy trestu
musi byt dobfe uvazeny.

Ze stru¢ného nastinu problematiky motivace je
vidét, jak dilezity a soucasné citlivy nastroj ma ucitel
k dispozici k ¥izeni vychovné vzdélavaciho procesu.
Rozhodujicim faktorem je zde uéiteliiv takt, jeho
pozitivni vztah k ucditelstvi, znalost zakovy psychiky
a diferencovany pristup k zaktim. Ne vzdy se uciteli
podafi presné postihnout zaktv aktualni psychicky
stav, ktery je zakladnou pro adekvatni odraz ptisobi-
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cich motiva¢nich podnéta, ale trvald zamétrenost uci-
tele na pozitivni hodnoty, jeho optimismus, schopnost
udrzovat se zakem otevieny kontakt pii dlouhodo-
bém soustavném ptisobeni piinaseji zddouci tspéch.

2.4.2 EXPOZICE

Expozi¢ni faze vyucovaciho procesu zprostiedkovava
zaktim nové poznatky. Neznamena to vsak, Ze se tak
ma dit prostym predavanim informaci ucitelem,
které si zaci pamétné osvojuji, jak se nékdy mylné
tato faze chape. Ve skute¢nosti expozice zahrnuje
vSechny zptisoby a postupy, jimz si zaci pod vedenim
ucitele ucivo osvojuji. V soucasnosti se naopak
zdtraznuji aktivni pristupy zakd, jejich samostatna
prace, experimentovani, objevovani apod.

Osvojovani uciva zaky je t¥eba chapat jako zvlastni
druh poznavaciho procesu, v némz sice plati vSechny
zakonitosti obecného procesu poznani, ale v némz
navic do poptedi vystupuje aspekt ¥izenosti a forma-
tivnosti. Jeho osobitou zvlastnosti je zejména to, ze
v relativné kratké dobé ontogenetického vyvoje
jedince je t¥eba si osvojit vSechny zakladni poznatky
lidské kultury a piipravit se pro nékterou konkrétni
profesi. Rizeni tohoto procesu je obtizné, protoze
odraz poznavané reality v psychice zdka neprobiha
vzdy piimocate od zivého nazirani k abstraktnimu
mysleni, ale komplikovanéj$imi cestami, které
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pocitaji s metodickou podporou a vychazeji téz ze
zivotnich zkuSenosti zaku.

Ustiednim problémem v expozi¢ni fazi je vytvdieni
pojmui, prostirednictvim nichz zak odrazi to, co je ve
vécech a jevech redlného svéta, s nimiz se seznamuje,
obecné. Je to proces postupny, stale se prohlubujici
a zahrnujici stale $irsi rozsah jevové skutec¢nosti. Na
pojmovém odrazu svéta se ucastni jak aktivni mate-
ridlni ¢innost, taktéz myslenkové operace, jako napi-.
srovnavani, analyza, syntéza, abstrahovani atd.
Pedagogické vyzkumy i praktické zkusenosti potvr-
zuji, ze zakladem uspésného osvojovani poznatkt je
presné vnimani a soustavné pozorovani, na jejichz
vysledcich - vjemech a ptredstavach - je teprve mozno
budovat pojmovy odraz reality a hloubéji rozvijet
mysleni zakt. Vztah vjem - predstava - pojem vsak
nelze chapat zjednodusené jako jednosmérny

a ireverzibilni postup, jak byva nékdy interpretovana
zdsada nazornosti, nybrz jako dialekticky vzajemné
podminény proces smyslového a racionalniho
momentu v odrazeni skute¢nosti.

Ve vyuce se nékdy nékteré uvedené momenty pozna-
vaciho procesu kvuli jeho urychleni preskakuji nebo
nedocenuji, coz ma za nasledek vznik formadlnich
védomosti, kdy si zak sice poznatek pamétné osvoji,
ale jeho smyslu nerozumi a neni s to jej aplikovat na
teSeni uloh. Z toho vyplyva, Ze neni spravné zavadét
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pojmy bez znalosti fakti, které pojem zobectiuje, ale
stejné je nezadouci vytvotreni pojmu odkladat az do
doby, kdy se zak seznami se vSemi potiebnymi jedno-
tlivymi fakty. Jde tak o spravny pomér mezi nazorno-
sti a abstraktnim myslenim, o vztah mezi konkrétnim
a racionalnim na rtiznych stupnich zakova vyvoje.
Tradi¢ni pojeti didaktické zasady nazornosti tuto
slozitou dialektickou vazbu mezi konkrétnim a abst-
raktnim, empirickym a teoretickym netesi a je
pri¢inou chybnych postupti.

Ve snaze metodicky zvladnout procesy u¢eni vznikaji
rizné teorie uceni a na jejich zakladé ucebni postu-
py. které vsak uispésné resi jen dil¢i otazky ucebni ¢in-
nosti zakd, i kdyz si, mnohdy nepravem, ¢ini narok
na univerzalni obecnou platnost. Je to napt. algorit-
mizace vyuky, ktera svymi presnymi operantnimi
predpisy nemtize plné rozvijet tvorivé mysleni, nebo
interiorizace, ktera stanovi postupy zvnititiovani od
vneéjsich, materidlnich ¢innosti k ¢innosti rozumové,
ale netesi piechod od abstraktniho mysleni k praxi.

Do expozi¢ni faze patti téz vytvdarent zakladui

a vychodisek dovednosti a navyki, i kdyz vlastni
osvojeni dovednosti a zejména navykt probiha ve
fazi fixace a aplikace. Uzka spojitost mezi védomost-
mi a dovednostmi ¢ini nezbytnym uz v expozi¢ni fazi
pamatovat na rozvoj p¥islusnych dovednosti. Je dtile-
zité si tuto skute¢nost uvédomit proto, ze vytvareni
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dovednosti se jak v teorii, tak v praxi nevénuje
patfi¢na pozornost.

2.4.3 FIXACE

Tato faze plni specificky pedagogické cile, nebot
sleduje upevniovani osvojenych védomosti a dovednos-
ti, coz je ve vyuce na rozdil od zivelného poznavani
naprosto nezbytné. Zvlastni zietel je nutno vénovat
dovednostem, protoze dovednosti vznikaji i v procesu
opakovani. Fixa¢ni faze zahrnuje i navraty k prvotné
osvojenému ucivu, to se vSak nemuze dit mechanicky,
nybrz v promyslené soustavé jednotlivych tkont,
teseni uloh, zobecniujicich momentt apod.

Fixa¢ni faze se nejcastéji realizuje formou opakovani
a cviceni. OvSem aspekt trvalosti védomosti a doved-
nosti by mél prostupovat celym priibéhem osvojova-
ctho procesu, v8emi jeho fazemi, protoze prvni
pochopeni uciva zaky je jen za¢atkem procesu dosa-
hovani vychovné vzdélavacich cilt. Bezpodminecna
nutnost systematické fixace je dana tim, ze uciva je
mnoho a Ze uz osvojené ucivo je stale z paméti vytla-
¢ovano udivem novym. Proto je tak dtlezité ucit zaky
vidét souvislosti, logickou navaznost jednotlivych
poznatkt a ucit je vytvaiet z osvojovanych fakt
struktury. PIné se zde uplatiiuje diive provedena
strukturace uciva a zietel k zakladnim, klicovym,
podstatnym informacim.
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Realizaci fixa¢nich postupt ve vyuce napomdha
psychologicky ptistup k ucéeni, respektovani zako-
nitosti pameéti, kiivky zapomindni, zadkont motivace
apod. Fixaci poznatkt je tfeba chapat jako proces,
ktery ma kromé obecnych rysu téz individualni
charakter. Je tedy zadouci upevtiovani individualizo-
vat a diferencovat, tj. volit aplika¢ni priklady, typy
cviceni a také metody a prostredky podle skute¢nych
potteb jednotlivych zakt a vzhledem k urovni
osvojeni uciva, které dosahli.

Opakovani jako zakladni forma fixace neznamena
stereotypni reprodukci stejnych obsahti nebo ukont,
ale predstavuje jakousi hierarchii navratt k jiz
poznanému vzdy na jiné urovni. Zakladni druhy
opakovani 1ze seskupit do této metodické rady:

1. opakovani prvotni (provadi se v plném rozsahu ja-
ko pti jeho expozici, a to ihned po probrani uciva),

2. opakovani pribézné (vybérove se zaméiujici na
obtizné partie u¢iva nebo na individualni
nedostatky),

3. opakovani zobecnujici (postihuje vétsi celky uciva,
vycleniuje uc¢ivo podstatné a zduraznuje
meziptedmétové vztahy),

4. opakovani problémové (vyzaduje nadhled nad
ucivem, byva spojovano s aplikaci poznatk).

Spravna organizace opakovani je naro¢na. Je tieba se
vyhnout stereotypnosti a formalismu, nezajimavosti
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a nesoustavnosti, naopak je nutno zajistit uvédomeély
pristup zakt k uc¢ivu. Tomu napomdha vhodné
rozvrzeni opakovani a st¥idani forem a prostiedki,
jako napi. mluveného a psaného slova, prace s kni-
hou, vyuziti ndzorného materialu a technického
zaiizeni apod. Nejuc¢inné&jsi zpusob opakovani je jeho
faktické uziti pti feSeni raznych tloh a problému,
aplikace na zivotni situace.

Systémové hledisko je mozno uplatnit ve v8ech smé-
rech, po¢inaje promyslenym vybérem poznatk.
Zvlast je dilezité, aby se pii opakovani uplatnila
silnd motivace a aby se dochazelo k zobecnujicim
zavértum. To znamena, ze kazdy nasledny navrat

k prvotné osvojenému ucivu se postupné musi dit na
obecnéjsi irovni, aby bylo mozno postihnout souvi-
slosti a pochopit podstatu jevii. Osvédcuje se vytva-
teni prehledt, tabulek, schémat apod. Je samoziejmé,
Ze se nelze obejit bez zpétnovazebniho propojeni,

tj. zak se musi prubézné dovidat, jaky je vysledek
jeho uceni, aby mohl uvédomeéle spolupracovat pii
dosahovani optimalnich vysledkt. Navaznost na
diagnostikovani vykont je o¢ividna.

2.4.4 DIAGNOZA
Termin diagnoza jako rodovy pojem zahrnuje

vSechny druhy diagnostikovani, jako je zkouseni,
provérovani, ale také hodnoceni, znamkovani apod.
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Volba tohoto terminu je zdmérnd, aby se zvyraznila
diagnosticka funkce této faze vyucovaciho procesu,

a to proto, Ze jsme stale svédky hypertrofie zkouseni
a znamkovani. Pro Gspésny prabéh vyuky je nezbyt-
né prubézné zajistovat zpétnou vazbu o zakové praci,
aby bylo mozno vcas zjednat napravu v piipadé
nedostatkti nebo netspéchii. U¢itel by mél soustavné
v8emi vhodnymi prostiedky zjistovat aktualni stupen
osvojeni uc¢iva zaky a pii negativnich vysledcich pak
analyzovat jejich pti¢iny a hledat cesty k naprave.
Piic¢iny skolnich netuspéchii jsou ¢asto v Zivotnich
podminkach zaka, v slabé metodické trovni uéitelo-
vy préace, v neracionalnich zptisobech zakova uceni
apod. Mélo by jit v prvni fadé o napravu nedostatki,
o jejich odstranéni, nikoli o potrestani zaka $patnou
znamkou.

Ve skolni praxi se vytvotily rtizné druhy a formy dia-
gnostikovani (provétovani), které lze pii specifickych
podminkach tspésné aplikovat. K druhim diagno-
stikovani patii: 1. priubézné, 2. frontalni, 3. indivi-
dualni, 4. skupinové, 5. kolokvijni, 6. testovani,

7. strojové. Formy diagnostikovant jsou: 1. ustni,

2. pisemné, 3. grafické, 4. pohybové, 5. kombinované.

Jako pohotovy diagnosticky prostiedek lze oznadcit
testovant a strojové zjistovani dosazenych vysledki.
Je tfeba ovSem varovat pied jejich zneuzitim k pouhé-
mu znamkovani, ale to by se u profesionalné dobie
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pripraveného ucitele vitbec nemélo vyskytovat. U¢itel
by ov§em mél mit k dispozici pro kazdy vyucovaci
predmét sérii standardizovanych testti nebo obdob-
né zpracovanych pocitacovych programti. Nemutize
byt také zadnych namitek, aby si ucitel nevytvaiel
vhodné testy sdm, které proti standardizovanym
testim maji vyhodu, Ze jsou zamé¥eny na ty jevy,
které jsou pro danou skupinu zakt aktualni.

Teprve az se diagnostickymi postupy zjisti, ze zaci
ucivo v praumeéru zvladli, je mozno individualné
zkouset, provérovat, hodnotit a zndmkovat. Otazkam
hodnoceni je vénovana v prislusnych skolskych
smérnicich i v pedagogické a metodické literatuie
zna¢na pozornost, ale ne vzdy jsou problémy s tim
spojené reseny spravneé, proto musi ucitel tuto pro-
blematiku hluboce zvladnout, protoze je to citlivy
bod veskeré vychovné vzdélavaci prace. Zvlastni
pozornost je treba vénovat hodnoceni, znamkovani
(klasifikaci), protoze neobjektivni hodnoceni ma
Casto dalekosahlé negativni pedagogické dusledky.

Soucasné metodické pokyny doporucuji pti hodno-
ceni zachovavat kvalitativni hledisko, tj. kazdému
podle jeho ptredpokladii, schopnosti a podminek.
Protoze je obtizné, ne-li nemozné, objektivné zjistit
vSechny okolnosti posuzovaného vykonu, vede tento
pozadavek k subjektivismu. Konkrétnéjsi a realnéjsi
je respektovat spravedlnosti kvantitativni, tj. véem
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stejné, protoze se hodnoti realny vysledek. Toto
hledisko odpovida téz zakladnimu principu hodnoce-
ni veskeré prace v nasi spole¢nosti.

2.4.5 APLIKACE

Aplika¢ni faze vyucovaciho procesu, v niz dochazi

k pouzivani ziskanych védomosti a dovednosti v pra-
ktické ¢innosti, je vyvrcholenim vyuky. Postup od
abstraktniho ke konkrétnimu je ovSem pro zaka
stejné obtizny jako postup od konkrétniho k abstrakt-
nimu, kterym zak prochézel pti osvojovani védo-
mosti. Proto je nutno zaka v pribéhu vyuky, zejména
ve fazi fixacni, vyzbrojovat zobecnénymi postupy

a metodami, vhodnymi pro reseni Sirokého okruhu
problémii.

Pouzivani védomosti a dovednosti v praxi se ve vyuce
chape Siroce. Znamena nejen primé uplatnéni védo-
mosti a dovednosti v praktické ¢innosti, ale téz rese-
ni ve vyuce novych praktickych tiloh nebo problémo-
vych situaci ze Zivota spole¢nosti. Reseni iloh mtize
probihat bud podle uplného a presného popisu
jednotlivych operaci (podle algoritmu), nebo mutize
jit o samostatnou, tvotivou ¢innost zak, p¥i niz
dochazi k pietvaieni skute¢nosti. Pouzivani védo-
mosti a dovednosti v praxi se uskute¢nuje jednak

v roviné teoretické, jednak v roviné praktické
aplikace. Schopnost aplikovat védomosti a dovednosti
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na Feseni praktickych uloh predpoklada ovladnuti
zédkladnich mys$lenkovych operaci - analyzy, syntézy,
generalizace, abstrakce a konkretizace. Pouzivani
védomosti se projevuje jako schopnost jednat

v novych, zménénych podminkach. Aby byl zak s to
aplikovat své védomosti v neobvyklé situaci, musi si
tuto schopnost vytvorit v prabéhu predchozi vyuky.
K tomu vede aktivizovani zdkovy ucebni ¢innosti,
vedeni k samostatné praci, feSeni problémut apod.
Jak ukazuji vyzkumy, pii pasivnich metodach vyuky,
tj. jestlize zaky vyuka dostate¢né neaktivizuje, se

u zakt vytvareji dvé oddélené soustavy poznatki,

a to teoretické védomosti na jedné strané a praktické
¢innosti na strané druhé, coz ¢ini znac¢né potize pti
pouzivani védomosti v praxi.

Z gnozeologického hlediska praxe ptredstavuje posled-
ni stupen poznavaciho procesu. I kdyz aplikace
védomosti a dovednosti v praxi v podminkach vyuky
nelze ztotoznovat se spolecenskou a vyrobni praxi,
ma pouzivani védomosti a dovednosti v praxi jako
pFiprava na Zivot nezastupitelnou funkci. Proto je
nutno zaky v aplikaci védomosti a dovednosti cvicit
a ucit je spojovat teoretické védomosti s jejich prak-
tickou aplikaci. Je nutno piekonavat izolovanost
poznatkti a ¢innosti, vést zaky k tomu, aby z nich
vytvareli nové soustavy a struktury, ucit je produktiv-
né myslet.
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2.5 TECHNOLOGIE VYUKY

Termin technologie vychovné vzdélavaci prace se
pouziva jako souhrné oznaceni pro metody, prostied-
ky a organiza¢ni formy, které postihuje celou reali-
za¢ni stranku vychovné vzdélavaciho procesu.

V technickych oborech se technologii rozumi nauka
o vyrobnich metodach a zptisobech zpracovani
surovin, materiala; zahrnuje tedy komplex vyrob-
nich postupt v ur¢itém vyrobnim procesu, zejména
se ziretelem na uplatriovani védeckych poznatkt pti
Fizeni vyrobniho procesu. Pouzita technologie je
casto rozhodujicim ¢initelem efektivity, kvality

a kvantity vyroby, proto se tiroven technologie stava
metitkem vyspélosti primyslu.

Podobneé je tomu i v pedagogice, kde se tohoto termi-
nu po vzoru vyrobnich procesti za¢ina pouzivat na
oznaceni souhrnu metod, prostiedkt, organiza¢nich
forem a ostatnich opatteni s cilem dosdhnout opti-
malnich vychovné vzdélavacich vysledki. Technolo-
gii vzdélavani budeme chapat jako védecky pedago-
gicky obor, ktery urcuje racionalni zasady didaktické
préace, optimalni podminky v pribéhu vyuky,
nejucinnéjsi metody a prostredky na dosazeni cilti
vzdélavani p#i zachovani ekonomickych i ergomic-
kych determinant tvoiivého asili ucitele a zaki.
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2.5.1 METODY VYUKY

Metoda jako cesta k cili je rozhodujicim prostiedkem
k dosahovani cilt v kazdé uvédomélé ¢innosti; proto
zalezi na vybéru vhodnych metod a na jejich dokona-
lém ovladani. Nové védecké poznatky jsou témét vzdy
vazany na nové metody badani, zkoumani a také
vynikajici vysledky praxe jsou vzdy spojeny s aplikaci
vhodnych metod.

Také ve vychovné vzdélavaci praci pat¥i metody
vactho procesu. Bez odpovidajicich metod nelze
splnit cile a tikoly vyuky, proto se jim vénuje tak
velka pozornost jak v teorii, tak v praxi. V soucasné
etapé poznani lze metodu vyuky vymezit jako koor-
dinovany systém vyucovacich ¢innosti ucitele a uceb-
nich aktivit zak?, ktery je zaméten na dosazeni
vychovneé vzdélavacich cilti. Podobné jako jiné peda-
gogické kategorie lze metody vyuky analyzovat

z ruznych hledisek a rozlisit v nich stranku obsaho-
vou, logickou, gnozeologickou, ¥idici apod., podle
jejich projevu pak lze vydélit stranku vnéjsi a vnitini.

Pro vyucovaci proces neni bez vyznamu ujasnit vztah
metody vyuky k metodé védecké. Podstata védecké
metody je logicka, systematickd a piisné objektivni,
védeckd metoda se soustteduje na objekt poznani,
jejim cilem je dosdhnout objektivné novych
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poznatktl. Mezi védeckou a vyukovou metodou je
rada sty¢nych bodti, které je pres nékteré odlisnosti
sblizuji. Ve vyukové metodé se navic silné uplatiiuje
také jeji aspekt psychologicky, tj. ztetel k zakovi.

2.5.1.1 KLASIFIKACE METOD VYUKY
A KRITERIA JEJICH VYBERU

V pritbéhu vyvoje skoly a pedagogiky vzniklo mnoho
ruznych vyukovych metod, z nichz nékteré byly jen
projevem své doby, jiné si vS§ak udrzuji své postaveni

i v moderni skole. Existuji ¢etné pokusy vnést do
variety metod néjaké poradajici hledisko, podle néhoz
by je bylo mono uttidit a klasifikovat. Clenéni metod
je dulezité proto, Ze uciteli umoznuje orientovat se

v bohatém metodickém instrumentariu, které ma

k dispozici, a soucasné mu ukazuje cestu k vlastnimu
tvorivému hledani a zkouseni nejoptimalnéjsich
postuptl. Ucitel také ziskava piesvédceni, ze neni nej-
lepsi metody, ale naopak, ze kazda tvoiivé aplikovana
metoda ptinasi za adekvatnich podminek kvalitni
vysledky. Experimentalné bylo prokazano, ze vyrazné
vyssi efektivitu vykazuje pouze systém metod,
promyslené sledujici vychovné vzdélavaci cile, nikoli
jedna izolovana metoda.

Pokusy roztiidit metody vyuky podle ndhodného,

i kdyz vyrazného znaku vétsinou postihuji jen nékte-
rou z dil¢ich funkei metod ve vychovné vzdélavacim
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procesu. Jako nejadekvatnéjsi kritérium pro zaklad-
ni ut¥idéni vyukovych metod se jevi hledisko typu
zprostiedkovavanych poznatkt spolu s hlediskem
hlavniho pramene zdkova poznani, ponévadz umoz-
nuje vytvoiit soustavu vyukovych metod na zakladé
jejich nejvlastnéjsi funkce.

PREHLED 2: METODY VYUKY

Metody z hlediska pramene poznani a typu poznatkui
- aspekt didakticky
> Metody slovni
- Monologické metody (napf. vysvétlovani, pfednaska atd.)
— Dialogické metody (nap¥. rozhovor, diskuse, dramatizace)
— Metody pisemnych praci (napf. pisemna cviceni, kompozice)
— Metody préce s uéebnici, knihou
> Metody nazorné demostraéni
|+ Pozorovéni pfedmétd a jeva
— Pfedvadéni (pfedmétl, modeld, pokusd, ¢innosti)
— Demonstrace obrazu statickych
— Projekce statickd a dynamicka
» Metody praktické
= Naécvik pohybovych a pracovnich dovednosti
—> Zakovské laborovani
— Pracovni ¢innosti (v dilnach, na pozemku)
— Grafické a vytvarné ¢innosti

Metody z hlediska aktivity a samostatnosti zaku
- aspekt psychologicky
> Metody sdélovaci
P Metody samostatné prace zakl
¥ Metody badatelské, vyzkumné

Struktura metod z hlediska myslenkovych operaci

- aspekt logicky
> Postup srovnavaci

> Postup induktivni

 Postup deduktivni

—» Postup analyticko-synteticky

Varianty metod z hlediska fazi vychovné vzdélavaciho procesu
- aspekt procesuélni
> Metody motivaéni

> Metody expoziéni

¥ Metody fixaéni

¥ Metody diagnostické

P Metody aplikaéni

Varianty metod z hlediska vyukovych forem a prostredku

- aspekt organizaéni
> Kombinace metody s vyuéovacimi formami

- Kombinace metod s vyuéovacimi pomutckami
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Avsak pro slozitost a mnohotvarnost metod vyuky
nevystac¢ime ani s timto kritériem a je nutno metody
¢lenit jesté z nékolika dalsich aspektt (Manak, 1967).
Komplexni klasifikace zdkladnich metod vyuky je
vyjadtena v Piehledu 2 (viz piedchozi strana).

O nejvhodnéjsi metodé pro danou vyukovou situaci
se utitel rozhoduje uz pii planovani, promysleni

a piipravé vyukové jednotky. Piedchazet musi co
nejpodrobnéjsi analyza zamysleného vychovné vzdé-
lavaciho aktu, jeho cilti a determinujicich faktort.
Vychozim bodem je vzdy cil vyuky a obsah uciva,
analyza jeho struktury. V u¢ivu je nutno rozlisit
zékladni védecké a formativni ideje, zakony, pojmy,
uvédomit si, které dovednosti a navyky ucivo obsa-
huje, které myslenkové operace ucivo evokuje apod.
Teprve potom muize ucitel racionalné volit nejade-
kvatnéjsi metody a postupy.

Maji-li vyukové metody splnit ocekavané pozadavky,
je tireba respektovat kritéria optimadlniho vybéru
metod vyuky. Patii k nim zejména kritéria uvedena
v Pirehledu 3 (Babanskij, 1981, s. 35) na pravé strané.

2.5.1.2 CHARAKTERISTIKA NEJFREKVENTOVANEJSICH
METOD VYUKY

V zésadé vSechny vyukové metody vyzaduji v té nebo
oné mire spolupraci utitele se zaky. Nékteré metody
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PREHLED 3: KRITERIA VYBERU METOD VYUKY

> 1. Zakonitosti vychovné vzdélavaciho procesu
a z nich vyplyvajici vyuéovaci zdsady

> 2. Cile a ukoly vyuky

> 3. Obsah a metody dané védy (oboru) vibec
a daného vyudovaciho pfedmétu (tématu) zvlast

> 4. Ucebni moznosti 23kq, jejich predpoklady
Vékové (fyzické a psychické)
Uroven jejich pfipravenosti (vzdélavaci a vychovné)
Zvlastnosti tfidniho kolektivu

> 5. Zvlastnosti vnéjsich podminek
(Geografickych, pracovniho prostfedi apod.)

» 6. Predpoklady samych uditell

Predchazejici zkuSenosti

Uroveri teoretické i praktické pfipravy

Schopnost ovladnout urcité metody, resp. prostiedky
Urovei metodickéh mistrovstvi

Osobni vlastnosti

vSak uz svou podstatou vedou zéky k aktivni inter-
akci s ucitelem. Tyto metody mohou pti spravné
aplikaci lépe plnit funkci rozvoje zakovské aktivity,
proto je tireba vnést pozadavek, aby se staly zakladni
profesni vybavou kazdého ucitele. AvSak i ostatnim
metodam je ti'eba vénovat pozornost, nebot ani
aktivizujici metody se nemohou stat metodami
univerzalnimi.

Tradi¢ni, avSak zakladni skupinu vyukovych metod
tvoii metody slovni. Jejich vyznam je v tom, Ze se
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jednak uplatnuji jako metody samostatné, jednak
vSak doprovazeji nebo doplnuji vSéechny metody
ostatni, nebot slovo, ie¢, je nutnym doplnkem kazdé-
ho lidského poznavani, prace i uceni, je nezbytnou
formou a nositelem lidského mysleni. P¥i vyuce je si
vSak tireba uvédomit, Ze slovo, ie¢, je vzdy nutno
spojovat jednak se smyslovym vnimanim, jednak

s praktickou ¢innosti a také s myslenim, aby nedo-
chazelo k verbalismu nebo formalismu (Novakova &
Manak, 1969, s. 70).

Utitel si musi byt védom, Ze pii pouziti slovnich
metod pracuje s nastrojem, ktery je na jedné strané
zdrojem nejefektivnéjsiho a nejrychlejsiho prenosu
ucebnich informaci, ale ktery se na druhé strané
muze také daleko vzdalit od skute¢né reality a prav-
dy. Po uciteli se vyzaduje jazykové spravna formulace
myslenek, pouzivani spisovnych tvart jazyka i orto-
pedicka vyslovnost. Casto se totiz od prehlizeni
drobnych jazykovych pokleskti dochazi az k vulgari-
zaci jazyka, a nakonec i k vécnym nespravnostem.
Utitel by se mél také vystiihat rtiznych klisé, tzv. pa-
razitnich slov apod., nebot na zaky ptisobi negativné,
mél by zvladnout jazykovou kulturu a aspon v zakla-
dech fec¢nické umeéni.

Slovni metody se déli na monologické a dialogické,

v monologickych metodach se rozlisuje vypravéni,
vyklad a prednaska. Pozadavky kladené na prednasku
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se s urc¢itym omezenim tykaji vSech slovnich metod,
proto pravé prednasce budeme vénovat pozornost.

Prednaska zprostiedkovava poznatky v delsim, sou-
stavném a souvislém projevu, logicky u¢lenéném

a spojeném s rozborem faktd a jevii. Obvykle se zamé-
fuje na postizeni jejich vztaht, p#i¢in a podminek
jejich vzniku, na jejich ptisobeni a dasledky. Piednas-
ka je vhodna k syntetickému shrnuti a k systemizaci

vvvvvv

poznatkt nebo jako tivod do slozitéjsi problematiky.

Dlouholeta tradice, sahajici az do antika, roz¢lenila
prednasku na nékolik ¢asti. V uvodu jde o podchyce-
ni zdjmu posluchact (captatio benevolentiae), dale
zaujima v prednasce dilezité misto vykladova ¢ast,
v niz se vyty¢end teze dokazuje, obhajuje a zarazuje
do patri¢ného kontextu ostatnich poznatku a sou-
vislosti. V zavéru se maji jesté jednou zrekapitulovat
dosazené vysledky, aby si poslucha¢ podstatné véci
trvale zapamatoval.

Dulezité je, aby material prednasky byl uspotradan
logicky a piehledné, aby dtikazy a zavéry dasudkt
vyplyvaly z jednotlivych premis. Pfednaska, ktera by
bez planu piechazela od jednoho faktu k druhému
a ktera by nedbala dtilezitosti poznatkd, jejich mista
v systému, by posluchace dezorientovala a znesnad-
novala by pochopeni obsahu.
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Podle funkce, kterou prednaska ve vzdélavacim
procesu plni, lze rozeznat rtizné druhy piednasek.
Pi#i zprostiedkovani novych poznatkt, kdy se pied-
nasky uziva nejcastéji, miize prednaska uvadét do
problematiky novych jevt (ptrednaska tivodni) nebo
se muze obirat detailni analyzou urc¢itého problému.
Pi#i opakovani a prohlubovani ucdiva se osvéd¢uje
prednaska shrnujici, ktera vSak nejen ucelené
piehlizi probranou problematiku, ale ktera téz pied
posluchace stavi nové tkoly a ukazuje dalsi cile.

Néktera témata umoznuji dat prednasce problémovy
charakter. V tvodu se formuluje néjaky zajimavy
problém, ktery potom ucitel v pritbéhu prednasky za
tiché spolutcasti posluchact resi. Ozivujicim prvkem
prednasky byva tzv. fe¢nicka otazka, tj. fe¢nik formu-
luje otazku, na kterou si sam odpovida. Ve skolni
situaci je nezbytné, aby si zaci z piednasky porizovali
poznambky. Tyto poznamky by mély byt stru¢né

a vystizné, mohou se tykat jen zakladnich fakti, aby
se zak prilisnym zapisovanim neopozdil za logikou
vykladu. Této dovednosti je tireba zaky trpélivé ucit

a ze zacatku jim pomahat i zapisem hlavnich bodt
na tabuli.

Piednéska by méla vyuzivat moznosti nazorného
doplnéni vykladu (tabule, zpétny projektor apod.).

V zddném piipadé nesmi chybét napsani a vysvétleni
cizich slov, odbornych termint atd. Pfednaska je
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metoda naroc¢na jak pro ucitele, tak zejména pro
zaky, proto ba méla byt vyuzivana az na vyssich stup-
nich skoly, a to i po uvazeni kritérii volby metody.

K prastarym, ale stale nepostradatelnym metodam
patii metoda rozhovoru, jejiz ¢etné nazvy vystihuji
rizné varianty jeji dlouhé historie (metoda sokraticka,
heuristickd, erotematicka, katecheticka, repetitor-
ska, volny vyucovaci rozhovor aj.). Je zajisté obtizné
dosdhnout mistrovstvi Sokratova (Platontiv dialog
Menon), ale nelze také ustoupit z pozadavku (ostatné
starého ,uméni katecheze®), aby kazdy ucitel metodu
rozhovoru bezpe¢né ovladal.

Zakladem rozhovoru je otazka, nebot je mostem od
ucitele k zaku, umoznujicim vzajemnou komunikaci.
Otazkou dostava zak podnét, impuls k aktivite,
premysleni, k ¢innosti, otazka jej aktivizuje, organi-
zuje jeho pozornost. Dtlezit4 je ¥idici funkce otazky,
nebot ucitel vede otazkou zaka k postizeni podstaty,
k rozliseni hlavnich a vedlejsich stranek jevu. Tomu
odpovidaji i pozadavky na formulaci otazky i na jeji
metodicky spravné uplatnéni. Stejné tak je ovSem
dulezita zakova otazka na ucitele.

Ma-li otdazka v metodé rozhovoru plnit své funkce,
musi byt spravné formulovana, musi respektovat
slovosled tazaci véty i spisovnou intonaci. Lépe se
osvédéuji otazky stru¢né nez mnohomluvné souvéti.
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Otazka nema obsahovat mnoho problému, ponévadz
zaci si je stejné nezapamatuji a je nutno pak otazku
opakovat nebo navic klast otazky pomocné a doplnu-
jici. Nevhodné jsou otazky zaméiené jen na pamét-
nou, mechanickou reprodukci uc¢iva. Didaktické
zietele dale vyzaduji, aby otazka byla pirimétrena
arovni zadkova mysleni a aby nebyla dvojznacna.

V prubéhu vyukového rozhovoru je prilezitost pouzit
ruznych druhii otdzek. Mélo vhodné jsou otazky, na
které je mozno odpovédét jen jednim slovem, nepti-
pustné jsou otazky sugestivni nebo dokonce klamné.
Malo uzitku ptinaseji také otazky alternativni, pii
nichz se zaci rozhoduji jen mezi dvéma moznostmi
a mohou tedy hadat. Je tteba piedevsim vyuzivat
téch otazek, které podnécuji mysleni (otazky problé-
mové). Z hlediska tlohy a vyznamu otazky rozlisuje-
me otazky ustredni, fidici a otazky doplnkové

a pomocné, podle didaktické funkce se rozeznavaji
otazky zjistovaci, srovnavaci, opakovaci, shrnujici,
asudkové, problémové aj.

Metoda rozhovoru poskytuje ptiznivé podminky pro
rozvoj zakovské aktivity. Dtilezit4 je také technika
kladeni otazek: nejdiiv je nutno polozit otazku, aby
zaktivizovala celou t¥idu, teprve potom je mozno
vyvolat zéka, aby na otazku odpoveédél. Aktivitu zakd
lze pt¥i rozhovoru rozvijet a stupriovat do razné
hloubky. Lze rozlisit ti*i zakladni stupné aktivizace.
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1. Prima interakce probihd mezi uc¢itelem a jednim
zakem. Ucitel polozi otazku, zak odpovidd; pak se
postupné rozhovoru ucastni dalsi zaci. Rozhovor
se odviji linearné, postupné se vystiidaji vsichni
ZAci.

2. Utitel formuluje otazku, ale odpovéd na ni
dostava od nékolika zakt. Rozhovor ma tendenci
rust geometrickou fadou: jeden podnét vyvolava
neékolik reakci.

3. Utitelova otazka vyvola nejen vice odpovédi od
ruznych zakd, ale zaci si davaji doplnujici otazky
i mezi sebou. Vznika tak zarodek diskuse, pro niz
je charakteristické, Ze si zaci davaji otazky
navzajem.

Za rozvinutéjsi formu rozhovoru se povazuje dialog.
V dialogu vic vystupuje do poptedi spoluprace part-
nerd, kteti se dialogu Gcastni. Zaroven se rozviji
vzajemny vztah mezi nimi (K¥ivohlavy, 1988, s. 171).
V dialogu se zpfestiuje a rozviji vzajemna informova-
nost, kvalita dialogu zavisi na kvalité ucastnikti, na
jejich vzajemné otevienosti a také na snaze dojit

k feSeni dané otazky. Ve skole dialog piedpoklada
vyspélejsi zaky a vhodné téma.

Plné rozvinuty rozhovor, resp. dialog mezi ucitelem
a zaky prechazi v diskusi, kterd se stava vzajemnym
rozhovorem mezi véemi ¢leny skupiny, v némz jde

o vyjasnéni stanovené problematiky. Vyznam diskuse
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ukazuje fakt, Ze ve védeckych diskusich se nejednou
zrodily nové poznatky (Pavlovské stiedy) nebo byly
objeveny i nové védni oblasti (napt. kybernetika).
Piedpokladem uspésné vyukové diskuse je ovzdusi
vzajemné duvéry a predchozi piiprava zakt na disku-
tovany problém. Predpokladem té¢innosti vyukové
diskuse je, aby se zaci na téma diskuse predem pii-
pravili, ponévadz jinak by se vlastné nemohli diskuse
aktivné zucastnit. Uvodem do diskuse byvé obycejné
kratky vyklad zvolené problematiky nebo vytyceni
hlavnich tezi. Diskusi zpravidla #idi ucitel, ale je
mozné povéfit jejim Fizenim i schopného zaka, ktery
ma o daném tématu piehled a je pohotovy v mysleni.
Pri Fizeni diskuse je nutno jeji prabéh neustale
sledovat a nedopustit, aby se nékteré diskusni piispév-
ky prilis nevzdalily od tématu. Mnohdy je nutno
zabranit formalnosti a zdlouhavosti, na druhé strané
je tireba davat pozor, aby se nepotlacila iniciativa,
otevienost a upfimnost.

Po urcitych etapach je t¥eba diskusi uzaviit

a formulovat dosazené zavéry, které se pak stavaji
vychodiskem pro dal$i fazi vymény nazort. BEhem
diskuse se téméi vzdy objevuji téz ndzory mylné

a nespravné, proto je nezbytné pied ukonéenim
diskuse a pied formulaci kone¢nych zavért omyly
opravit a chybna reSeni vysvétlit. Nespravné nazory
se vSak nikdy nesméji stat predmétem vysméchu
nebo represi.
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Metoda prdce s uc¢ebnici, s knihou, s textem mutize
znacné zvysit zakovskou ucebni aktivitu, nauci-li se
zaci s textem spravné pracovat. P¥i svém ptisobeni
v Blatném Potoku J. A. Komensky vybizel své poslu-
chace, aby si vazili knih nad zlato a drahé kameni
a Cerpali z nich pouceni.

Samostatna prace zaka s knihou by méla stat v cen-
tru pozornosti i nasich ucitelti. Je ji tieba rozvijet
postupné od jednodussich forem k formam slozitéj-
$im. Nejdriv je ovSem nutno ovladnout zdkladni
¢tenatské dovednosti a ¢teni s porozuménim. Dnes je
aktudlni ve star§im véku nacvicovat i tzv. rychlé ¢teni.

Funkce knihy jako zdroje pouceni, vzdélani a sebe-
vzdélani se od dob Komenského jesté mnohonasobneé
umocnila, ponévadz kniha zanesla vzdélanost, osvétu
a kulturu do nejodlehlejsich konc¢in zemékoule.
Audiovizualni pomucky, televize a pocitacové progra-
my do jisté miry ptasobeni knihy omezuji, ale nahra-
dit ji nikdy nemohou. Kniha totiz umoznuje volbu
vlastniho tempa ¢teni, rychlou moznost navratu

k partiim, které nebyly dobte pochopeny nebo jsou
obtiznéjsi, moznost dalsiho zpracovani textu apod.

Pro samostatné studium z knih a u¢ebnic je potiebné
osvojit si techniku prace s knihou a u¢ebnici. Vybér
hlavnich myslenek z u¢ebnic a knih uleh¢uje grafické
zvyraznovani textu, oznac¢ovani vyznamovych usekt
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postrannimi ¢arami, riznymi znackami, symboly
apod. Vyspélejsi ¢tenar zaujima k nékterym udajim
a informacim vlastni stanovisko tim, Ze ptimo do
knihy vpisuje své poznamky a hodnoceni.

Kdo si chce trvale uchovat nékteré dtlezité myslenky
z prectenych knih, vede si o téchto knihach zaznamy,
a to bud formou excerpci, nebo konspektti.
Excerpovanim knihy se oznacuje takové studijni
¢teni knihy, které je spojeno s vypisky predevsim

v téch partiich, které jsou pro ¢tenaie zvlast vyznam-
né. Naproti tomu konspektovani knihy znamena co
nejpodrobnéjsi excerpovani celé knihy se ztetelem

k jejimu obsahu i k u¢lenéni textu (Vanék, 1967).

Nashromazdény material je tfeba poiadat a uchova-
vat. Excerpce i konspekty je mozno zapisovat bud
tradi¢né do se$ittl, nebo na zvlastni listy (format A6
nebo A5), které se daji fadit do kartotéky, nebo
obsirné&jsi konspekty na volné listy (format A4), které
lze shromazdovat v pofadacich. Aby mél potizeny
zapis plnou hodnotu, je nezbytné na vypiskovém
listku provést aplny bibliograficky zaznam, ktery ma
obsahovat vSechny nutné udaje o knize (jméno
autora, nazev publikace, misto vydani, nakladatelstvi,
rok vydani a pocet stran).

Ucebnice a knihy obsahuji téz rtizné ilustrace,
obrazky, diagramy, schémata, mapky, planky apod.
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Umeét vytézit z tohoto ndzorného doprovodu slovniho
textu maximalni uzitek patti téz k technice prace

s tisténym slovem. V nékterych ucebnicich plni
obrazy jen funkci estetickou, v jinych maji funkci
didaktickou a tvoii s textem uceleny, metodicky
promysleny tematicky celek.

Metody nazorné demonstracéni se pii zprostredkova-
vani poznatkt pievazné opiraji o piimy nazor,

o naziravé poznavani jevu casto bez aktivniho puso-
beni na né. Jsou to vyukové metody se zna¢nou
tradici a s velkym vyznamem pro kvalitu védomosti,
jejich vyznam je dan tim, ze veskeré poznani za¢ina
pocitkem a vjemem. Soucasné vsak nelze jednoznac-
né vyzvedavat pouze tuto fazi poznavaciho procesu,
ponévadz u ¢loveka je vzdy spojena s abstraktnim
myslenim, se slovni formulaci pojmu a také s prak-
tickou ¢innosti. Nazorné demonstra¢ni metody jsou
dnes vyrazné posileny modernimi technickymi
prostiedky (dia, félie, film, televize, video), které
jejich ptasobeni umocnuji.

Jednotlivé dil¢i nazorné demonstra¢ni metody se

v podstaté od sebe odlisuji jen ndzornym materidlem
nebo technikou demonstrace. Jejich spole¢nym
rysem je na jedné strané piredvadéni nazorného
materidlu ucitelem nebo prislusnym technickym
zatrizenim, na druhé strané pozorovani predvadénych
jevii zaky. Obecné pozadavky na zasady predvadeéni je
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mozno vyjadiit empiricky i teoreticky zdavodnénymi
tezemi uvedenymi v Piehledu 4.

PREHLED 4: ZASADY PREDVADENI NAZORNEHO MATERIALU

> Na predvadéni je tfeba pfedem naplanovat potrebné materialy,
pomiuicky a provéfit fungovani technickych zafizeni.

> Zlaté pravidlo pro uéitele, formulované Komenskym, pozaduje podle
moznosti predkladat pfedméty co nejvétsimu poctu smysl,
nebot jen tak je mozno jevy poznat po viech strankach.

v jednotlivé jednodussi prvky.

> Predvadéni ma probihat v pfiméfeném tempu,

ma byt pfistupné vSem, kterym je uréeno.

H> Pokud to dovoluje charakter pfedvadénych jev,

je ucelné zapojit do predvadeéni zaky.

> Pfi pfedvadéni zaci nemaji byt pasivni;

proto uéitel zaky aktivizuje k spolupraci, podnécuje je k otazkam.
> Po jednotlivych fazich pfedvadéni se osvédéuje provéfovat,

zda bylo u¢ivo pochopeno. Pfi nejasnostech nebo nepochopeni
je nutno obtizné prvky nebo ¢&asti znovu predvést.

> Vysledek predvadéni zavisi mimo jiné také na tom, jak se
predvadéni vhodné a vystizné dopliuje slovnim vysvétlovanim.

™ Po ukonceni predvadéni zaci sami shrnuji hlavni poznatky.
Nespravnost uditel opravi, nedostatky doplni.

> V pribéhu predvadéni si zaci maji pofizovat zapisky, zachycovat
predvadéné jevy v kresbach, v schématech, nacrtech apod.

> Kazdé predvadéni nazorného materialu by sou¢asné mélo byt
vycvikem v pozorovani.

> Predvadény predmét se musi zakim demonstrovat tak,
aby ho zaci mohli dobfe vnimat.

> Nazorniny je tfeba predkladat zakim ve spravnou dobu,
tj. nikdy pted zac¢atkem vykladu.

L Zaci si hloubéji osvoji ucivo, predvadi-li se jim jev ve vyvoji,
v &innosti, v souvislosti s redlnou skuteénosti,
v pfirozeném prostiedi.
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Pievazujicim pramenem poznani u metod praktic-
kych je praxe a prace zaku, jejich ptimy styk s pied-
meétem skutec¢nosti a moznost manipulace s ni.
Praktické ¢innosti na jedné strané zavrsuji poznavaci
procesy zakt ve skole i mimo 8$kolu, na druhé strané
prenaseji nové podnéty, impulsy a problémy z praxe
do vyucovani a prispivaji tim k oboustrannému
spojeni $koly a Zivota. Praktickych metod lze vyuzit
jako zakladny pro hlubsi proniknuti do jevii skutec-
nosti, nebot od ¢innosti rukou zaci prechazeji k pred-
stavam a dale k pojmtim procesem postupného
zvnitiniovani a zobecnovani jednotlivych smyslove
motorickych zkuSenosti.

Dil¢i praktické metody maji spole¢ného jmenovatele,
jimz jsou dovednosti. Dovednosti jsou tésnym zptiso-
bem spjaty s védomostmi. Védomosti jsou podminkou
acinného vytvoreni dovednosti, jsou pro provadéni
praktické ¢innosti nezbytné, jinak feceno, dovednosti
jsou praktickou aplikaci védomosti.

Ruzné pohybové dovednosti vznikaji u ¢loveka uz

v ranném mladi. Ze zac¢atku se objevuji jako reakce
na pusobeni vnéjsich podnétti, pozdéji vznikaji

i ptisobenim piikladu. Spojenim zrakovych vijemu

a slovnich pokynt s ur¢itymi pohyby vznika u ditéte
schopnost tyto ¢innosti si piedstavit a napodobit je.
Skola navazuje na ¢etné dovednosti, které dité uz ve
svém dosavadnim zivoté ziskalo. Ve vyspélejsim véku
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uz nejde jen o pohybové dovednosti zakladniho
charakteru, nybrz také o pohybové dovednosti specia-
lizované, které tvori zaklad odbornych ¢innosti

a praci.

Pii vytvaieni pracovnich dovednosti a navyku se
rozlisuji t zakladni etapy (Stefanovic, 1963, s. 129):
1. etapa teoretického seznameni s piislusnou ¢innos-
ti, ziskavani prvnich slovnich a nazornych informaci,
védomosti a poznatkt o piislusné ¢innosti, 2. etapa
prvnich vlastnich pokust v ptislu§né ¢innosti, ev.
jejich prvki, 3. etapa cvic¢eni a opakovani piislusné
¢innosti v celku.

Nécvik pracovnich dovednosti za¢ina u zakladnich
prvkt nacvi¢ované ¢innosti, které ucitel piedvadi

a zaroven vysvétluje. Po nacviku zakladnich prvka
zaci provadéji jednoduché ukony a postupy, které se
postupné automatizuji a spojuji v celkovou pracovni
operaci, v uceleny pracovni vykon. Az zaci zvladnou
vSechny potiebné pracovni prvky a operace, které se
stavaji stale komplexnéjsi, plynulejsi a energicky
aspornéjsi, jsou schopni provést cely pracovni
postup samostatné od jeho zahajeni az po ukonceni.
Podobneé jako jinych metod, ani praktickych metod
se nepouziva izolované. Proto praktické metody vzdy
doprovazeji predvadéni, vysvétlovani nebo instruktaz.
Vyznamné misto mezi praktickymi metodami zauji-
ma instruktdz. Je to kombinovana metoda sestavajici
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z vysvétlovani, predvadéni a vlastniho nacviku
¢innosti, pficemz jednotlivé komponenty instruktaze
jsou variabilni podle cile instruktaze - charakteru
nacvicované ¢innosti a irovné piipravenosti zaku.
Podle etapy nasazeni instruktaze pii nacviku ¢innos-
ti se rozeznava instruktaz tvodni, pribézna a zave-
re¢na. Také pii instruktazi je zadouci, aby se v nékte-
rych jejich fazich aktivné zapojovali Zzaci, zejména
pti piedvadéni zdatile provadénych ikont. Instruk-
taz lze uplatnit pii nacviku rtiznych intelektualnich
a pracovnich dovednosti, proto by neméla chybét ve
vybaveé zadného ucitele.

2.5.1.3 AKTIVIZUJICi METODY VYUKY

Zvlastni misto pii rozvoji samostatnosti a tvorivosti
zakt maji tzv. aktivizujici metody vyuky. Tyto metody
v rizné mite uplatiiuji problémovy piistup k uceni.
Protoze jsou zaloZeny na bazi heuristického pristupu
k ucivu, obsahuji v sobé silny naboj motivace. Jejich
vlivem vyuka v nékterych ptripadech nabyva hravého
charakteru, coz se zna¢né lisi v zavislosti na véku
zakt, proto je nelze uplatriovat ve vSech pripadech.
Velmi se osvédcuji také ve vzdélavani dospélych.

Aktivizujici metody podnécuji ve velké mite zdjem

o uceni, podporuji u zakt intenzivni prozivani,
mysleni a jednani. Tim tyto metody zajistuji predpo-
klady uvédomeélého uceni, podporuji samostatnost,
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flexibilitu a kreativitu mysleni. Pouzivani aktivizuji-
cich metod ptinasi do skolni praxe i urcité potize,
které vymezuji jejich hranice: 1. zaci musi mit vétsi-
nou o daném tématu urdité védomosti, 2. uc¢itel musi
prekonat direktivni ¥izeni a dominujici postaveni ve
t¥ideé, 3. vyzaduji vic vyucovaciho ¢asu a organizaéni
pripravy, 4. je tieba pocitat s nedostatkem vhodnych
materialti a pomutcek.

Vedle recepce piedem usporadanych poznatk se pii
aktivizujicich metodach vic uplatiiuje vytvaieni (kon-
strukce) poznatkt a feSeni problémt. Konstruovani
védomosti pii odstrarnovani nejasnosti oviem vyzadu-
je kooperativni vztahy mezi ucitelem a zaky, coz vede
k piekonavani dosud pievazneé existujici izolovanosti
pri vyucovani a uceni. Statické postupy, které stale
Casto jesté charakterizuji chovani uditelti a zak, je
treba nahradit postupy dynamickymi, které se proje-
vuji iniciativou, samostatnosti a zodpovédnosti.
Kazdy zak pri aktivizujicich metodach ziskava vic
prostoru pro své vlastni sebeutvaieni. Pfesun dirazu
na aktivni postoje zaka k uc¢eni vyzaduje také zmeény
v profesionalnim profilu ucitele a také v celkovém
systému $kolni prace.

Z hlediska uvedené klasifikace vyukovych metod lze
aktivizujici metody vyuky zatradit podle prevladaji-
ciho charakteru do metod slovnich dialogickych a do
metod problémovych, resp. badatelskych. Vsechny
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aktivizujici metody vyuky vyuzivaji vnitini motivaci,
tj. individualni pohnutky k uceni vyplyvajici z vlast-
niho zajmu o dany jev (ucivo), jde o feseni problému
kviili nému samému. K aktivizujicim metodam se
nékdy nepravem radi téz tzv. parova vyuka a skupino-
va vyuka. To jsou vSak organiza¢ni formy vyuky, které
nemusi vzdy nutné fesit néjaky problém. Nejcasté&ji
se rozlisuji ¢tyti zakladni skupiny aktivizujicich
metod (Jankovcova et al., 1988):

1. diskusni metody,

2. situa¢ni metody,

3. inscena¢ni metody,

4. didaktické hry.

Diskusni metody navazuji na metodu rozhovoru,
predmétem komunikace vsak je vzdy néjaky problém.
Charakteristickym rysem této metody je aktivni
spoluucast vSech ucastnikt skupiny na feseni dané
ulohy nebo problému. S ristem poc¢tu tcastnikt
skupiny se zvySuje pozadavek na fizeni a zpracovani
jednotlivych piispévki. To se Fesi naro¢néjsimi
formami diskuse, napt-. tzv. panelovou diskusi, ktera
se vyuziva pti védeckych konferencich a sympoziich.
Diskusni metody jsou velmi vhodné k upeviiovani
uciva procvi¢ovanim a opakovanim. Informace

o tématu diskuse nebo o vychozi situaci, o niz se
diskuse povede, se mohou zadavat Gstné nebo lépe
pisemné, a to s urcitym ¢asovym piedstihem, aby se
zaci mohli na diskusi pFipravit. Pouzije-li se diskuse
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pri osvojovani nového uciva, je priprava diskusnich
materialt i zajisténi pribéhu diskuse naro¢néjsi nez
diskuse sledujici upevnéni poznatk.

Pii hledani novych feSeni se osvédcuje tzv. burza
ndpadit (brainstorming), kterd v prtibéhu asi 12 mi-
nut vyzaduje od ucastnikti k danému tématu vypro-
dukovat co nejvice spontannich napadii. Tyto naméty
se zapisuji na tabuli, aby provokovaly k dal$im
myslenkam. I zdanlivé nesmyslna feseni se v pritbéhu
»mozkové boute” nesméji kritizovat, nebot mohou
byt podnétem k racionalnimu ieseni. Teprve po
prestavce se jednotlivé napady analyzuji a hleda se

v nich racionalni jadro.

Situacni metody piedstavuji takové postupy, pii nichz
se vychazi z néjaké konkrétni situace (udalosti),
kterou je nutno resit. Problémovost situace je dana
tim, Ze obvykle nejsou k dispozici vSechny potiebné
informace pro feseni, nebo se nezbytné informace
postupné dopltiuji. Casto se rozhodovani provadi

v rizikovych podminkach, feSeni problému nemusi
byt vzdy jednoznaéné. K situa¢nim metodam se
zahrnuji: ptipadova metoda, eSeni problémovych
pripadi a konfliktnich situaci, feSeni modelovych
problémovych situaci, metoda projektu aj.

Pripadovd metoda se opira o didakticky zjednoduse-
ny popis situace, ktera se muze ptrihodit nebo ktera
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skute¢né nastala. Pripad by mél byt proto pokud
mozno typicky, exemplarni, aby mohl zakam slouzit
jako vzor pfi jejich pozdéjsi praxi. Pripadova metoda
se proto zejména hodi na praxi orientovany vycvik.
Dlouhou tradici maji tyto metody ve vychové pravni-
ki1, vedoucich pracovnikt a lékaiti (feseni modelo-
vych problémovych situaci). Vyrazné znaky ptipadové
metody jsou: odpovidajici komplexnost a primétreny
stupen obtiznosti. Dany ptipad musi byt z jedné
strany dostate¢né obtizny, aby vzbudil zajem a aktivi-
tu zak, na druhé strané ne p#ili§ komplexni, aby
bylo mozno formulovat relevantni pedpoklady k jeho
teSeni. Analyzu i feSeni piipadu je nutno posuzovat
nejen z hlediska reSené situace, ale téz vzhledem

k sledovanym obecnéjsim pedagogickym ciltm.

Pro projektovou metodu je charakteristické, ze pro-
jekt piredstavuje relativné rozsahlou, prakticky
vyznamnou a realné skutec¢nosti blizkou problema-
tiku, jejiz feSeni zaci planuji prevazné samostatne,
pFi¢emz pouzivaji fyzické prostiedky na vlastni
zodpovédnost. Projekt ma vzdy prakticko-konstruktiv-
ni cil, ktery musi byt opravdu realizovan. Ze zac¢atku
jsou ovSem potiebné aktivity a prosttedky oteviené
a volitelné, proto je zaci musi sami precizovat, plano-
vat a realizovat. Je mozné také na druhé strané
provést eSeni pripadu jen symbolicky. Hlavni peda-
gogicky cil projektové metody je v tom, Ze se podné-
cuje samostatné ziskavani védomosti a dovednosti
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nezbytnych pro feseni urcitych problému v praxi.
Protoze prace na projektu umoznuje kazdému zaku
dozvédét se mnoho o novych vlastnich schopnostech,
prispiva tato metoda k rozvoji zakovy osobnosti.

Didaktické hry se sice stale vic uplatiiuji ve
vzdélavani dospélych (postgradualni, rekvalifika¢ni
studium apod.), ale ve $kole se zatim objevuji malo,
ackoliv piikladem nam mutize byt uz Komenského
schola ludus - 8kola hrou. Od her se odlisuji soutéze,
které na prvnim misté sleduji cil porovnavat vysledky
¢innosti a podle nich urcovat poradi ucastniki.
Prvotnim poslanim hry je naproti tomu urcita
¢innost sama. Ovsem kazdou ¢innost 1ze chapat jako
hru a zaroven organizovat jako soutéz. Proto se
hovoii o tzv. soutézivych hrach. Na rozdil od hry

v obecném pojeti didakticka hra je zaloZena obycejné
na reseni problémovych situaci, rozviji aktivitu,
samostatnost a mysleni, a proto ji lze vyuzit k uceni.

Prostiednictvim hernich situaci mohou zaci resit

i zna¢né slozité problémy, ponévadz hra na né ptsobi
velmi silnou motivaci, p¥i niz se didakticky zamér
zcela nebo ¢aste¢né piekryva soutézivym zaujetim.
Metodicka priprava hry je naro¢na, a to nejen po
strance organizace a zabezpeceni véemi nezbytnymi
soundlezitostmi hry, ale zejména z hlediska promy-
Sleni pedagogického zaméru. Pied zahajenim didak-
tické hry je nutno zaky s hrou seznamit, dtlezité je
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také hru predem vyzkouset. To proto, ze u hry vzdy
existuji nebezpeci, Ze pro atraktivnost hravé ¢innosti
se nedosdhne vychovneé vzdélavaciho cile.

Inscenacni metody maji blizko k didaktickym hram,
ponévadz v podstaté u nich jde o hrani zvolenych
nebo ptridélenych roli. Inscenace predstavuje redlnou
situaci, v niz ucastnici primo jednaji jako skuteéni
aktéii zivé skutecnosti. Zaci se vzivaji do ur¢ité role,
kterou predvadéji, a tim hloubéji prozivaji dané
rozpory a uvédoméleji se pokouseji hledat reseni
konkrétniho problému. Inscenace mohou byt bud
strukturované (scénai je rozpracovan az na jednotli-
vé role), nebo nestrukturované (scénar je struc¢ny, bez
rozpisu roli).

Didaktické inscenace se vyuzivaji pii rozborech
literarnich dél, pti rozvoji komunikativnich doved-
nosti v cizim jazyce, pii pripravé na vykon téch
povolani, u nichz jsou socialni interakce dtlezitym
predpokladem profese. Inscenace $kolnich konfliktti
nebo inscenace ¢asti vyucovaciho procesu (tzv.
micro-teaching) se osvéd¢uji pti piipravé budoucich
uciteld.

Aktivizujici metody maji vyznamné misto v systému
metod vyuky, nemohou byt vSak pouzivany jedno-
stranné, izolované nebo samotdelné. Na uditele
kladou zvysené naroky, ¢asové jsou naro¢né. Maji
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vSak ve vychovneé vzdélavaci praci nezastupitelny
vyznam svou aktiva¢ni potenci, dynamizujicim nabo-
jem a komplexnim ptisobenim na osobnost zaka.
Pii aktivizujicich metodach se efektivné uplatriuje
didakticka technika, zejména staticka a dynamicka
projekce. Zvlastni ulohu pii tom mohou mit video-
zaznamy, které mohou poskytovat nejen zaznamy
teSenych situaci, ale téz pokusu o jejich reseni pii
inscena¢nich metodach. Také pocitace prokazuji
svou u¢innost, napt. pii feSeni modelovych
problémovych situaci.

2.5.2 ORGANIZACNi FORMY VYUKY

Vychovneé vzdélavaci proces ma nejen svou stranku
obsahovou, procesualni, komunikativni apod., ale téz
stranku organiza¢ni, nebot vyuka se uskutec¢nuje

v ur¢itych organiza¢nich formach. J. Velikani¢ (1967,
s. 12) chape organiza¢ni formy vyuky jako uspotradani
podminek k realizaci obsahu vyu¢ovani, v jejichz
ramci se pouzivaji rizné vyucovaci metody a vyuco-
vaci prostiedky. I na realizaci vychovné vzdélavaciho
procesu se vztahuje obecny dialekticky zakon jednoty
obsahu a formy. Proto novy obsah, nova koncepce,
nové pojeti si hleda a prosazuje i nové metody

a organizac¢ni formy.
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2.5.2.1 PREHLED ORGANIZACNICH FOREM VYUKY

Podobneé jako ostatni pedagogické kategorie maji
organiza¢ni formy vyuky dlouhou historii; souvisi
totiz s rozvojem $kolstvi a odrazeji postupny vyvoj
skoly jako vychovné vzdélavaci instituce. Klasifikaci
organiza¢nich forem vyuky zachycuje Piehled 5.

PREHLED 5: KLASIFIKACE ORGANIZACNICH FOREM VYUKY

> Organizaéni formy vyuky podle vztahu k osobnosti Zaka
> Vyuka individualni

— Vyuka individualizovana

— Vyuka skupinova

— Vlyuka hromadna (kolektivni)

> Organizaéni formy vyuky podle charakteru vyukového prostredi
> Vyuka ve tfidé

— Vyuka v odbornych u¢ebnach a v laboratofich

— Vyuka v dilné

— Vyuka na skolnim pozemku

— Vyuka v muzeu, v koutku tradic apod.

— Ucebné vyrobni jednotka (uéebni den ve vyrobé)

— Vychazka a exkurze

— Doméci tlohy

¥ Organizaéni formy vyuky podle délky trvani

I Vyucovaci hodina (zakladni vyukova jednotka)

— Zkracena vyukova jednotka (napf. v 1. ro., pfi jazykové vyuce)
— Dvouhodinova vyukova jednotka (napf. ve vytvarné vychové)
— Vlysokoskolska lekce, seminaf, specialni kursy, apod.

Zakladni formou hromadné (kolektivni) vyuky je
tzv. vyucovaci hodina ve tiidé (zakladni vyukova
jednotka), kterd se udrzela ve skolni praxi od dob
Komenského po dnesek, coz svéd¢i o jeji funkénosti.
Jeji zavedeni souviselo s demokratizaci vzdélani

a s prevratnymi zménami v obsahu vyuky, ale i se
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zieteli ekonomickymi. VSechny tyto diivody plati pro
zachovani vyucovaci hodiny jako zakladni vyukové
jednotky i dnes, jen je navic zvyraznéno hledisko pla-
novitosti a ¥izenosti vychovné vzdélavaciho procesu.
Na druhé strané by vSak vyucovaci hodina nemeéla
byt organiza¢ni formou univerzalni, protoze tkoly
soucasné skoly jeji rAmec ve vSech smérech prekracuji.

Vyucovaci hodina vykazuje nékolik vyraznych znaki,
které maji své specifické zvlastnosti. Je to ¢asové
trvani, struktura vyucovaci hodiny a pocet zakt ve
tidé, coz dohromady vytvaii nejpouzivanéjsi tiidni
organiza¢ni formu vychovné vzdélavaciho procesu,
nepfresné oznacovanou jako vyucovaci hodina. Roz-
manitost vychovneé vzdélavacich funkci, které vyuka
zajistuje, vede k rozliseni jednotlivych typit vyucova-
cich hodin, postihujicich jednotlivé momenty vyuco-
vaciho procesu, jako napt. hodina motivac¢ni,
vykladova, opakovaci apod. Nejfrekventovanéjsi je
vyucovaci hodina tzv. kombinovand, smisena, ktera

4

sdruzuje v8echny dulezité ¢asti vyuky.

Av$ak praveé struktura kombinované vyucéovaci
hodiny, ktera se v praxi vyhranila v urcity stereotyp,
se stala brzdou dalsiho rozvoje. Kombinovana
vyucovaci hodina byla nejednou kriticky piehodno-
covana a proti jednotvarnosti strnulého schématu se
posilovala zakovska aktivita, samostatna prace,
narusovala se strohd $ablona.
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V tomto usili je t¥eba pokracovat a hledat nové orga-
niza¢ni formy vychovné vzdélavaci prace, nebo je
aspon promyslené vzhledem k obsahu a sledovanym
ciltim stiidat a inovovat. Dtilezitym hlediskem by
meéla byt variabilnost organiza¢nich forem vyuky

a jejich ucelna flexibilita. V tomto usili muze byt
prikladem alternativni $kola a pedagogika, ktera
organiza¢ni formy vyuky fe$i novym, komplexnim
piristupem.

2.5.2.2 PRACE VE SKUPINACH

Planovité pieskupovani zakt ve tiidé v rtizné velké
skupiny odpovida cilim demokratické pedagogiky

a Skoly, ponévadz se tak realizuje vnitini diferen-
ciace, individualni ptistup k zaktim a zaci se vedou
ke kolektivni spolupraci i k individualni odpovédnos-
ti. Prace ve skupinach muize sledovat cile spolecenské
(partnerstvi, kolektiv, spoluprace, ob¢anské postoje
apod.), cile vyukové efektivnosti (aktivita, samostat-
nost zak, vyssi vykony) i cile optimalniho rozvoje
osobnosti (rozvoj schopnosti). Skupiny mohou byt
koncipovany jako relativné stalé nebo variabilni
(podle piredmétt, pracovnich témat apod.) a také
struktura skupin muize byt vytvarena podle rtiznych
hledisek (skupiny heterogenni nebo homogenni).
Seskupovani zakt se muze realizovat spontanné
nebo usmérnované. Dale je mozno vytvaret skupiny
uvnitt tiidy nebo uvniti skoly (tzv. tymova vyuka).
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Moznosti ¢lenéni t¥idy na mensi jednotky uvadi
Piehled 6.

PREHLED 6: CLENENI TRIDY NA JEDNOTKY

> Oddéleni (2-3)
= Podle prospéchu
— Podle jednotlivych fad lavic
— Podle jinych hledisek
(podle pohlavi, zajmu, pfidélenych ukoll apod.)

> Stejné velké skupiny (3-5 zaku)
= Skupiny fesi stejné tkoly
t: Z&ci ve skupiné pracuji na stejném tkolu
Zaci ve skupiné resi diléi partie jednoho ukolu
— Skupiny fesi razné ukoly

> Ruzné velké skupiny
V rdmci tfidy
V ramci 8koly (tzv. tymova vyuka)

L» Partnerské skupiny (2 zaci)

Paleta organiza¢nich forem vyuky je zna¢né pestra,
jde o to racionalné ji vyuzivat tak, aby volba organi-
za¢ni formy byla vzdy optimalné funkéni. Velké
moznosti ke zkvalitnéni vyuky poskytuje zejména
skupinova vyuka. Umoznuje totiz, na rozdil od
tradi¢ni vyuky, spolupraci zaku, jejich diferenciaci

a individualizaci, aniz se naru$uji cile demokratické
skoly. Je ovSem nutno dbat na to, aby vysledky
jednotlivych skupin (zvlasté pracuji-li Zaci na rozdil-
nych dil¢ich ukolech) byly kolektivné posouzeny,
uttidény, zobecnény a zhodnoceny. Jen tak se stanou
dtlezité zavéry majetkem vsech zaki ve t¥ideé.
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Utciteli se otevira rozsahly prostor pro tvotivost

i v oblasti organiza¢nich forem vyuky. Zaroven je
vSak stavén pired neustalé rozhodovani a volbu, a to
na zéklad®& hluboké analyzy situace. Rizeni prace
zakt ve skupinach predstavuje také zvySenou naroc-
nost na uditelovu piipravu na vyuku. Snad pravé
proto stale prevlada zabéhnuty stereotyp vyuky
hromadné.

2.5.2.3 DOMACI UKOLY

Domadci u¢ebni prace zakt piedstavuje nedilnou sou-
¢ast vyucovaciho procesu, je jednou z jeho organizac-
nich forem. Ze systémového pohledu jde o vyznamny
subsystém vyuky, v némz se podstatnym zptsobem
méni relace mezi zakladnimi faktory vyuky, nebot
do popiedi vystupuje samostatna uc¢ebni prace zaku.
Mezi pfimym vyucovanim a rizenym ucenim ve skole
a ucebni aktivitou zakt mimo skolu ovSem existuje
uzké spojeni prostiednictvim jednoty cilt, obsahu

a Castecné téz metod a prostredkii. Hlavni rozdil je
predevsim ve zptisobu fizeni: proti bezprosttednimu,
primému tizeni zakova uceni ucitelem stoji zprostied-
kované, nepiimé iizeni zakovy prace pii piipravé

na vyuku a p¥i vypracovavani domacich dkola.

Domaci tkoly jsou velmi tizce spojeny s pojetim vyu-

¢ovaciho procesu, nebot jsou neoddélitelnou soucasti
konkrétni vyuky. Maji-li domaci tkoly tispésné plnit
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funkce, které jim p¥islusi v kontextu ostatnich orga-
niza¢nich forem vyuky, musi byt v souladu také s di-
daktickou teorii. Jednu z dtlezitych funkci domacich
tkolu je mozno vidét v tom, ze zaky vtahuji do vhod-
nych vychovneé vzdélavacich situaci i v dobé mimo
vyucovani. Tohoto cile dosahuji oviem jen tehdy, kdyz
plni ty funkce, které domacim tkoltim piislusi jako
jednomu ¢lanku vychovné vzdélavaciho systému.

Vyzkumy ukazuji, Ze hlavni cil domacich tkoli se
vidi v upeviiovani u¢iva osvojeného ve vyucovaci
hodiné (70 % ucitelt) nebo v prohlubovani védomosti
a v rozvoji dovednosti (25 % uciteldr). Toto pojeti odra-
zi jednostranny pohled na vyucovaci proces a na
funkci domacich tkolt v ném. I kdyz funkce upeviio-
vani a prohlubovani uciva je pro domaci ukoly vhod-
nd a opravnéna, nelze domaci tkoly redukovat jen
na tuto funkci. Domaci tkoly mohou totiz ptispét
také k rozsitovani celkového kulturniho rozhledu
zakt, k uplatniovani osvojenych poznatkt v rozmani-
tych situacich jejich zivota.

Doméci tkoly mohou zastavat i dal$i funkce podle
cilti vyucovaciho procesu. Mély by byt dynamickou
soucasti vyuky a plnit vzdy tu funkci, ktera je z hle-
diska danych podminek nejadekvatnéjsi a nejefektiv-
néjsi. Domaci ukoly se mohou dobie uplatnit pii
rozvijeni zakovskych zajm1i, schopnosti, pii formova-
ni aktivity a samostatnosti i pii zvladani metod
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a technik uceni. Nezanedbatelné nejsou ani obecnéjsi
funkce vychovné (rozvoj pracovitosti, peélivosti,
zodpovédnosti atd.). Druhy a formy domacich ukola
shrnuje Piehled 7.

PREHLED 7: DRUHY A FORMY DOMACICH UKOLU

Druhy domacich ukola

# Podle obsahu
ukoly v Eeském jazyce
ukoly v matematice
ukoly ve fyzice
ukoly v déjepisu
ukoly v cizich jazycich

> Podle vztahu k hlavnim fazim vyuéovaciho procesu
ukoly motivaéni
ukoly na osvojovani nového uéiva
ukoly na upeviiovani a opakovani uéiva
ukoly na vytvafeni dovednosti
ukoly provéfovaci
ukoly aplikaéni
ukoly na uplatriovéni poznatkd v praxi

> Podle funkce ve vychovné vzdélavacim procesu
ukoly didaktické
ukoly vychovné
ukoly na rozvoj zajmu
ukoly na rozvoj schopnosti
ukoly na rozvoj samostatnosti

® Podle miry samostatnosti
ukoly navodné
ukoly reprodukéni
ukoly pamétné
ukoly problémové
ukoly rozvijejici tvofivost

% Podle vztahu k individuu a skupiné
ukoly individualni
ukoly partnerské
ukoly skupinové
ukoly kolektivni
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Formy domacich ukold

# Podle pFevazujiciho zpiisobu realizace
> ukoly ustni

ukoly pisemné

ukoly grafické

ukoly vytvarné

ukoly technické

ukoly praktické

ukoly pracovni

PITTTT

o

> Podle pouzitych prostiedku a pomiicek

[ ukoly z uc¢ebnic

ukoly z dopliikové literatury

ukoly vyzadujici praci s ndzorninami

ukoly vyzadujici préci s technickymi prostfedky

RN

> Podle pouzitych metod

= ukoly na pozorovani

— ukoly na experimentovani

— ukoly na sbirani predmétu a fakta
— ukoly vyzkumného charakteru

> Podle ¢asového hlediska
I:: ukoly kratkodobé
tkoly dlouhodobé

'» Podle rozsahu zabéru
ukoly monotematické
ukoly mezipfedmétové
ukoly komplexni

2.5.3 DIDAKTICKE PROSTREDKY

Prostiedky se v Sirokém smyslu chapou jako predmé-
ty a jevy slouzici k dosazeni vytycenych cilti. Podobné
je tomu téz v pedagogice a didaktice, kde termin
prostiredky v sirokém smyslu zahrnuje vse, co vede
k splnéni vychovné vzdélavacich cilt. Rozlisuji se
prostiedky nematerialni (napt. znalosti, metody,
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organiza¢ni formy apod.) a prostiedky materialni,
které se vztahuji na konkrétni predméty a jevy. Ana-
lyticky piistup k pedagogickym kategoriim vsak
vyzaduje, abychom termin didaktické prostredky

(v uz8im smyslu) vztahovali jen na predmeéty a jevy
materialni povahy.

Didaktické prostiredky piedstavuji dtilezitou didaktic-
kou kategorii. Zahrnuji vSechny materialni predmé-
ty, které zajistuji, podminuji a zefektiviuji pribéh
vyucovaciho procesu. Jde o takové piedméty, které

v uzké souvislosti s vyuc¢ovaci metodou a organiza¢ni
formou vyuky napomahaji dosazeni vychovné
vzdélavacich cilt.

Didaktické prostredky vzdy vyuku v néjaké mite
doprovazely a zajistovaly, protoze jsou jeji materialni
podminkou i zdkladnou. Vyvijely se v zavislosti na
dosazeném stupni civilizace, kultury a techniky.

Ve vyvoji 8koly byly dtlezitym moderniza¢nim fakto-
rem, také dnes se s oblibou hovoii o modernich
didaktickych prostiedcich, naro¢nou soudobou
vyuku bez nich ani nelze realizovat.

2.5.3.1 UCEBNi POMUCKY
Mezi didaktické prostiedky vedle materidlnich

prostiedkii a vybaveni $kol a u¢eben patii u¢ebni
pomiicky. Jsou to materidlni piedmeéty, které se
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bezprostiedné pouzivaji ve vychovneé vzdélavacim
procesu k hlubsimu osvojeni védomosti a dovednosti.
Na rozdil od vyukovych metod a organiza¢nich
forem piedstavuji ptimy material zprosttedkujici
zaktim poznani skutec¢nosti. S metodami vyuky
mohou vytvaiet rizné varianty a modifikace vyuko-
vych postuptl. Velkou rozrtiznénost uc¢ebnich
pomticek lze ut#idit z riznych hledisek.

Z hlediska vztahu pomiicek k zprostiedkovavané
skute¢nosti lze rozlisit tyto kategorie pomiicek:

1. redlné piedmeéty a jevy, 2. vérné zobrazeni skutec-
nosti, 3. pozménéné zobrazeni skute¢nosti,

4. znakové zobrazeni skutec¢nosti. Z hlediska vyvoje
se vydeéluji ¢tyti generace pomiicek: 1. predstrojové
pomticky, 2. pomticky spojené s vynalezem knihtisku,
3. pomticky zefektivnujici lidské smysly, 4. pomtcky
umoznujici komunikaci ¢lovéka se strojem. Vycet za-
kladnich u¢ebnich pomiicek je uveden v Prehledu 8.

PREHLED 8: ZAKLADNI UCEBNI POMUCKY

> Skute¢né pfedméty (pfirodniny, preparaty, vyrobky)

P Modely (statické nebo dynamické)

> Zobrazeni
obrazy, symbolicka zobrazeni
statickd projekce (diaprojekce, epiprojekce, zpétna projekce)
dynamicka projekce (film, televize, video)

> Zvukové pomicky (hudebni nastroje,
audionahravky na zvukovych médiich)

> Dotykové pomucky (reliéfové obrazy, slepecké pismo)

v

Literdrni pomucky (u¢ebnice, pfirucky, atlasy, texty)

» Programy pro vyucovaci automaty a pro pocitace
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Mnozstvi u¢ebnich pomucek, které maze mit dnes
ucitel k dispozici, svadi k tomu, aby byl vyzbrojen
vSemi. Zvlast se to tyka vSech pomticek tzv. moder-
nich a audovizualnich. Av§ak pravé v tomto piipadé
plati, Ze priliSny rozptyl rozmanitych ptistroji by
ucitele prilis zatéZoval a mnohdy by ho odsuzoval do
role opravate. Proto je spravné uvazovat ve skole
zaiizenich a o unifikaci, tj. o koncentraci na urcity
typ zafizeni. Jako nezbytné se jevi povérovat témito
ukoly ve skole technické asistenty.

Volba adekvatnich pomticek je vdzana na urcité
podminky. Patii k nim: 1. jednoducha manipulace

s pristrojem, 2. dostatek nazorného, metodicky zpra-
covaného materialu, 3. v pripadé potieby moznost
vlastniho zhotoveni pedagogické naplné. Kritéria
vybéru umoznuji dale pomticku specifikovat. Deter-
minanty vybéru jsou: 1. sledovany cil, obsah, charak-
ter predvadénych jevil (napft. jevy statické nebo dyna-
mické), 2. troven zak (jejich psychicky rozvoj, pied-
chozi znalosti atd.), 3. ovladani pomutcky ucitelem
(napt. projekce diapozitivi nebo filmi), 4. podminky
realizace (zatemnéni, promitaci platno aj.).

2.5.3.2 NAZORNOST

V souvislosti s u¢ebnimi pomtickami vystupuje do
popiedi problém nazornosti. Nékdy se dokonce
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pouziva termin nazorné pomuicky, zvlasté slouzi-li
ucebni pomucky prevazné k nazirani predmétt
zaky. Naopak maji-li zaci moznost s pomtickami
manipulovat, pouziva se termin pracovni pomtucky.
Ucebni pomticky ovSem, protoze jde o materialni
predmeéty, jsou vlastné nazornymi pomtickami vzdy.

Princip ndzornosti se ve vychovné vzdélavacim
procesu uplatnoval odedavna. Vzdy byl povazovan za
jedno z nezbytnych vychodisek vyuky. Pfipomenme
aspon pregnantni formulaci ve Zlatém pravidlu pro
uditele J. A. Komenského. (Proto budiz uditeltim
zlatym pravidlem, aby vSechno bylo predvadéno vsem
smysltim, kolika mozno. Totiz véci viditelné zraku,
slysitelné uchu, vonné ¢ichu, chutnatelné chuti

a hmatatelné hmatu; a maze-li néco byt vnimano
najednou vice smysly, budiz to predvadéno vice
smysltim. - Velka didaktika, kap. XX). Kazdému
uciteli dnes pripada jako samoziejmé, Ze se ma ve
vyuce vychazet z nazoru, zejména u mladsich zakd.
Soucasné se vsak ukazuje, ze v pojeti nazornosti
existuji u pedagogti znac¢né rozdily. Vétsinou
prevlada tradi¢ni, nereflektované pojeti, projevuji

se v malo diferencované, jednotvarné a statické praci
s ndzorem.

Z&vazné rozpory v pojeti a vyuzivani ndzornosti ve

vyuce vyplyvaji z nedialektického piistupu k osvojo-
vacimu procesu a z nerespektovani vékovych zvlast-
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nosti zakt. Na jedné strané se nazornost zanedbava,

na druhé strané dochazi k hypertrofii nazoru.

Zanedbavani nazoru ma nékolik pricin:

1.

Prudky rust poznatkt a informaci vede

ucitele k jejich verbalnimu ,,predavani®.

Dusledek védeckotechnické revoluce projevujici
se ve zvySenych narocich na abstraktni mysleni si
nékteti ucitelé interpretuji jako pozadavek
minimalniho nazoru, aby snad nazorné zprostted-
kovavani uc¢iva nebrzdilo rozvoj abstraktniho
mysleni (hlavné na vyssich stupnich skol).
Nedostatek vhodnych nazornych pomucek,
zejména pro myslenkové naro¢néjsi partie uciva.

Hypertrofie ndzornosti nejc¢astéji souvisi s nepocho-
penim jeji funkce:

1. Zneuzivani nazornosti se nékdy vyskytuje

na prvnim stupni skoly, kde jsou k tomu
podminky obsahové i materialni.

Podil ndzorného osvojovani uciva v nebyvalé
mite rozsituje moderni didakticka technika
svymi vizudlnimi a audovizualnimi médii.
Specifickym zptsobem se podil nazoru ve vyuce
zvy$uje zasluhou vyukové televize, ktera se nékdy
chape jako ztélesnéni principu nazornosti.

Casto v8ak jde jen o nazornost vnéjsi, povrchni,
ktera nevede k pochopeni podstaty osvojovanych
jevi. Nékdy vsak dokonce televizni vyukové
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poiady paradoxné napodobuiji tradi¢ni vyuku
is jejim verbalismem.

Moderni ptistup k problematice ndzornosti vychazi
z teorie odrazu zaloZené na determinismu, podle
néhoz vnéjsi pri¢iny pusobi prostiednictvim vniti-
nich podminek subjektu. Poznani sice vzdy nutné
zatina odrazem reality v podobé pocitkt, viemt

a piedstav, ale tuto smyslovou uroven odrazu prolinaji
analyticko-syntetické operace, které pomoci mysleni
a jazykovych prostiedkii vedou k pochopeni vnitinich
stranek vnimaného objektu. Smyslové poznavani

a vnimani je soucasné spojeno s praktickou ¢innosti.
J. Linhart (1975, s. 107) zduraznuje, Ze ,smyslové
poznavani neni pasivni kopii toho, co je objektivné
dano, nybrz spoc¢iva v prepracovani a v rekonstrukci
informaci o skute¢nosti v procesech analyzy, syntézy,
zobecnéni a abstrakce. Poznavani ovsem nekonstruuje
realitu, nybrz je jejim stale se prohlubujicim a zobec-
Nujicim odrazem®.

Na zakladé skute¢nosti, ze poznavaci proces probiha
v nedilné sou¢innosti smyslové i myslenkové aktivity
¢lovéka, formuluje moderni pedagogika tradi¢ni
princip nazornosti nové jako jednotu konkrétniho

a abstraktniho, empirického a teoretického. Tento
pristup ma dalekosahlé dusledky pro #izeni vychovné
vzdélavaciho procesu, nebot pozaduje dialektickou
jednotu smyslového vnimani, intenzivniho mysleni
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a aktivni ¢innosti, a to na v8ech urovnich a ve vSech
fazich vychovné vzdélavaciho procesu, ovem

s respektovanim stupné ontogenetického vyvoje
¢loveéka.

V tomto pojeti principu nazornosti se vedle induktiv-
nich postupt uplatnuji téz myslenkové operace
deduktivni, vedle konkrétnich objektt vnimani nebo
jejich realistického zobrazeni ma v ném své trvalé

a nenahraditelné misto symbolické zobrazovani
skute¢nosti. Nazor jako dil¢i moment poznavaciho
aktu tedy muze mit sdm o sobé riiznou troven
abstrakce a musi se riznym zptisobem prolinat, dopl-
novat a kombinovat s myslenim, praktickou ¢innosti
a se slovnim doprovodem. Zalezi na uditeli, jak hlubo-
ce pochopi dialektiku poznavani a jak porozumi
psychickym procestim, jimiz se ¢lovék na rtiznych
arovnich svého rozvoje zmocnuje poznatkt, aby
usmeérnoval vychovné vzdélavaci proces smérem

k optimalizaci jeho vysledkdi.

Nékdy se hovoti o dvou stupnich nazornosti - o nazor-
nosti smyslové a o nazornosti racionalni. Smyslova,
konkrétni nazornost odrazi skute¢nost na urovni
jevu, abstraktni, racionalni nazornost se projevuje
na urovni podstatnych, obecnych vlastnosti jevi;
nesouvisi ptimo s konkrétnim realnym objektem,
nybrz vyjadiuje logické poznani, postihuje podstatu
jevil. Konkrétni a abstraktni nazornost spolu vytva-
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teji vzajemnou jednotu protikladti. Nelze je tedy od
sebe odtrhovat nebo izolovat.

Oproti tradi¢nimu pojeti ndzornosti, podle néhoz
meél zrakovy receptor vylu¢né postaveni (monosenzo-
rismus) a v némz pievazovalo pasivni pozorovani
predméta nebo jejich obraz a modelt, moderni
pedagogika pozaduje, aby nazor byl realizovan ¢in-
nym kontaktem zdka s piredmétem, podobnym
védeckému pozorovani. Do popiedi vystupuje
experimentovani zakt a polysenzoricka aktivita.

2.5.3.3 SKOLNi OBRAZ

Centralni postaveni v nazorné vyuce zaujimal a dosud
ma Skolni obraz, chapany v sirokém smyslu. Jestlize
abstrahujeme od jeho konkrétni specifikace, budeme
jim rozumét zobrazeni reality za tc¢elem jejiho
vyuziti ve vyuce, a to bez ohledu na formu didaktic-
kého zpracovani. V tomto Sirokém pojeti 1ze obraz
chéapat jako specificky organizovany informacéni
systém, ktery slouzi jako pramen zakova poznani.
Skolni obraz v této koncepci zahrnuje vizualni sdéle-
ni a saha od ucebnicovych ilustraci a tradi¢nich
nasténnych obrazt az po prostiedky moderni
statické a dynamické projekce.

Pi'es tctyhodnou historii $kolniho obrazu obrazovy
material, ktery ma skola k dispozici, neodpovida
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vzdy funkénim pot¥ebam vyuky. Podrobnéjsi analyza
ukazuje, ze didakticky obraz neni vzdy utvaien

z hlediska zakonitosti percepce, zakonitosti uceni

a pozadavkt pedagogiky. Jde napi. o otazky redukce
variety zobrazované skutecnosti, redundance obrazo-
vych informaci, znakovosti a abstrakce v obrazovém
sdéleni, dale o otazky sémantické, ale i estetické,
grafické a technické.

D. Tollingerova (v referatu na II. mezinarodni védec-
ké konferenci o u¢ebnich pomtckach, Brno 1976)
nastinila psychologické parametry obrazu, které
odrazeji troven jeho informac¢niho ptisobeni.

K témto parametraim patii sémantizace, stimulace,
reliabilita, antientropické ptisobeni a komprimova-
nost obrazu.

Mira sémantizace obrazu piedstavuje vlastnost vyja-
dtujici to, co obraz #ika. Obraz ptisobi ve vyuce tim
efektivnéji, ¢im vice se stavd integra¢ni soudasti
vychovneé vzdélavaciho procesu, ¢im je pro pozorova-
tele sémanticky bohatsi. Obraz se stava ucebni
pomitickou tehdy, kdyz ptisobi jako neverbalni uceb-
nice a kdyz v ném zak umi ¢ist stejné snadno jako

v uebnici. Obraz neni objekt na pouhé divani, ale je
to predevsim komunikaéni partner zéka.

Stimulaéni sila obrazu znamena tu jeho vlastnost,
jaké psychické funkce a u¢ebni operace dovede
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exponovany obraz vyvolat. Obraz provokuje proces
vnimani, vyvolava pozornost, vede k pozorovani

a k myslenkovym operacim a miize byt podnétem

i k velmi slozitym myslenkovym pochodtm. Svou
stimula¢ni funkci plni v8ak aZ tehdy, otevira-li pied
zakem prostor pro premysleni.

Mira reliability obrazu vyjadiuje, do jaké miry obraz
ukazuje to, co ma osvétlit. Ne kazdy obraz je proto
vhodnou u¢ebni pomiickou. Mira reliability obrazu
je tim vyssi, ¢im obraz spolehlivéji reguluje
pozornost a organizuje senzorické pole zaka.

Mirou antientropického piisobeni obrazu se rozumi
to, jak obraz snizuje ptivodni neuspoiadanost, nejas-
nost, chaos, do jaké miry obrazova informace
zmensuje puvodni zdkovu neznalost. Tato vlastnost
obrazu umoznuje rozlisit rtizné slozité pojmy. Z toho-
to hlediska je obraz tim lepsi u¢ebni pomtckou, ¢im
lépe usporadava zakovy poznatky a odstranuje jeho
ptvodni nevédomost.

Mira komprimovanosti obrazu vyjadiuje, jak
mnoho informaci obraz sdéluje, co vSe lze z obrazu
vycist. Obraz predstavuje komprimovanou, zhus-
ténou informacni situaci, je v podstaté uc¢ebnici,
ktera je soucasné oteviena na vSech strankach.
Sdélované informace lze z obrazu piedist jednim
pohledem.
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Je zirejmé, ze ve vychovné vzdeélavaci praci je tieba
vztahu zak - obraz vénovat vic pozornosti nez dosud.
To znamena, Ze je nezbytné zaka ucit obraz vnimat,
pozorovat, ¢ist jeho sdéleni, analyzovat jeho struktu-
ru a desifrovat jeho informace. Obraz by mél zaka
vést k aktivnimu u¢ebnimu postoji a mél by byt pro
zaka oporou na jeho cesté za poznanim podstaty
jevu, prostredkem k rozvoji mysleni. Jediné tak se
$kolni obraz stane nejen t¢innou uc¢ebni pomuckou,
ale i prostredkem rozvoje vizualni kultury zaka.

Prostfednictvim principu nazornosti lze v podmin-
kach skolni vyuky také piispivat k vychové vizudlni
kultury. Jde o kultivovany vztah k predmétnému
svétu kolem nas, o schopnost jej plné esteticky
vnimat a utvaret. Soucasny ¢lovek se stale vice hrouzi
do svéta znaki, kodd a modelt a nékdy ztraci bezpro-
stredni kontakt s Zivou predmétnou skutecnosti.

V jednostranném abstraktnim odrazu skute¢nosti se
tak Casto ztraci bohatstvi vyznamu konkrétniho sveé-
ta, coz dale mtize vést k tomu, ze ¢lovék nespravneé
chape jeho smysl, neptesné jej interpretuje a v dtisled-
ku toho téz chybné jedna. Proto je nutno formovat
schopnosti zakt tak, aby byly s to realizovat ptimé

a zpétné pirechody od zobrazeni k zobrazenému
predmétu, od modelu k originalu a opa¢né, aby se
neztratila smysluplnost vnimani svéta. Je nutno ucit
tomu, Ze model i original se mohou nachazet v raz-
nych, zna¢né slozitych vztazich. Vizualni kultura je
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podstatnou soucasti profesiondlni vybavy velkého
poctu povolani, a to i nove vznikajicich pod vlivem
védeckotechnické revoluce.

2.5.3.4 MODERN{ UCEBNi POMUCKY

Zasluhou modernich u¢ebnich pomticek se ve vyuce
objevuji prvky mechanizace a automatizace, napi-.
pti pouziti diapozitivii, filmovych projekei,
televiznich poiadi, poc¢ita¢ovych programi atd.
Kvalitativné vyssi uroven zapojeni moderni
didaktické techniky do vyuky piedstavuji
audiovizualni prostredky. Audiovizualni materialy
jsou jiz vét§inou spojeny s urcitou vyukovou koncep-
ci, z niz vyplyvaji pro organizaci vyuky zavazné
disledky. Tradi¢ni u¢ebni pomuicky zprostiedkova-
valy nazorné piedstavy vétsinou staticky, stereotypné
a v omezeném rozsahu, audiovizualni pomticky
naproti tomu rozsiiuji moznost uplatnéni nazoru
véemi sméry, umoznuji diferenciaci a individualizaci
vyuky, prohlubuji osvojovaci proces u zak.

Stale vyznamnéj$i misto mezi audiovizualnimi
pomitickami zaujima vyukova televize, a to pro svij
komplexni charakter. Vyukova televize spojuje
podobneé jako vyukovy (didakticky) film ptisobeni
auditivni a vizualni, ¢asto umocnéné vysoce estetic-
kym ztvarnénim. Na rozdil od didaktického filmu
ma vyukova televize, ponévadz umoziuje prezentaci
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poradu pies televizni obrazovku, fadu vyhod. K vetej-
nému vysilani televiznich vyukovych potradt piistu-
puje i moznost individualniho prehravani z videa
apod. Az bude vytvoteno dostate¢né mnozstvi
vhodnych poiadii, bude televize a video patiit k efek-
tivnim médiim moderni $koly.

Ucebni pomucky plni ve vychovné vzdélavacim
procesu dtlezité funkce. K nejvyznamnéjsim patii:
1. funkce gnozeologicka (realizace jednoty konkrét-
niho a abstraktniho), 2. funkce intelektualni (rozvoj
vnimani, pozornosti, mysleni), 3. funkce komunika-
tivnosti a sociability (usnadnéni komunikace,
navozovani vztaht, pochopeni sdélovanych obsahi),
4. funkce vychovna (ptsobeni na celkovy rozvoj
osobnosti zaka). Da se ¥ici, ze u¢ebni pomiicky,
zejména tzv. moderni, ziskavaji stale vétsi vyznam
pro zefektiviiovani vyuky. Z toho ovSem vyplyvaji

i zvySujici se naroky na ucitele, aby pomucky
technicky zvladl a pouzival je pedagogicky spravnym
zpusobem.

2.5.3.5 TVORBA NAZORNEHO MATERIALU

Ucitel je mnohdy stavén do situace, Ze mu existujici
nazorné a metodické (softwarové) vybaveni nestaci
nebo nevyhovuje, musi si proto potiebné vyukové
materialy vytvaret sam. Determinujicim hlediskem
je vzdy sledovany cil, kterému musi kazda pomticka

125



odpovidat. Zalezi oviem také na vlastni tvorbé pom?ic-
ky, aby odpovidala danym potiebam a respektovala
vSechna ostatni hlediska. Jsou to hlediska didakticka,
technicka, esteticka, ekonomicka aj. Osvédcuje se
dodrzovat uréity postup, ktery sestava ze ¢tyi krokuy
je to 1. koncepce, 2. analyza, 3. projekt a 4. realizace.

Koncepce pomiicky je obycejné spojena s napadem,
s novou myslenkou; je to vlastné hypotéza orientova-
na na zkvalitnéni vyuky. Objektivizovany navrh je
nutno konfrontovat s osnovami vyucovaciho predmeé-
tu, ale také co do naro¢nosti s trovni psychického
rozvoje zakd. Teprve potom se navrzend koncepce
pomiticky vSestranné analyzuje jak z hlediska jeji
vnitini struktury, tak téz z hlediska mezipiredméto-
vych souvislosti. Dtilezité je uvédomovat si vahu
jednotlivych fakti, které bude ndzorny material
zprostiedkovavat, i predpokladany dopad na zaka.

Projektovani pomucky vychazi z promyslené koncep-
ce a jeji analyzy. V této fazi tvorby se podrobné
promysleji metodické, technické a technologické
otazky. Projekt puvodni myslenku konkretizuje

a objektivizuje. Realizaéni faze zahrnuje vyrobu
nazorného materialu a jeho praktické ovéieni. Reali-
zace se muZe téz svérit odborné instituci, ktera se
vyrobou zabyva, av§ak bez piedchozi koncepce,
analyzy a bez projektu by se daného cile nedosahlo.
Jako piiklad pomucky, kterou lze pomérné snadnou
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svépomocné zhotovit, mtze slouzit piiprava a vyroba
diapozitivil, videopotradti apod.

2.6 VYSLEDKY VYUKY

Rezultativnim prvkem systému vyuky (vystupem)
jsou jeho vysledky, které formou zpétnovazebniho
propojeni ptisobi na vSechny prvky ostatni. Nejde
zde uz jen o zvladnuti dil¢ich usek uciva, jak o nich
bylo pojednano ve fazi diagnostické, ale o objektivné
se projevujici nové kvality v ¢innosti a chovani zaku.

2.6.1 VEDOMOSTI, DOVEDNOSTI, NAVYKY

Nejcastéji se v této souvislosti za vysledky povazuji
osvojené védomosti, dovednosti a navyky, mnohem
méne se uz uvadéji osvojené pracovni postupy a me-
tody, pripadné rozvoj myslenkovych operaci; zcela
ziidka se hodnoti téz vytvoiené postoje a osobnostni
vlastnosti.

Védomostmi se oznacuji pamétné osvojena fakta;
zahrnuji i vzajemné vztahy, miru zobecnéni a sousta-
vy fakti. Pat¥i sem jednotlivé informace a udaje, ale
téz pojmy, poucky, zakony, definice a tsudkové
zavéry. Nékdy se rozlisuji védomosti faktické a vztaho-
vé, v nichz se klade diiraz na slozitéj$i konstrukty.

Ve vysledcich se odrazi veskera vychovné vzdélavaci

prace. Méritkem jeji efektivity neni jen kvantita
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védomosti, ale predevsim jejich kvalita, tj. hloubka
pochopeni, schopnost pouziti a vytvaieni
dynamickych soustav védomosti. Proto je t¥eba
prekonavat izolované, jen pamétné védomosti, které
jsou brzdou tvoiivosti a ¢inorodého vztahu zaka

ke svétu.

Z hlediska druhu védomosti se rozlisuji: 1. asociace,
tj. asocia¢ni spojeni jevii (predmétr) a jejich pojme-
novani, tzn. jejich pi¥itazovani do urcité skupiny,
ti'idy, 2. pojmy jako nejvyssi stupen odrazu skute¢nos-
ti, pfi némz dochazi k postizeni obecnych a zaroven
podstatnych vlastnosti (znakt) jevi, vytvareni tiidy
objektt, které se vyznacuji ur¢itymi vlastnostmi,

3. obecné soudy, piedstavuji formu mysleni, ktera
odrazi vztahy mezi piedméty a jevy. V ucivu nabyvaji
podoby pravidel, poucek, zakont, principti a teorii.

Dulezitym pozadavkem na védomosti je jejich
usporadani v soustavu. Soustava védomosti musi
odrazet védecké, systematické a metodologicky zdtivo-
dnéné poznani, ale musi to byt téz soustava pedago-
gicka, respektujici dany psychicky rozvoj zakt. Tato
dvé hlediska nejsou protikladna, ale vzajemné se
doplnuji, pricemz s rozvojem psychiky se pedagogic-
ka soustava védomosti aproximativné blizi soustavé
védecké. Jen védomosti, které zahrnuji jak znalosti
fakt, tak téz znalosti o jejich souvislostech a které
vytvaieji ucelenou soustavu, se mohou stat zakladem
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védeckého pohledu na svét i vychodiskem k hluboké-
mu poznani reality. Takova soustava védomosti
umoznuje téz produktivni mysleni a ispésné pouziti
v praxi. V tom spo¢iva védecké pojeti funkénosti
vzdélani, tj. jeho orientace na sepéti se Zivotem

a s potiebami demokratické spole¢nosti.

Do struktury vychovné vzdélavacich vysledka nezbyt-
né patti téz dovednosti, které vznikaji v uzké navaz-
nosti na védomosti. Termin dovednost neni zcela
ustalen, je pouzivan v rizném vyznamu; psychologo-
vé se mu nékdy dokonce vyhybaji. Presto je to termin
nezbytny, protoze vyjadiuje zvlastni slozku lidské
aktivity a je predpokladem uvédomeélé ¢innosti.

Dovednostmi budeme rozumét u¢enim ziskané pied-
poklady pro tispésné vykonavani urcité ¢innosti,
postupné piechazejici v tuto ¢innost. Dil¢i slozkou
dovednosti jsou jednotlivé tikony, které vznikaji
opakovanym nacvikem a piizptisobovanim k méni-
cim se podminkam a které se postupné v rtizném
stupni automatizuji. Osvojené dovednosti se uplatniu-
ji pii FeSeni rtiznych uloh a po praktickém ovétreni
umoznuji vykonavat prislusné ¢innosti snadno,
rychle, ptesné a usporné. Jejich zakladem je podmi-
nény reflex, ¢asto je to dynamicky stereotyp.

Dovednosti lze rtizné ¢lenit podle charakteru
vysledné ¢innosti. Nejé¢astéji se rozlisuji dovednosti
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1. intelektualni, 2. motorické a 3. psychomotorické.
Kromeé toho se uvadéji zakladni skolské dovednosti
(napt. pfiprava na vyuku, soustfedovani pozornos-
ti aj.), dovednosti kulturni a moralni (napi. sebeovla-
dani, zdvotilost atd.), dovednosti souvisejici s zZivot-
nimi potiebami (napt. udrzovani ¢istoty), dovednosti
pracovni atd. Motorické a psychomotorické
dovednosti lze povazovat za primarni z hlediska
fylogenetického vyvoje ¢lovéka, avsak intelektualni
dovednosti jsou nezbytné pro myslenkové pochody

a tsudky, proto je jim nutno ve $kole vénovat
soustiedénou pozornost uz od 1. ro¢niku. Na nich se
totiz dale buduji i dovednosti psychomotorické,
motorické, pracovni aj.

Vytvareni dovednosti lze znazornit k¥ivkou ucent,
ktera se podle uzlovych bodt zmény sméru rozdéluje
na ¢ast pripravnou, vykonnou a zdokonalovaci.

V ¢asti piipravné se nacvicovany vykon zvétsuje jen
pomalu a vyzaduje vydej znaéné energie, v této fazi je
nutno pocitat s ¢astymi chybami, které je nutno
okamzité odstranovat. Ve vykonné ¢asti dochazi

k automatizaci nékterych tikont, proto vykon
stoupd, zvySuje se samostatnost, rychlost a plynulost
¢innosti. Ve fazi zdokonalovaci se vykon téméf
zastavuje, ale zato se dale zkvalitriuje. Dal$i vzestup
vykonu je mozny jen na zakladé intenzivniho sili,
nového vydaje energie a vyssi aktivity.
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Prosttedkem pro vytvareni dovednosti je predev§im
zamérné cviceni, ale dovednosti nepiimo vznikaji

i pii opakovani ¢innosti a pii pouzivani védomosti
v praxi. Cviceni je opakované vykonavani urcitych
tkonti, operaci, ¢innosti s cilem postupné je
zdokonalovat a ¢aste¢né automatizovat, ¢imz se
védomost a jednotlivy ukon méni v dovednost.
Charakteristickym znakem cvic¢eni je opakovany
prubéh urcitého postupu, spojeni jednotlivych
tkont do plynulé ¢innosti a odstranovani vedlejsich
operaci a zbyte¢ného napéti.

Navyk se chape bud jako zautomatizovany tkon,
nebo v $ir§im pojeti jako dynamicky stereotyp
spojeny s potiebou vykonavat danou ¢innost.

J. Vanék (1964, s. 111) uvadi tyto druhy zakladnich
ndvyki: 1. navyky hygienické, 2. navyky drzeni téla

a chtize, 3. navyky spojené s reci, 4. navyky spolecen-
ského chovani a 5. navyky pracovni. Upozornuje na
skutec¢nost, ze se mohou vytvofit i riizné druhy

a formy praktickych navyk, jako rtizné druhy stereo-
typie, echomanie, grimasovani, manyrovani apod.

K okruhu védomosti, dovednosti a navyk je nutno
pritadit také myslenkové operace, které se projevuji
v urovni zobecnovani, v schopnosti usuzovani a ve
formulovani ptresnych zavéra na zakladé vychozich
premis. Tato problematika se zatim obecné v této
souvislosti netesi, ale je nezbytné ji k védomostem,
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dovednostem a navyktim jako k vysledku vychovneé
vzdélavaciho procesu ptifadit, nebot na myslenko-
vych operacich zavisi nejen osvojovani védomosti, ale
téz veskery dal$i rozvoj dusevni sféry osobnosti.
Zatim neexistuji pristupné diagnostické metody

k stanoveni urovné myslenkovych operaci a zalezi jen
na uciteli, do jaké miry je s to posoudit jejich rozvoj.

2.6.2 CHARAKTEROVE VLASTNOSTI

K vysledktim vyuky nerozlu¢né patii také vytvorené
nebo upevnéné vlastnosti osobnosti, jako jsou praco-
vitost, ¢estnost, presnost, samostatnost, pravdomluv-
nost, peclivost, komunikativnost a mnohé jiné.

Z vyssiho nadhledu se dokonce ukazuje, ze tyto
vlastnosti jsou nejen vysledkem ucebni aktivity zakt
ve vyuce, ale Ze jsou téz predpokladem vyssich
vykonti a lepsich vysledki. Pravé na zakladeé této
skute¢nosti vznikla koncepce rozvijejiciho vyucovani,
jehoz cilem je kromé osvojeni stanovenych védomos-
ti a dovednosti rozvoj vSech dusevnich potenci zaka,
formovani celé jeho osobnosti.

Vyuka ma k harmonickému formovani osobnosti
zaka vSechny piedpoklady, ponévadz ve vychovné
vzdélavacim procesu navozuje fadu situaci, na néz je
zadk nucen reagovat. V reakcich na vyukové a jiné
situace se zak néjakym zptisobem projevuje a jeho
projev je cilevédomé usmérnovan a korigovan. U¢i se
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situace opakované adekvatneé resit, ¢imz po charakte-
rové linii se u ného pod vedenim ucitele postupné

utvaieji pozadované vlastnosti. Zdkovy reakce procha-
zeji fazi situacni, generaliza¢ni a osobnostni a opakova-
vanym prozivanim se fixuji jako vlastnosti charakteru.

Situace tak predstavuji zdkladni momenty formativ-
niho procesu, které lze ve vyuce k témto cilim
zamérneé vyuzivat. Situace je konkrétné vymezena
shoda vnéjsich okolnosti, ¢asové limitovana, v jejimz
prubéhu je zak vystaven ptisobeni konkrétnich vlivi,
na néz urcitym zptsobem reaguje. Podle prevazuji-
cich znak Ize situace rtiznym zptisobem klasifikovat,
jak je vyjadteno v Prehledu 9.

PREHLED 9: KLASIFIKACE SITUACI

> Hledisko obsahového zaméreni
situace vyukové
Esituace vychovné
situace hrové
> Hledisko délky trvani
t: situace kratkodobé
situace dlouhodobé
> Hledisko vyvazenosti faktoru
—* situace vyvaZzené
[~ situace nevyvazené
— situace konfliktni
> Hledisko stupné regulace
|- situace zcela fizené
— situace ¢astecné fizené
— situace Zivelné
> Hledisko vysledki zpétného pisobeni na osobnost
[ situace pozitivni
— situace neutralni

—*situace negativni : . . L
» Hledisko casového zarazeni do vychovné vzdélavaciho procesu

t:situace aktualni
situace retrospektivni
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Vedouci uloha ucitele a jeho Fizeni vychovné
vzdélavaciho procesu spociva v tom, Zze vhodné
pedagogicky vyuziva zivelné vznikajicich situaci
nebo situace zdmérné pro vychovné vzdélavaciho cile
organizuje. Zvladnout ¥izeni tohoto procesu od
ucitele vyzaduje proniknout k zakladtim lidského
chovani a dtisledné se snazit kontrolovat, ovliviiovat
a utvaret funkcionalni vlivy prostiedi skoly a tiidy.

2.7 ANTROPOGENNI CINITELE VYUKY

Popis systému vyuky se zatim zamétoval na jeho
materialné technické a organizac¢né strukturni prvky.
Piedpokladalo se ovSem, ze fungovani systému je
primarné podminéno jeho aktivnimi subjektovymi
prvky, nebot jen ony mu také davaji smysluplny cil.

Teprve zaclenénim lidskych ¢initelt do systému
vyuky nabyva systém na zivotnosti a stava se vyuko-
vym systémem v pravém slova smyslu. K hlavnim
antropogennim c¢initeltim vyuky patii ucitel, zak

a pedagogicky personal. Ackoliv je to do jisté miry
paradox, v didaktickych pojednanich a u¢ebnicich
se jim Casto nevénuje zadna pozornost. Systémovy
pristup naopak dochézi k zavéru, ze antropogenni
¢initelé jsou nezbytnymi dynamizujicimi ¢initeli
vyuky a jejich funkce ve vyuce je nutno peclivé ana-
lyzovat.
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2.7.1 UCITEL

Teze, ze ucitel ma vedouci tlohu ve vychovné vzdéla-
vacim procesu, se nékdy nespravné chape tak, jako
by se od ucitele ocekavalo, Ze musi vSe zaktim
neustale vysvétlovat a predvadét sim. Toto pojeti
vSak vede ke $kole pasivni, v niz aktivnim ¢initelem
je pouze ucitel. Spravné pojeti vedouci dlohy ucitele
vyzvedava nezastupitelnou funkci ucitele pii fizeni
vychovné vzdélavaciho procesu. Tento moderni
pohled na postaveni ucitele ve vyuce pregnantné
vyjadril J. A. Komensky (Analyticka didaktika, XXXIV):
Ucicimu se nalezi prace, vyucujicimu jeji izeni.

Nenahraditelna tiloha uditele ve vyuce je piedevsim
v tom, Ze bezprostiedné organizuje pedagogicky
proces, coz vyzaduje, aby nebyl jen vykonavatelem
pokynti, smérnic a védeckych doporuceni, nybrz aby
se stal tvlircem pedagogického procesu a jeho pro-
stfednictvim duSevniho svéta zakti (Danilov & Skatkin,
1975, s. 287). Tvoiiva prace uclitele spociva v tom, Ze
pouziva vychovneé vzdélavaci prostiedky v novych
situacich a ze téz vytvaii nové prostredky. Tvoiivy
ucitel tak pro potteby praxe hleda oporu v teorii,

a naopak teoretické poznatky ve své vychovné vzdéla-
vaci praci uplatiuje.
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Pii fizeni vychovné vzdélavaciho procesu lze rozlisit
tyto ¢innosti uditele: ¢innost konstruktivni,
organizatorskou, komunikativni a gnostickou. Kon-
struktivni ¢innost je spojena s vybérem, se skladbou
a s expozici u¢iva. Organiza¢ni ¢innost se tyka
organizovani vlastnich vyucovacich postupt svého
chovani a u¢ebni ¢innosti zakt. Pedagogického
mistrovstvi muaze ucitel dosdhnout pouze tehdy,
dovede-li v8echny uvedené aspekty skloubit v orga-
nickou jednotu.

U¢itelovy funkce ve vyucovani se manifestuji v oblasti
metodicko-technické, v oblasti védecko-didaktické

a v oblasti ideové-vychovné. VSechny tii oblasti jsou
vzajemneé propojené a podminéné, i kdyz v praxi
neékdy zcela prevlada diiraz na oblast metodicko-tech-
nickou. Neni spravné nékterou oblast jednostranné
vyzvedavat, izolovat nebo absolutizovat, ponévadz
jen jejich dialekticka jednota mtize zajistit naplnéni
vychovné vzdélavacich cilt vyuky.

Z tohoto hlediska je t¥eba téz posuzovat delegovatel-
nost jednotlivych vyucovacich funkci ucitele na
technicka zatizeni a metodické pomtcky. Je ziejmé,
ze delegovatelnost jednotlivych funkci uéitele neni
stejnd, také plny prevod nékteré funkce na technicka
zaiizeni je vSak ve vyuce stézi mozny.
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Prehled ucitelovych funkci
v metodicko-technické oblasti

1.

Funkce planovaci: planovani vychovné
vzdélavaci préce, cile hodiny, vybér uc¢ebni
latky, volba metod, prostiedkt a forem,
piiprava na vyucovani.

Funkce motiva¢ni: zajisténi pozornosti,
ziskani zajmu, aktualizace, stimulace

a inhibice, vedeni k aktivité a samostatnosti.
Funkce komunikativni: vyklad, predvadéni,
demonstrace pomticek, ¢etba z u¢ebnic a knih,
vedeni rozhovoru, diskuse.

Funkce ¥idici: individualni zasahy do uceni,
individualizace tikolt, stanoveni strategie

a taktiky prace, pomoc pti potizich,
zajistovani fazi uceni.

Funkce organizac¢ni: st¥idani doby prace

a odpocinku, vedeni pisemnosti, instrukce
pro praci, zajisténi podminek pro praci,
zajisténi poradku, zajisténi materidlu, p¥iprava
a obsluha pomticek a zatizeni, styk s rodici.
Funkce kontrolni: diagnostikovani, prtibézna
kontrola pochopeni uciva, kontrola
individualnich a kolektivnich tkold, provérky,
zkousky, testy.

Funkce vyhodnocovaci: pochvala a kritika,
odmeéna, stanoveni znambky, klasifikace,
analyza chyb, vykonnostni diferenciace zaku.
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Vlivem pronikani do vyuky moderni didaktické
techniky se méni i postaveni ucitele ve vyuce.

Jak ukazuji nékteré vyzkumy (Moderni didakticka
technika a socialisticka skola, 1977, s. 18), moderni
didakticka technika ovliviiuje nékteré ucitelovy role
a funkce, nékteré se zeslabuji, a naopak nékteré nové
vznikaji. Je mozno pocitat s tim, ze ucitelovy role

v zakladé i nadale ztistavaji zachovany. Neni se tireba
obavat, ze by se snizil socidlni status ucitele ve véku
didaktické technologie a ze by se tak znehodnotila
jeho celkova pedagogicka role. Zmény funkci se budou
tykat bud jejich zeslabeni, nebo jejich zesileni.

Zeslabi se funkce:

1. pienaseni informaci, ptimé zprostiedkovani
védomosti zaktm;

2. opakovani, prohlubovani a kontrola zakovskych
védomosti a dovednosti;

3. budou se redukovat nudné a rutinni prace
spojené s vyucovanim.

Zesili se funkce:

1. planovani a piiprava vyucovaciho procesu;

2. analyzy uciva a priprava u¢ebniho
materidlu;

3. individualni prace se zaky;

4. diagnostikovani zakovskych vykont
a poradenska sluzba;

5. operace s technickym zatrizenim a jeho servis.
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Nové se objevi funkce:

organizator vyucovaciho procesu;
manazer ucebniho procesu;

partner zéka, jeho pomocnik a radce;
didakticky programator;

technolog vyucovacich prostiedki;
vyzkumnik v oboru didaktiky, resp.
specialni oborové didaktiky.

A

2.7.2 ZAK

V koncepci herbatovského modelu vyuky je zak
doslova povazovan za objekt, ktery je nutno nejdiiv
ukaznit, aby byl ptripraven recipovat a uchovavat

v paméti poznatky, které mu sdéluje ucitel. Na prelo-
mu stoleti se reformni pedagogika pokusila o ,koper-
nikovsky obrat®, jimz se ustfednim ¢initelem vyuky
meél stat zak. Vlivem J. Deweye sice tato pedocentricka
koncepce ziskala horlivé stoupence (napt. daltonsky
plan, winnetska soustava aj.), ale postupné se ukaza-
lo, Ze dosahované vysledky jsou malo kvalitni. Resenim
proto neni zadna z uvedenych krajnosti, ale novy,
dialekticky model vyuky, v némz jak uditel, tak zak
plni své specifické funkce.

Také z hlediska systémového pojeti patii zak spolu

s utitelem k aktivnim ¢initeldm vyuky. Jemu ptislusi
ucebni aktivita, ponévadz jen vlastnim usilim si
miuize osvojit pevné védomosti a dovednosti. U¢ebni
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aktivitu zakt je nutno rozvijet postupné s vyhledem
na prechod k samostatné praci a tvotivosti. Jeji pro-
myslené fizeni ucitelem je nezbytné. Prostiedkem
tizeni zakovy ucebni aktivity nejsou jen slovni
pokyny ucitele, ale téz promyslené zadavané dkoly,
které zak tesi. PIné rizeni se uskute¢niuje pomoci
vyucovacich automatt a pocitact.

Dnesni zak se ovSem li$i od zaka v nedavné minulosti.
Je vyspélejsi, ma vétsi rozhled, ale na druhé strané je
rozptylenéjsi, unavitelnéjsi a naro¢néjsi. Pravé proto
vyzaduje zesileny individualni p¥istup, a to i proto,
ze ucebni naroky na ného neustale stoupaji. Povin-
nost poznavat zaka plati dnes pro ucitele ve zvysené
mite, stejné jako vytvaret pro jeho uceni potiebnou
podnétnou, klidnou a stimulujici atmosféru. Ucitel
sdm musi ovSem byt psychicky vyrovnanou osobnosti.

Zmény ve vyuce vlivem zavadéni moderni didaktické
techniky postihuji nejen ucitelovy funkce, ale

i funkce Zakovy, s nimiz tvoii jednotny celek. Do
popiedi u zaka vystupuje zejména vnimani, uchovani
a zpracovani védomosti a dovednosti, jejich tvorivé
uplattiovani, aktivni spoluprace s ucitelem i s jinymi
zaky, sebekontrola, samostatné studium atd.

V tradi¢ni skole se nejvice uplatiiovala a mnohdy

dosud uplatnuje zakova funkce recepéni a reproduk-
¢ni. Zak byl veden k tomu, aby si predeviim piedkla-
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dané ucivo zapamatoval a na pozadani reprodukoval.
Dédictvim této jednostranné orientace zaka je i to,

ze zaku déla potize samostatné studium, uvédomeéla
¢etba a pochopeni ¢teného textu, formulace vlastnich
zavéru aj. Pod vlivem moderni didaktické techniky
se i zadkovy funkce zdkonité méni. Technika se stava
stale vic prosttednikem mezi ucitelem a zakem v pro-
cesu vzajemné komunikace. Moderni didakticka
technika vytva¥i pro zadka novou situaci, kterd mu
méni podminky uéeni, vytvaii novy senzoricky pro-
stor pro pt¥ijimani a zpracovani informaci. Zakova
ucebni komunikace se na jedné strané obohacuje,
zpTestiuje a zintenziviiuje, na druhé strané vsak

i ochuzuje o socialni kontakty, stava se stereotypnéjsi
a direktivnéjsi. Je na uciteli, aby volil takovou stra-
tegii a taktiku vyuky, aby se vzajemnou spolupraci
dosahovalo optimalnich vysledk.

2.7.3 PEDAGOGICKY PERSONAL

Analyzy soucasnych podminek vyuky, kdy se v ni
stale vice uplatniuje moderni didakticka technika,
vedou k zavéru, Ze ucitelovy funkce ve vyuce se budou
diferencovat, p¥ipadné i prechazet jednak na pomoc-
ny pedagogicky personal (asistenty, technické

a servisni pracovniky a pedagogicky méné kvalifiko-
vané pomocniky), jednak ¢aste¢né také na technické
zafizeni. V. N. Tur¢enko (1973, s. 96) konstatuje, Ze

v praci ucitele se v soucasné dobé objevuje celd rada
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rozporu, které si vyzaduji bezodkladné feseni. Jde
zejména o rozpor 1. mezi zaplavou informaci, které
ma uclitel pretvaiet a zprosttedkovavat, a jeho realny-
mi moznostmi v tomto sméru, 2. mezi objektivnim
pozadavkem zvySovat svou kvalifikaci a fakticky se
zkracujicim se ¢asem, ktery muze studiu vénovat,

3. mezi rtistem volného ¢asu u pievazné vétsiny profe-
si a rostoucimi naroky na uciteltv ¢as pii plnéni
jeho profesionalnich funkci.

Resen{ téchto rozport se neobejde bez pomoci moder-
ni didaktické techniky, ale ani bez zapojeni do
vychovneé vzdélavaciho procesu dalsich spolupracov-
nikd, kteti se budou na fizeni vychovné vzdélavaciho
procesu podilet. Budou to pracovnici treba méné
pedagogicky kvalifikovani, zato v8ak specializovanéji
zameéteni na plnéni urcitych technickych a organi-
zac¢nich tkolt. Tim se pro ucditele otevie prostor pro
rozvoj téch funkci, které mtze plnit jen vysoce kva-
lifikovany pedagogicky odbornik, jako napt. funkce
védecko-didakticka a ideové vychovna. Tim bude
moci ucitel vénovat vic pozornosti védecké a vyzkum-
né praci, bez niz neni s to dostat naroktim na ného
kladenym.

Diferenciaci u¢itelovych funkei a pedagogickych
profesi ukazuje Schéma 3.
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SCHEMA 3:
Piehled diferenciace pedagogickych profesi na skole

podle jednotlivych vych

organizace vychovné
vzdélavaci prace

fizeni
zajmové
cinnosti

poradenstvi

ovné vzdélavacich funkci

vyuka

priprava
programi
a jinych
ucebnich
materiall
(software)

1

provozni
zélezitosti,
knihovna,
ditarna,
kontrola
ukold,
dozor
apod.

pfiprava techniky
a servis

Diferenciace profesi

1. Vedouci pracovnik
2. Starsi uditel (vysoce

kvalifikovany odbornik)

3. Mladsi uéitel (pIné
nekvalifikovany
nebo zaéinajici uditel)

4. Programétor

5. Vychovny poradce

6. Vyzkumnik

7. Servisni pracovnik

8. Pomocny
pracovnik

— 7 0dpovédnost, funkce
————— Bezzodpovédnosti, funkce
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Vyhody navrzené diferenciace jsou o¢ividné, nebot
$kolni provoz by zajistovali rtizni specialisté, kromeé
toho by tak byla ddna moznost postupného rtstu
kvalifikace a odbornosti. Nap#¥. za¢inajici ucitel by
byl kromé vyuky téz povéiovan ¥izenim zajmové
¢innosti zakua a také by se podilel na provoznich zale-
zitostech $koly. Postupné, jak by ziskaval zkusenosti,
by se z ného staval vysoce kvalifikovany odbornik

a ¢aste¢né by se zapojoval do vyzkumu, do p¥ipravy
pottebného softwaru a u¢ebnich materialii a také by
zastaval funkce v psychologickém poradenstvi. Na
druhé strané provoz skoly, ptipravu techniky a servis
pomticek a zatizeni by zajistovali servisni a pomocni
pracovnici, u nichz se nepiedpoklada vysokoskolské
vzdélani. Tyto funkce by mohli plnit na snizeny
uvazek zeny na matetské dovolené, dtichodci apod.

2.8 PROSTREDI VYUKY

Systémovy pristup k vyuce nezbytné vyzaduje, aby se
pti jeji analyze prihlizelo nejen k strukturnim
prvktm systému, ale aby se zkoumalo i okoli systému.
Je proto tieba poznat kromé vnitini struktury
vychovné vzdélavaciho procesu také vnéjsi souvislos-
ti, do nichz je vyuka zaclenéna. Moderni didaktika
hovoii o podminénosti vyuky prostiedim, coz
znamena, Ze se sleduji vyukové jevy v zavislosti na
podminkach jejich existence, na prostiedi, v némz
probihaji.
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M. Piradka (1983, s. 69) v obecném smyslu chape
prostiedi jako ,soubor vnéjsich spolecenskych

a prirodnich podminek obklopujicich ¢lovéka®. Aniz
je mozno piirodni prostredi podcenit, ve vychové ma
vyznamné&jsi ulohu prostiedi spolec¢enské, které

v $ir$§im smyslu ptisobi svymi zakladnimi slozkami
ideologickymi, politickymi, ekonomickymi a kultur-
nimi na celou vychovnou sféru. V uz$im smyslu je to
prostiedi, v némz jedinec Zije a které na ného v pii-
mém styku pusobi (velka socialni skupina).

2.8.1 MAKROPROSTREDI VYUKY

Makroprostiedi znamena pro vyuku celkovou vychov-
nou sféru spole¢nosti, ktera vytvari ramec, predpo-
klady i podminky pro veskeré pedagogické déni.
Spadaji sem celospolecenské vychovné vzdélavaci
cile, které jsou stanoveny ve vyznamnych statnich
dokumentech a které vytycuji zasadni smeéry dalsiho
rozvoje i v této oblasti. Déle je to soustava iidicich
instituci, ktera prostiednictvim svych organt vydava
normy a smeérnice pro realizaci vytycenych cilti.

S tim souvisi finan¢ni a materialni prostiedky zajis-
tujici provoz vychovné vzdélavaci sféry. Soucasti
tohoto makroprosttedi kromé neosobnich prvkt
jsou ovSem takeé lidé, kteii jsou bud subjektem,

nebo objektem vychovné vzdélavaciho procesu.
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Rozhodujicim obsahové organiza¢nim c¢initelem
makroprostiedi, determinujicim vychovu a vyuku ve
vSech skolach a kazdé tride, je soucasna vychovneé
vzdélavaci soustava. Projekt dalsiho rozvoje ¢eskoslo-
venské vychovné vzdélavaci soustavy, realizovany od
skolniho roku 1976-1977, povazoval za hlavni tikol
skolské prestavby modernizaci obsahu a metod prace
skoly, spojenti $koly se Zivotem a s vyrobni praci

a funkéni sblizovani dosavadnich tiid proudt vzdéla-
vani tak, aby v8ichni absolventi stfednich $kol mohli
ziskat uplné stiredni vzdélani. K zakladnim pozadav-
ktim dokumentu Dalsi rozvoj ¢eskoslovenské vychov-
né vzdélavaci soustavy mélo pattit prohlubovani
spolec¢enské funkce vzdélani, jeho prohlubujici se
demokratizace, vSestranny rozvoj osobnosti v podmin-
kach budovani nasi spole¢nosti a zdtraznéni
rozvijejici funkce vychovné vzdélavaciho procesu.

I kdyZ reforma z roku 1976 se z pocatku jevila progre-
sivni, ponévadz kladla diiraz na celkovou moderni-
zaci $koly a vyuky a posilovala aktivitu a samostatnost
zakt, postupné se ukazovalo, Ze nebyla dostate¢né
pripravena, ¢imz se prifadila k nékterym d#ivéjsim
nedspésnym zasahtim do skolstvi, zejména k reformé
v roce 1953. Nesplnila zadné z o¢ekavanych nadéji,
navic pirispéla k vétsimu pretézovani zakd. Zhorseni
dokonce nastalo v ukonceni povinné skolni dochazky,
ktera se fakticky snizila na 8 let. Desetileta povinna
$kolni dochéazka ztstala vlastné jen proklamaci,
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nebot dva roky po ukonceni zakladni skoly se rozply-
nuly v nedomyslené skolské organizaci. Navazujici na
zakladni Skolu (osmiletou) sttedni odborna udilisté,
gymnazia a odborné skoly jiz plnily své vlastni ukoly
a zakladni v8eobecné vzdélani jiz vlastné nerozvijely.

Vazba mezi makroprostiedim a konkrétni vyukou
tizenou konkrétnim pedagogem se neprojevuje
automaticky, ale je neustale aktualizovana tvotivym
usilim zudastnénych subjektt vychovné vzdélavaciho
procesu. Kazdy pedagog si proto musi neustale uvédo-
movat cely spole¢ensky kontext své prace, promyslet
cile, které nase spole¢nost vytyc¢uje, a hledat optimal-
ni prostredky k jejich dosazeni. Je ziejmé, Ze determi-
novanost vyuky makroprostiedim je znac¢na.

2.8.2 MIKROPROSTREDI

Mikroprostiedi je vymezeno jednak fyzickymi, mate-
ridlnimi prostiedky, tvoficimi nezbytny ramec
vychovné vzdélavaci ¢innosti, jednak okruhem c¢ini-
telt piimo se dotykajicich subjektt vychovy, vyzna-
¢ujicich se bezprostiednimi osobnimi vazbami. Jde
o urcitou skupinu (kolektiv) lidi, ktet jsou v neusta-
lém osobnim styku, jako napi. $kolni a t¥idni kolektiv,
rodina, zajmové skupiny apod. Nékdy se mezi makro-
prostiedi a mikroprostiedi jesté vklada tzv. mezzo-
prostiedi, které predstavuje jakysi mezistupen. Pro
vyuku je rozhodujici prosttedi skoly a tiidy.
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Skola ovliviiuje vyuku jednak svymi stavebnimi
prostorami a fyzickym vybavenim, jednak atmosfé-
rou, ktera v ni panuje. Prostorova dispozice skoly
jsou dulezita v tom smyslu, Ze musi umoznit realizaci
i modernich forem vyuky. To je nékdy ve starych
skolské stavby nepocitaly ani s flexibilitou u¢ebnich
prostor, ani s projekci diapozitivii a filmu, ani s tele-
vizi a s videozatizenim, ani s pocitaci. Leccos lze
ovSem stavebné upravit a vylepsit, podminkou je vak
dostatek prostoru. Nékdy ani moderni vystavba dosta-
te¢né nepocitd s knihovnami, ¢itdrnami a kabinety,
takze ucitelova iniciativa je véts§inou nezbytna.

Moderni vyuka klade velké naroky na ucebny a jejich
vybaveni. Ucebna a vyukovy prostor viibec, ale zejmé-
na ucelné usporadani a vybaveni pomutickami

a didaktickou technikou, ma uzky vztah k organizac-
nim formam a k metodam vyuky, ale i k interakénim
vazbam mezi ucitelem a zaky. Tim se vlastné i u¢ebna
podili na ¥izeni vychovné vzdélavaciho procesu,
nebot zajistuje podminky pro jeho optimalni prabéh.

Ne kazda uc¢ebna vyhovuje cilim vychovné vzdélava-
ciho procesu v plném rozsahu. M. Stojan (1986, s. 19)
vytvoril soubor parametrt, jimiz lze kazdou u¢ebnu
popsat a presné stanovit jeji adekvatnost vzhledem
k vychovneé vzdélavacim ciltim. Jsou to hlediska
uvedend v Prehledu 10.
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PREHLED 10: PARAMETRY PRO POPIS UCEBEN

—» Didaktické (optimalizace u¢ebny vzhledem k cildm, k ucivu,
metodam a k organiza¢nim formam vyuky)

> Psychologické (pfedpoklady uéebny pro vytvofeni pfiznivého
psychického klimatu)

» Hygienické (respektovani hygienickych a bezpeénostnich predpisu),

¥ Prostorové (zajisténi dostatku mista pro planovany poéet zaka
a pro jejich ¢innost

> Estetické (spojeni funkénosti uéebny s estetickymi pozadavky)

> Ergonomické (zabezpedeni pracovnich podminek k optimalizaci
vychovné vzdélavacich vysledka)

» Ekologické (soulad prostiedi uéebny se sou¢asnymi néroky
na Zivotni prostiedi)

> Ekonomické (vztah mezi provoznimi naklady ué¢ebny a vysledky
vychovné vzdélavaciho procesu)

> Provozni (funkénost uéebny z hlediska zabezpeéeni provoznich
podminek vyuky)

—» Architektonické (celkova prostorova, esteticka, ergonomicka
a didakticka funkénost u¢ebny)

Je pochopitelné, Ze ne vSechny parametry maji za
vSech okolnosti stejnou vahu, ale jejich hlubsi
analyza a aplikace na konkrétni p¥ipad umoznuje
uciteli uvédomit si, co je mozno a nutno pro
optimalizaci vychovné vzdélavaciho procesu v tomto
sméru zlepsovat. Rozhodujici jsou zajisté hlediska
didakticka, psychologicka, hygienicka a esteticka,
ktera vétsinou také ucitel je s to ve znacné miie
ovliviiovat. Lze napt. témét vzdy zajistit, aby vSechny
prostory skoly ptisobily esteticky a aby v nich vladla
pedagogicky ptizniva, radostna atmosféra.

Optimistické psychické klima ve $kole i ve t¥idé je
stale jesté nedocenovanym faktorem pedagogického
prostiedi, pricemz pravé optimismus a makarenkov-
sky ,durovy ton je predpokladem vychovné vzdéla-
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vacich uspéchti. Piiklady z minulosti i z piitomnosti
presvédciveé ukazuji, ze ovzdusi spoluprace, vzajemné
dtvéry, pedagogického taktu, ¢inorodé aktivity,
primétené naroc¢nosti a radostné pracovni pohody
1ze vytvotit vSude, kde si pedagogové plné uvédomuji
hlavni poslani skoly.

Charakter psychického prostiedi vychovné vzdélavaci
instituce vytvaii pedagogicky kolektiv, a hlavné jeho
vedeni. V pedagogickém kolektivu skoly by mély
existovat zdravé spolecenské a pracovni vztahy, které
ovliviiuji chovani kazdého ¢lena kolektivu a které se
pozitivné projevuji i v chovani kolektivu Zz4kd. Reditel
skoly musi umét kolektiv ze svych spolupracovnikti
vytvaret a spolu s pedagogickou radou jej zamérovat
na hlavni vychovné vzdélavaci cile. Pevny rad, promy-
Sleny plan vsech celoskolskych akci a operativni
rozhodovani tvori zakladnu, na niz lze zabezpecovat
efektivni vyuku. Tomu napomahaji spole¢enské
organizace $koly, metodické a predmétové komise,
jakoz i pfimétrené napojeni skoly na zivotni déni
demokratické spole¢nosti.

Klidny, cilevédomy a ¢inorody styl prace skoly podmi-
nuje a spoluvytvaii zdravé psychické klima ve t¥ideé.
Atmosféra ve tiidé se ptimo dotyka kazdého zaka, je
proto tieba ji zamérné usmérnovat tak, aby jedno-
znacné podporovala vyuku a kazdého zaka aktivizo-
vala. Utitel ovSéem musi jednotlivé zaky vSestranné
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poznat, aby na né mohl individualné ptsobit. K tomu
ma dnes k dispozici fadu rozmanitych diagnostickych
a sociometrickych metod, které mu umoznuji o zaku
ziskavat informace a udaje, z nichz citlivé buduje
obraz jeho osobnosti.

Piedpokladem uspésné vychovné vzdélavaci prace se
stale vice stava dusevni hygiena, protoze celkova
situace dne$niho skoldka je dnes mnohem slozitéjsi
a naro¢néjsi nez drive. Proto dobry ucditel zaky nepie-
tézuje, neuvadi je do stresovych situaci, ale vSemozné
jim pomaha ucebni tkoly zvladat, aniz by slevoval

z opravnéné, ale priméiené naro¢nosti. Neni dobrym
vysvédcenim skoly, ze se stale vice hovoti o tzv. didak-
togenni skodlivosti a Ze se zvySuje pocet neurotickych
zak.

Pedagogické prostiedi, v némz se realizuje vychovné
vzdélavaci proces, je vyznamnym formativnim fakto-
rem, s nimz se musi neustale pocitat, protoze jeho
pusobeni je vzdy vyrazné, at v pozitivnim, nebo

v negativnim smyslu. Jeho optimalni ovlivnéni
vychovneé vzdélavaci prace nastava tehdy, stane-li se
integralni soudasti intencionalniho ptisobeni ucitele.
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3| VYCHOVNE VZDELAVACI PROCES

(ucebni pomtcky ze shirek Muzea Komenského v Pierové)






Doposud jsme vénovali pozornost popisu jednotlivych
strukturnich prvka vyuky, kterou jsme chapali jako
formu vychovy primarné zamétrenou na osvojovani
spolecenského poznani zaky, probihajici ve vymeze-
ném prostoru a ¢asu pod vedenim pedagoga, a to na
zakladé promyslené vymezeného uciva. I kdyz je
vyuka zaméiena predev§im na poznatkovou oblast,
zakonité zahrnuje také formovani celé osobnosti
zéka. Z toho vyplyva, Ze vyuka predstavuje jednotu
vzdélavani a vychovy, nebot prosttednictvim osvojova-
nych védomosti a dovednosti ze vSech oblasti
lidského poznani a kultury si zak vytvari osobnostni
stanoviska, svétonazorové a moralné politické
postoje i charakterové vlastnosti.

Nyni se zaméiime na analyzu vychovné vzdélavaciho
procesu, tj. na prubeéh ucitelovych a zadkovych aktivit
sledujicich dosahovani stanovenych cilti. Termin
vychovné vzdélavaci proces (Schéma 4) pouzivame
k zdtiraznéni, ze nejde jen o zvladani védomosti

a dovednosti jako takovych, ale vzdy téz o formovani
celé osobnosti. Procesualni stranku vyuky zdaraznu-
jeme proto, Ze osvojovani védomosti a dovednosti,
jakoz i formovani osobnostnich vlastnosti probiha

v Case, je to cilevédomé sméiovani k stanovenému
cili, a to prosttednictvim vhodnych prostiedkt a na
zakladé danych podminek. Teprve postizenim
procesudlni stranky vyuky ziskdme komplexnéjsi
pohled na fungovani celého systému vyuky.
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SCHEMA 4:
Schéma vychovné
vzdélavaciho procesu

interakce | komunikace

UCITEL

metody postupy

DIDAKTICKE
PROSTREDKY

multimedialni
uéebnice
pocitace
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3.1 VYUCOVANI A UCENI

Vychovneé vzdélavaci proces je dialekticky, tj. proti-
kladny, slozity mnohofaktorovy a konfliktni dgj,
ktery se rozviji na zakladé kauzalnich vazeb, pii
¢em? je cilové orientovany. Zahrnuje vyucovaci
¢innost ucitele a u¢ebni ¢innost zak, tedy dva dil¢i
procesy, mezi nimiz probiha jisté napéti, jehoz
koteny jsou v protikladném vztahu mezi uc¢itelovym
vedenim a zakovskou samostatnosti.

Hlavni hnaci silou vychovné vzdélavaciho procesu je
rozpor mezi pozadavky, které se na zika ve vyuce
kladou, a aktualni irovni jeho védomosti, dovednosti
a dusevniho rozvoje. Je ztejmé, ze tento rozpor odrazi
aspekty spolecenské, psychologické, gnozeologické

a logické, které determinuji i¢innost vychovné vzdéla-
vaciho procesu. Kromé hlavniho rozporu charakteri-
zuji vychovneé vzdélavaci proces dalsi rozpory, jako
napt. rozpor mezi frontalnim zprostiredkovavanim
poznatkt a jejich individualnim osvojovanim, rozpor
mezi védomostmi a schopnostmi, rozpor mezi
védomostmi a svétonazorovymi postoji apod.

Hlavni hledisko, z néhoz je nutno vychovné vzdélava-
ci proces posuzovat, je vztah mezi vyucovanim,

tj. ¢innosti ulitele, a uenim, tj. ¢cinnosti zaka. Vychov-
né vzdélavaci proces nelze jednoznac¢né ztotoznovat
ani s vyuCovanim, ani s u¢enim, ale je nutno vidét
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jednotu obou ¢innosti, ponévadz jedna neexistuje
bez druhé. Tato jednota vyucovani a uéeni charakte-
rizuje vSechny ostatni prvky vyuky, zejména je
typicka pro metody vyuky. U¢itel se proto nemtize
soustiedovat pouze na svou vyucovaci ¢innost, ale
musi mit stale na zieteli, Ze vyucovani je zde kvali
uceni, musi si uvédomovat, ze ucitelova funkce je
hlavné v tom, aby ridil u¢ebni proces zaki.

Utinny u¢ebni proces nastavé teprve tehdy, projevi-li
zék intelektualni a mravni usili ucivo si osvojit. Proto
musi ucitel usilovat o to, aby u zaka podporoval

a rozvijel zajem, iniciativu, aktivitu a samostatnost.
Aby zakovo intenzivni u¢eni piinaselo ocekavané
vysledky, je nutno racionalné organizovat zakovo
prostiedi ve skole i v rodiné a volit metody vyuky.

3.2 ZAKLADNI PRVKY VYCHOVNE
VZDELAVACIHO PROCESU

Vychovneé vzdélavaci proces se vyznacuje vzajemnym
pusobenim ¢tyi komponentti. Jsou to:
1. Obsah vyuky, utivo, jeho struktura.
2. Utitel, vyucovani, tj. zprostiedkovavani
uliva zaktm, ¥izeni jejich ucebni ¢innosti.
3. Zak,udeni, tj. proces osvojovani udiva zaky.
4. Didaktické prostiedky, tj. u¢ebni pomucky
a technické vybaveni, umoznujici zefektivnit
vychovné vzdélavaci proces.
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Zatazeni didaktickych prostredka do zakladnich
prvka vychovneé vzdélavaciho procesu je vyvolano
rostoucim vyznamem zejména tzv. modernich uceb-
nich pomticek ve vyuce, které umoznuji do jisté miry
i suplovat nékteré ucitelovy funkce. Uc¢ebni pomtcky
byly diive chapany jako fakultativni doplnéni vyuky,
nikoliv jako jeji inherentni ¢ast. Pomtcka plnila
hlavné facilita¢ni funkce v rukou uditele, nemohla
ucitele zastoupit pti fizeni vychovné vzdélavaciho
procesu. V informativni vyuce je tak u¢ebni pomiicka
pouzivana dodnes. Toto pojeti byva znazormnovano
tzv. didaktickym trojuhelnikem, ktery za slozky
vyucovaciho procesu uznava jen obsah, ucitele a zaka.

74dné schéma oviem nemuiZe znazornit, Ze uvedené
prvky vychovné vzdélavaciho procesu, totiz obsah,
ucitel, zak, didaktické prostredky nejsou statické
elementy, ale faktory, které jsou v neustalé vzajemné
interakci. Zk si nemtiZe trvale osvojit n&jaky pozna-
tek jen jednorazovym aktem, ale jde vzdy o osvojovaci
proces, ktery ma vétsinou delsi ¢asové trvani a probi-
ha ve fazich. Tyto faze (motivace, expozice, fixace,
diagnoza a aplikace) se ovéem modifikuji podle
konkrétnich cilt a podminek vyuky.

Ucivo je uréujici i pro vyucovaci ¢innost uditele

a ucebni ¢innost zaka, ale ucitel a zak se proti u¢ivu
vyznacuji aktivitou, vzajemnym interaktivnim ptiso-
benim, jehoz prostiednictvim si zak ucivo osvojuje.
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Jejich postaveni v systému je prvotradé v tom, ze
vlastné naplnuji smysl fungovani systému vyuky,
zajistuji, ze zak se skute¢né ucéivo naudi.

Didaktické prostiedky ve srovnani s obsahem vyuky
a s aktivnimi ¢initeli vychovné vzdélavaciho procesu,
tj. ucitelem a zdkem, zdanlivé nejsou nezbytné. Avsak
tak se to jevi jen z pohledu informativni vyuky, ktera
se realizuje na bazi verbalismu. Uvédomime-li si moz-
nosti a dosah audiovizualnich pomucek a funkce,
které mohou ve vyuce plnit napi. interaktivni vyuko-
vé systémy, dojdeme k zavéru, ze moderni didakticka
technika zcela méni vyukovou situaci, a i Ze se stava
faktorem, ktery muize vychovné vzdélavaci proces
zefektivnit.

3.3 PEDAGOGICKA INTERAKCE A KOMUNIKACE

Interakce je obecny piirodni a spolecensky jev, proje-
vujici se na fyzikalni Grovni vzdjemnym ovliviiovanim
elementarnich ¢astic a hmotnych téles. Na vyssich
Napft-. ekologie sleduje vzajemné ptisobeni dvou riiz-
nych biologickych systému nebo faktort, v psycholo-
gii jsou to napft-. vztahy a postoje, které vii¢i sobé
aktivné zaujimaji lidé, dilezité interaktivni vazby se
také projevuji mezi ¢lovékem a spole¢enskym
prostiredim.
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Ve vyuce se interakce uskute¢nuje komunikativnim
stykem mezi ucitelem a zdkem (zaky). Interakce
probiha podle piedem danych pravidel a je slozité
podminéna mnoha faktory. Interakci mezi ucitelem
a zaky piedevsim poznamenava, Ze se podiizuje
stanovenym ciltim, a proto musi byt vzhledem

k témto cilim usmérnovana. V tradi¢ni skole byla
ovSem interakce orientovana jednostranné prevazné
na smér od ucitele k zaktim, od zaka se vyzadovala
hlavné pozornost, ukdznénost a plnéni pokyn.
Moderni skola chape vzajemné interakéni ptisobeni
ucitele a zakt jako nezbytnou podminku veskeré
vychovné vzdélavaci prace a z tohoto divodu
soustavneé rozviji aktivitu zak.

Komunikace je zakladni slozkou mezilidské interakce,
a to na zdkladé prenosu a predavani riznych infor-
macnich obsahti v ramci danych informac¢nich
systémti za pouziti rozli¢nych komunika¢nich médii.
Jde o vyménu informaci mezi jedinci, ktera je
zprostiedkovana souborem kodu (znak) sdélenych
odesilatelem i ptijemcem. Komunikace muze byt
jednosmeérna nebo vzajemna. Vyména vyznamu mezi
lidmi se uskute¢nuje predevsim prostiednictvim
jazyka, ale i jinymi prostiedky. Formy mezilidské
komunikace jsou: 1. piima reakce, 2. neverbalni
vyrazy, 3. jednani, 4. obrazova komunikace a 5. symbo-
lickd komunikace (fe¢, matematické, chemické,
logistické symboly, ur¢ité zptsoby chovani aj.).
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Pedagogicka komunikace probiha jako vyména
informaci mezi ucastniky vychovné vzdélavaciho
procesu a jejim cilem je formovani osobnosti zak.

K zakladnim vlastnostem pedagogické komunikace
pat¥i cilové zaméteni, podminénost sdélovanym
obsahem, optimalizace vysledk, kolektivni charak-
ter a dvousmeérovost (interak¢nost) pohybu informa-
ci. Pedagogické informace nelze omezovat jen na
informace kognitivni, ale dtlezitou ulohu maji

i informace afektivni, reprezentujici citovou stranku
¢loveka. Pedagogicka komunikace se neobejde ani
bez informaci direktivnich, které vyplyvaji z pedago-
gickych norem a pozadavkd, jez je treba ve vychovné
vzdélavacim procesu respektovat. Ve vychovné vzdéla-
vacim procesu se tradi¢né v prevazné mire uplatiiuje
komunikace verbalni, v posledni dobé se za¢ina
vénovat vétsi pozornost téz komunikaci neverbalni.

P#i verbalni komunikaci nese hlavni tihu sdéleni
tec, slovo, proto je nutno sledovat v ni jak obsahovou,
tak téz formalni stranku ¥ecového projevu. U¢itelé
prvniho stupné zakladni skoly jsou pravem cviceni

v komunikativnich dovednostech, ale tento vycvik by
se mél stat nepostradatelnou profesionalni vybavou
kazdého ucitele, zejména by mél ucitel zvladnout
aspon zaklady fe¢nického uméni.

Dokonalé ovladani feci je nutné proto, ze fe¢ neni
jen nastrojem k dorozumivani, ale také formou
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mysleni. Obsahova a zvukova (psand) stranka slova
tvoii jednotu, nebot slova materializuji pojmy.
Neptesné mysleni ma za nasledek nejasné slovni
formulace a opa¢né. Neni tfeba zduraziovat, jaky
vyznam ma ucitelova fec¢ pro zaky, a to jak ve vztahu
k rozumové sloZce osobnosti, tak i ve vztahu ke
strance citové.

Ucitel by mél byt dobie obeznamen s funkci mluvidel
a mél by znat zasady spravné tvorby hlasu, aby mluvil
srozumitelné, plasticky, ale predev§im ekonomicky.
Vyvaruje se tim zna¢né unavy, zejména mluvi-li prilis
hlasité, a zabrani porucham hlasu. U ucitele nejsou
pripustné vady reci, ale zavadna jsou také hybridni
slova, regionalismy, nespisovné vyrazy anebo dokonce
vulgarismy. Pro tspésnou pedagogickou komunikaci
se vyzaduje, aby ucitelova re¢ byla spravna, vyrazove
bohata, vystiznd, presna a emocionalné zabarvena.
Nelze slevovat z pozadavku vysoké kultury reci.

Ve stale vétsi mite se i v pedagogické komunikaci
uplatiiuji neverbdlni informace. Jsou to informace
jednak pouzivané ve funkci signalu (pro sdéleni
urcitého obsahu se pouzije vzitého znaku nebo
symbolu), jednak neverbalni informace piedstavuji
sdm komunikovany obsah (uc¢ivo). Signalni povaha
neverbalnich informaci se ve vyuce malo uvédoméle
vyuziva, a¢koliv napi. neverbalni projevy ucitelova
chovani vytvareji atmosféru ve tiidé, jsou i formou

163



hodnoceni zakova vykonu apod. Intonace iecového
projevu muze v sobé obsahovat az 40 % piedavané
informace. V komunika¢ni vazbé ucditel-zak se uplat-
nuje nékolik druht neverbalniho komunikaéniho
sdéleni. Je to paralingvistika, pohledy, mimika,
pantomimika, gestika a proxemika.

Komunikovany obsah zprostiedkovavaji neverbalni
informace obrazové v Sirokém smyslu slova (napfi-
realistické zobrazeni, symbolické zobrazeni aj.). Na
rozdil od verbalnich informaci ptisobi neverbalni
informace komplexné, vystizné a mobilné, u¢ivo jimi
zprostredkovavané si zaci vétsinou osvojuji rychleji,
a navic neverbalni informace vykazuji vétsi trvanli-
vost. Déle se neverbalni informace vyznacuji racional-
nosti a uspornosti vyjadrovani, coz se s vyhodou
muze uplatnit p¥i opakovani a procvi¢ovani uciva
(vyuziti prehledd, grafii, schémat atd.).

Neverbalni obrazové informace se ve vyuce uplatiuji
v podobeé statického a dynamického zobrazovani
skute¢nosti, velmi u¢inné je postihovani zakladnich
jeva a vztaht pomoci schémat, graft, znakt, symbo-
la apod. S fadou neverbalnich informaci se zaci
setkavaji téz pii praci s uéebnici, atlasy atd. U¢ebnice
jsou v8ak obrazy a schématy vybaveny zna¢né nejed-
notné, a ne vzdy adekvatné k u¢ivu. Druhou strankou
véci je, Ze zaci nejsou s to tyto obrazové informace
vnimat a vyuzivat, protoze jsou k tomu malo vedeni.
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Zvy$ené naroky na percepci neverbalnich (zejména
obrazovych) informaci, zvlasté v jejich abstraktnéj-
Sich formach, odpovidaji potiebam soucasné doby,
kdy se stupnuji pozadavky na rychlost, piesnost,
komplexnost a obecnost pienosu informaci. Zaci by
se proto méli od poc¢atku skolni dochazky ucit
rozumét zakladtim neverbalniho obrazového jazyka
a méli by postupné umét se samostatné orientovat
v informacich.

3.4 KOMUNIKATIVNI FUNKCE DIDAKTICKYCH
PROSTREDKU VE VYCHOVNE VZDELAVACIM PROCESU

3.4.1 MULTIMEDIALNI SYSTEM

Priclenéni didaktickych prostredkt k zakladnim
prvktm vychovneé vzdélavaciho procesu vyvolala
skute¢nost, ze didaktické prostiedky v stale vétsi
mite participuji na vyukové komunikaci mezi ucite-
lem a zaky. Nartstajici pocet didaktickych prostied-
ki, zejména zasluhou moderni didaktické techniky,
vsak zptisobuje, Ze nové prostiedky se prosté piidavaji
k prostiedktim jiz pouzivanym. Touto adici, ktera se
projevuje také pii zvétSovani fondu uciva, se ucitel
dostava do obtizné situace, nebot nestaci vyuzit speci-
fickych vlastnosti jednotlivych prostiedkt a néasled-
kem toho bud na pouzivani didaktickych prostiedkt
rezignuje, nebo je do vyuky nasazuje neadekvatné

a v podstaté mechanicky.
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Vyvstaly problém lze Fesit tzv. multimedialnim
systémem didaktickych prostredkti a pomticek, kdy
tyto prostredky nejsou pouzivany nahodné nebo
zivelné, ale v promysleném systému. Multimedialni
systém umoznuje, aby se instrumentarium prostied-
kit a pomtuicek zapojovalo do vyuky funkéné, tcelné
a ekonomicky. To v podstaté znamend, ze kazda
pomticka plni ve vyuce predevsim tu funkci, pro niz
ma nejvétsi piedpoklady, a to na zakladé optimalizace
zieteltl efektivity, formativnosti a ekonomi¢nosti.
Multimedidlni systém se vytvari také vzhledem

k podminkam skoly a piedpokladtim ucitele, takze
na kazdé skole, resp. u kazdého uditele, mtize vznik-
nout originalni systém. Podminkou je, aby dobte
vyhovoval pozadované trovni komunikac¢niho
procesu.

V posledni dobé se multimedialni systém urc¢itym
zptusobem realizuje také v podobé tzv. metodickych
bali¢ku, které obsahuji metodicky zpracované ucivo
tematického celku doplnéného o nazorny material.
Tyto metodické balicky se vét§inou opiraji o prislus-
ny text, ktery koresponduje s doprovodnymi obrazy,
diapozitivy, magnetofonovymi nahravkami, filmovy-
mi smyc¢kami, videozaznamy, pocitatovymi programy
apod. Utitel tak ma pied vyukovym aktem k dispozici
kompletni metodickou vybavu, kterda mu umoznuje
hlubsi piipravu k vyuce i kompetentnéjsi rozhodo-
vani pii jeji realizaci.
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3.4.2 UCEBNICE

Dulezita dloha v komunikaci ucitele-zak piipada
ucebnici. Utebnice (cvicebnice, ¢itanka atd.) zaujima
jiz nékolik stoleti vyznamné misto mezi u¢ebnimi
pomitickami, ponévadz obsahuje soustavny vyklad
uliva. D¥ive se v8ak ucebnice pievazné pouzivala

a dosud pouziva jen jako doplnék ucitelova vykladu
nebo jako pramen piikladt k procvic¢ovani a k opako-
vani. Vétsinou neni uc¢ebnice uzpusobena k tomu,
aby prevzala aspon v dil¢ich usecich Fizeni osvojova-
ciho procesu, a¢koli ma k tomu piedpoklady.

V nasem pojeti vychovné vzdélavaciho procesu, do
néhoz se na urovni jeho zakladnich prvka zapojuji
také didaktické prostredky a pomuicky, by méla

i klasicka ucebnice vice nez dosud participovat na
vyukové komunikaci ve vazbé uditel-zak. Rizent
osvojovaciho procesu prostirednictvim ucebnice by
pochopitelné bylo mozné jen pod dohledem ucitele,
a to pri takovych tématech, ktera jsou vhodna pro
samostatnou praci zaku. Vyuziti klasické ucebnice
pro tyto ucely brani nevyhovujici zpracovani vétsiny
ucebnic, ale piredevsim neschopnost zaka timto
zptisobem s ucebnici pracovat.

Vyukové zkuSenosti i vyzkumy potvrzuji, Ze mnozi

z4ci se obtizné v uc¢ebnicich orientuji, ze jim ¢ini poti-
Ze postihnout hlavni myslenku textu a formulovat
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vlastni zavéry. Je to vak jeden z velmi vyznamnych
cilti vyuky viibec. Metodicka fada stupnujicich se
naroki na praci s u¢ebnici by mohla vypadat takto
- Prehled 11.

PREHLED 11: NAROKY NA PRACI S UCEBNICI

> Cetba textu a jeho prosta reprodukce

> Cetba textu a zodpovidani otazek na jeho obsah

> Cetba textu a vyhledavani hlavnich my3lenek

> Cetba dvou rizné koncipovanych texti o téze véci a jejich srovnani
> Vysvétleni zavéri obsazenych v textu

» Strukturni analyza a systematizace faktG obsazenych v textu

> Vlastni stanoviska k danému obsahu, srovnani a hodnoceni

—» Samostatné zavéry, kriticky pfistup, rozvinuti myslenek, které text pfinasi

Pokusem o ucebnici umozriujici samostudium Zakii
byly svého ¢asu ucebni texty vypracovavané stoupenci
reformni pedagogiky. I kdyz se k nim diive v mnoha
smérech zaujimalo kritické stanovisko, jejich nespor-
nou picednosti bylo zpracovani uc¢iva na vysoké
metodické rovni s respektovanim moznosti samo-
statné prace zakd. Ukoly a cvi¢eni téchto u¢ebnic
vedly zaky k piemysleni a k ¥eSeni ptiméienych
problému, takze zaci byli u¢ebnici vedeni k aktivnim
postojum pti uceni a k aplikaci osvojovanych
poznatkdi.

Piikladem direktivniho ¥izeni mohou slouzit
ucebnice programovaného uceni, tzv. zmatené
knihy. V duchu principu programovaného uceni jsou
konstruovany tak, ze zak neustale fesi dil¢i ukoly,
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které mu text ucebnice postupné predklada. Ovéieni
spravnosti vyireSeného tkolu se nenachazi bezpro-
stiredné za exponovanym tkolem, ale zak musi vysle-
dek hledat podle odkazu na rtiznych strankach
knihy, kde soucasné dostava novy ukol. Komunikace
mezi ucebnici a zdkem jde tak témét zcela mimo
ucitele, kterému zbyva kontrola prace a pomoc pti
vzniklych obtizich.

Ukazuje se, ze komunika¢ni cesta u¢ebnice-zak

a opacné je moznd a Ze je i efektivni. V zadném ptipa-
dé vsak to nemutize byt metoda univerzalni, protoze
pti jejim vyluéném pouzivani zakonité vyvstanou jeji
nedostatky. Jakoukoliv jednostrannost a omezenost
pravé moderni koncepce vychovné vzdélavaciho
procesu vylucuji, nebot by byla brzdou k dosazeni
optimalnich vysledkti, o néz se usiluje. Je tieba
zdtraznit, Ze rozhodujici je vSestranné, systémové
chapani vychovneé vzdélavaciho procesu, jeho realiza-
¢ni varianty jsou v8ak rozmanité a zavisi jen na
tvorivém pristupu uditele.

3.4.3 POCITACE

Nejucinnéji ze vSech didaktickych prosttedkii se na
komunikaci ve vychovné vzdélavacim procesu
mohou podilet samoc¢inné pocitace, protoze prostied-
nictvim programu komplexné ¥idi u¢ebni proces
zédku v raznych jeho fazich. Je potteba si ovSem stale
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uvédomovat, Ze pocitac je pouze jednim z material-
nich didaktickych prostiedki, které ma ucitel

k dispozici, ze ucitel ztistane i v budoucnu urc¢ujicim
a rozhodujicim ¢initelem vyuky a zZe tedy pocitac se
bude vyuzivat jen jako prostiedek k dosazeni
efektivnéjsich vysledku.

Pocitac lze ve vyuce pouzit jak p¥i frontalnich pracich
ve t¥idé, tak téz pri individualni praci zaka s pocita-
¢em. Frontalni prace zahrnuji napt. provadéni a kon-
trolu vypo¢tu, generovani uloh, simulaci jevii

a procesu apod. Individudlni prace zika s poc¢itactem
se muze tykat napt. osvojovani vybraného uciva,
testovani dosazenych vysledk, poc¢itacovych her atd.
Plnéhodnotnou komunikac¢ni vazbu mtize pocitac
zastat ve funkci vyucovaciho automatu, kdy na zakla-
dé programu vede s zakem vyukovy dialog a zabezpe-
¢uje osvojeni uciva. Rozsah vyucovaciho programu je
omezen jen paméti pocitace, prezentace obraza pak
grafikou pocitace. Proto se pouziva i dalsiho
zobrazovaciho zatizeni, napt. na pocita¢ napojeného
a jim rizeného projektoru diapozitivi apod.

V komunikativni funkci vystupuje do poptedi #izeni
osvojovaciho procesu pocitacem, a to objektivizaci
tizeni na zakladé vhodnych programi. Rizeni se
uskutec¢niuje bud na principu zpétné vazby, nebo jde
o tzv. Fizeni adaptivniho typu, které vychazi jak

z rozboru chyby, tak z diagnézy individualnich pied-
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pokladii jednotlivych zaka. Pocita¢ maze tuto funkei
aspésné plnit jen tehdy, pracuje-li na zakladé meto-
diky spravné vytvorenych programi.

Vyuka podporovana pocitacem je typem vyuky regu-
lativni. Bezprostiedni tizeni vyuky pi#islusi pocitaci
(vyuc¢ovacimu automatu), ¥izeni vyuky ucitelem se
realizuje zprostiedkované prostiednictvim programu,
primo pak tehdy, pievezme-li ucitel vyuku opét do
svych rukou. Utitel vystupuje v tomto piipadé spise
jako predstavitel ucitelského kolektivu nez jako
individualni osoba. Jeho rozhodovani je determinova-
no vazbami daného typu vyuky a v podstaté se podii-
zuje uebnimu programu.

Dnesni snahy o intenzivnéjsi zapojovani pocitact do
vyuky tizce navazuji na teorii a praxi programovaného
uceni. Uz pti programovaném uceni byly vymezeny
a vyzkouseny tii zakladni typy *izeni:
1. direktivni #izeni - v8ichni zaci pracuji dle
stejného programu, pii ¢emz se nepocita
s chybou (Skinnertv linearni program),
2. Fizenis pomoci zpétné vazby - je to tzv.
tizeni chybou, umoznujici hodnoceni vykonu
(Crowderuv vétveny program, algoritmicky
postup apod.),
3. adaptivni ¥izeni - umoznujici piizptisobeni
cesty programem podle individualnich
podminek a predpokladti zaka.
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V. Kuli¢ (1984, s. 185) ukazal, ze kazdy ucinny vyukovy
program obsahuje funkci: 1. vyukovou, informaéni,
2. repeti¢né fixa¢ni, 3. kontrolné examina¢ni a 4. dia-
gnostickou a regula¢ni. To znamena, ze vhodné
konstruovany pedagogicky program témér v plné iti
piebird pro danou vyukovou situaci (sekvenci) vyuco-
vaci roli ucitele, aniz ovSem oslabuje jeho vychovné
pusobeni a zodpovédnost za celkové vysledky. Na dru-
hé strané dobry program uvolniuje ucitele od rutinni
prace smérem k diferenciaci a individualizaci vyuky.

Je ztejmé, ze didaktické prostiedky a pomutcky (poné-
kud podrobnéji jsme analyzovali postaveni uc¢ebnice
a pocitace ve vychovné vzdélavacim procesu) se
plnym pravem stavaji plnopravnym prvkem vychovné
vzdélavaciho procesu, i kdyz ovSem v ném plni na
prvnim misté své vlastni specifické ulohy. Didaktické
prostiedky maji ptimé vazby k ucivu, které zprostied-
kovavaji zaktm, piejimaji nékteré ucitelovy funkce

a podileji se na vyukové komunikaci. Jejich zapojova-
ni do vyuky musi byt organické a také diferencované
a vzdy funk¢ni. Hlavni rozhodovani o optimalizaci
celého systému vyuky ovsem patii uciteli.

3.4.4 TELEVIZE AVIDEO
Stale vyraznéjsi funkci plni ve vychovné vzdélavacim

procesu vyukova televize a video. Predstavuje specific-
ké vyuziti technik a forem televizniho média ve vyuce,
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a to bud na zakladé televizniho vysilani, nebo video-
techniky. Jde o technické prostiedky (hardware),
didakticky material (software) a jeho metodické zpra-

covani (teachware). Nejtypictéjsim znakem televizni
vyuky je uceni prostiednictvim dynamického obrazu.

Wukovy televizni porad (videopoiad) je porad s vyraz-
nou didaktickou intenci, zaméteny na konkrétni
skupinu adresatt. Zpracovava a zprostredkovava
vizualné auditivnim zptisobem ucivo stanovené
osnovami pro dany typ a ro¢nik vychovné vzdélavaci
instituce. Tim se vyukovy poiad odliSuje od poiadu
popularné védeckého, ktery poskytuje informace bez
blizsi specifikace adresata a jehoz poslanim neni
ucit, nybrz jen informovat. Pro ucely vyuky lze oviem
vyuzit i poiady popularné védecké nebo publicistické
nebo dokumentarni, ba dokonce i potady zabavného
charakteru, ovSem tyto porady vétsinou vzdy vyzaduji
apravu (napt. zkraceni, komentat aj.).

Vyukové potady jsou specifickym druhem televizni
tvorby, jako je napi. tvorba Zurnalisticka, dokumen-
tarni, dramaticka, popularné védecka apod. Doposud
se v8ak tento druh televizni tvorby u tviircti poradt
prilis neprosadil, tudiz ani ucitel nema zatim k dispo-
zici dostatek vhodnych vyukovych poiada.

Vyukové televizni poiady lze riiznym zptisobem
klasifikovat, podobné jak je tomu u jinych druht

173



televizni nebo filmové tvorby. Nej¢astéji se rozlisuje

typ a zanr poiadu. Typ vyukového poradu je urcen

dominantnim hlediskem, podle néhoz se poiad
vytvaii nebo pouziva. Je mozno rozlisit tyto typy
vyukovych poiadi:

1. podle miry #dici funkce ve vyuce: porad
instrukéni, motivac¢ni, vykladovy, shrnujici,
examinac¢ni, repetitorsky atd.,

2. podle charakteru piedkamerové reality:
porad dokumentarni, hrany, animovany aj.,

3. podle forem pouziti: vstup do vyucovaci
hodiny, navod ke cviceni, vyukovy kurs aj.,

4. podle zptisobu tvorby: poiad komponovany,
sttihany, pretoceny film aj.

Vedle typu poradu je Gcelné rozliSovat zanr poradu.
Zanr je chapén jako predstava o sounéleZitosti a jed-
noté urcité skupiny zobrazovanych jevti (artefakta),
jako napf. zprava, zdznam, dokument, instruktaz,
reportaz, exkurze aj. V literarni a divadelni tvorbé se
zanrem souhrnné oznacuje skupina takovych
umeéleckych dél, ktera se vyznacuji uréitymi
spole¢nymi znaky, a to zejména kompozi¢nimi nebo
formovymi.

Pro efektivni praci s vyukovym potradem je nezbytné
vychazet ze systémového pojeti vyuky a chapat
audiovizualni televizni sdélovani jen jako jeden, byt
neoby¢ejné ucinny prostiedek multimedialniho
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systému. Pro dosazeni vychovneé vzdélavacich cilt
neni proto ucelné vzdy volit videopoiad, nebot

v mnoha p¥ipadech budou efektivnéjsi i piistupnéjsi
jiné didaktické prostredky. Nelze také zapominat, ze
videopotad predstavuje jednosmérny tok informaci
od obrazovky k zakovi a mtize pti nevhodném meto-
dickém postupu vést k pasivité zaku.

Protoze se vyukovy videoporad postupné stava
béznym nositelem audiovizualnich informaci, je
tireba piekonavat u zakt konzumni p¥istup k projekci
poiadt a hledat cesty k rozvoji zakovské aktivity.
Pedagogické mistrovstvi ucitele se projevuje v tom,
jak je schopen prostiednictvim videoporadti rozvijet
u zakt aktivni a samostatné postoje k prezentované-
mu ucivu. Vhodnou cestou k tomu je zaky vtahovat
do analyzy potadi, vést je k otazkam a k diskusi nad
poiady, davat praci s videopoiady charakter
problémové vyuky apod. Nesmirné dutlezité je ucit
zaky osvojovat si poznatky z obrazovky a rozvijet
jejich vizualni kulturu.
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4| CYKLUS VYUKY

(ucebni pomtcky ze shirek Muzea Komenského v Pierové)






P systémovém pristupu k vyuce (vzdélavani) jsme
nejdiive vénovali pozornost struktuie vyuky a popisu
jejich jednotlivych prvku (kap. 2), potom jsme
analyzovali vychovneé vzdélavaci proces (kap. 3).
Zbyva jesté jedno hledisko, a to ¢asovy pribéh vyuky,
ktery nemtize byt zahrnut ani do statické struktury,
ani do vlastniho procesu vyuky.

Toto ¢asové hledisko sleduje postupné uskutec¢novani
vyuky v $ir§im spolecenském kontextu, probiha

v cyklu. Vyukovy cyklus ¢leni J. Kotasek (1979) do ti#i
zakladnich sekvenci, a to do sekvence piipravné,
realiza¢ni a diagnostické. Kotaskovy podnéty dale
rozpracovavame (Schéma 5).

SCHEMA 5: Vychovné vzdélavaci cyklus
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4.1 PRIPRAVNA SEKVENCE

Piipravna sekvence zahrnuje pripravné obdobi vyuky,
tj. projektovani a planovani vyuky a také pripravu na
vlastni vychovné vzdélavaci ptisobeni. Patii sem
avahy, ¢innosti i organiza¢ni opatieni, které piedcha-
zeji vyuce, ale které jsou pro jeji zabezpeceni zcela
nezbytné. Vyznam ptipravného obdobi stale stoupa,
coz odpovida soucasnym spole¢enskym podminkam,
zvy$ujicim se naroktim na profesionalni kompetent-
nost kazdého pracovnika, tlaku védeckotechnického
rozvoje i seberealizaénim tendencim osobnosti
moderniho ¢lovéka. Vystiznou paralelu lze vést

s vyrobnim procesem, zejména s automatizovanym
nebo robotizovanym, kde hlavni diraz musi byt
kladen na vypracovani detailniho programu a na
perfektni piipravu v8ech vychozich materialéi

a surovin, aby vlastni prtimyslova vyroby probihala
efektivné, bez ¢asovych ztrat.

4.1.1 PLAN VYUKY

Rozhodujici pro planovani vyuky je hledisko celospo-
lecenské, které stanovi nejvyssi cile a koncepce
vyuky. Koncepce vyuky tésné souviseji s politickymi,
ideovymi a ekonomickymi zaméry pohybu spole¢nosti
vpred a jsou obvykle formulovany a schvalovany

na nejvyssich statnich institucich. Jako koncep¢ni
dokumenty se tyto pozadavky vztahuji na celou
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vychovneé vzdélavaci soustavu a jsou urcujici pro
vSechny vychovneé vzdélavaci instituce i jednotlivce,
kteti je v praxi realizuji.

Z ideovych koncepci vychovy a vzdélavani se odvozuji
ramcové vyukové projekty, které stanovi organiza¢ni
zasady i obsahové naplné jednotlivych typt skol

a vychovné vzdélavacich zaiizeni. Jsou to predevs§im
ucebni plany a uéebni osnovy. Témto dulezitym
dokumentim ovsem jesté piedchazeji, nebo je dopro-
vazeji, ruzné legislativni normy, jako jsou zakony,
vyhlagky a natizeni, jakoz i metodické smeérnice,
doporuceni a prirucky. Pro vSechny tyto dokumenty
je priznac¢ny ,pohled shora®, protoze feseni vychovné
vzdélavaci problematiky je rdimcové, modelové,
pocita se s tim, ze jejich realizace bude ovlivnéna
mistnimi ekonomickymi i personalnimi podminka-
mi dané skolské instituce.

To, Ze projektovani vyuky se déje na teoretické obec-
né urovni a zZe ma vSeobecny charakter, neznamena,
ze se ulitele netyka. Pravé naopak, aby ucitel mohl
optimalné realizovat intence téchto dokumentd, musi
jejich zdméram rozumét a chapat jejich smysl. Jinak,
jak jsme mnohdy svédky, ptistupuje k napltiovani
téchto cila malo tvotivé, mechanicky a byrokraticky.

K dokumentéim, které napomahaji p#i planovani
vyuky, dale pat¥i profily absolventti a specifikace
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jednotlivych profesionalnich obord, strukturni
modely uciva obort, v soucasné dobé jsou to tzv.
standardy. Kone¢né pro fungovani skolského
systému maji vyznam také organizac¢ni projekty,
které v podobé organiza¢nich radt, smérnic

a pracovnich piedpisti spoluurcuji pracovni rezim,
skolni ¥ad i provozni zalezitosti $kolskych zatizeni.
Také tyto dokumenty musi uéitel znat, nebot
vytvaieji podminky a predpoklady pro soustavnou,
klidnou a tspésnou vychovneé vzdélavaci praci.

4.1.2 PRIPRAVA NA VYCHOVNE VZDELAVACi PUSOBEN|

Na zakladé uvedenych dokumentt koncepce a projek-
ce vyuky se ve skolach a skolskych zatizenich provadi
organiza¢ni rozhodovani, které je v kompetenci
vedeni skoly. Organizacni opatieni skoly ovsem
nemohou byt v rozporu s vychovné vzdélavacimi cili,
ani s ostatnimi zavaznymi dokumenty, naopak jsou

s nimi v plném souladu, jen je adaptuji na mistni
podminky a konkretizuji s ohledem na prakticky
provoz. Také organiza¢ni rozhodovani ucitelé akcep-
tuji a respektuji, ponévadz bez jednotné organizace
by se ztizilo dosahovani vychovné vzdélavacich cila,
které jsou stejné zavazné pro vSechny.

Piechodnym stupném k realiza¢ni sekvenci je

individualni planovani. Vychovneé vzdélavaci prace
ucitele, ktera vyustuje v piipravé na vyuku. Plano-
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vani se tykd dalsich perspektiv profesionalniho
vyvoje ucitele a také cilt, které si klade vzhledem

k zaktm. Perspektivni vyhledy se mohou vztahovat
na dal$i zvySovani kvalifikace, hledani a ovéiovani
ac¢innych metod vyuky, na pripravu ucebnich
pomticek a materialti apod.

P¥iprava na vyuku je nezbytnym opattenim k racio-
nalnimu a efektivnimu ¥izeni vychovneé vzdélavaciho
procesu. Piiprava by méla byt vzidy pisemna. Ale
soucasné ovSem také stru¢nd, nebot hlavnim jejim
cilem je promysleni metod a postupt k dosazeni
danych cilti. Pisemna forma piipravy je objektivizova-
nym dokumentem, ktery umoznuje promyslené
tizeni vychovné vzdélavaciho procesu, kontrolu ucite-
lovy prace nadtizenymi organy i naslednou analyzu
v zajmu dal$iho zkvalitnéni vychovné vzdélavaci
prace. Z teoretického i praktického aspektu je vhodné
planovat piipravu na vyuku dvoufazové, tj. rozliSovat
pripravu perspektivni a aktualni.

Po uciteli se pozaduje vypracovani tematického
planu, ktery ma postihnout tézisté zakladniho uciva,
jeho hlavni vychovné vzdélavaci hodnoty, stanovit
¢asové rozvrzeni tematickych celkt: i jednotlivych
vyucovacich hodin. Tento minimalni obsah tematic-
kého planu je zavazny, avSak ne vzdy dostate¢ny

k optimalnimu tizeni vychovné vzdélavaciho procesu.
Praxe ukazuje, ze je vyhodné jej prohloubit tak, aby
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umoznoval volbu optimalnich metod, pomucek,
organiza¢nich forem a dalsich metodickych postupt
a opatieni, a to v piedstihu na delsi ¢asové obdobi.

Perspektivni (dlouhodobad) priprava je vlastné
podrobnéji rozpracovanym a rozs$iienym tematickym
planem. Vztahuje se na delsi planované obdobi
(nejlépe na cely skolni rok) a zahrnuje piehled vSech
témat daného vyucovaciho piedmétu, ktera jsou dale
roz¢lenéna az na jednotlivé vyukové jednotky (vyuco-
vaci hodiny). To u¢iteli umoznuje z nadhledu utiidit
cely v uvahu piichazejici pedagogicky prostor

a predem zajistit potiebné podminky, prostredky

a materidly. V perspektivni ptipravé lze promyslet

a naplanovat konkretizaci tkolt, vestrannou
koordinaci (teorie a praxe, mezipredmétovych vazeb
atd.), jakoz i p¥irazeni k ucivu adekvatnich metod,
nazornych materialii, u¢ebnich pomicek, organizac-
nich forem atd.

Vychozim momentem ptipravy na vyuku je
didakticka analyza uciva, ktera determinuje vSechna
nasledna rozhodnuti k volbé nejac¢innéjsich metod

a prostiedku. V soucasné dobé usttedné vypracované
tematické plany a dal$i metodické materialy poskytu-
ji utiteli urc¢itou zakladnu pro planovani a piipravu
vychovné vzdélavaci prace. Utitel v8ak musi tyto
materialy dotvoiit na miru aktudlnich ukolq,
konkrétnich podminek a stupné rozvoje svych zak.
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Pii didaktické analyze uciva ucitel stanovi pojmy
zakladni, pomocné a dopliikové a podle potieby dale
rozli$i pojmy oteviené a uzaviené, védecké a zivelné,
zaktim zndmé a neznamé. Taktéz si uvédomi, které
dovednosti je tireba nacvic¢ovat, jako napt. dovednosti
intelektudalni, motorické, senzomotorické, pracovni
apod. Stejné tak se zamysli, které dovednosti bude
automatizovat a prevadét je v pevné navyky. Didak-
tickou analyzu u¢iva muze ucitel také provést az pii
bezprostiedni pripravé na vyuku. Nedilnou soucasti
pripravy je uvédomeéni si zdkladnich myslenkovych
operaci, které u¢ivo implicitné zahrnuje, jako napf.
srovnavani, zobecriovani, konkretizovani, indukce,

dedukce atd.

Aktudlni (bezprostiedni) piiprava na vyuku vychazi
z pripravy perspektivni. Podrobnéji se v ni rozvadi
ideové politicka, metodicka, technicka a organiza¢ni
stranka planované vyukové jednotky (vyucovaci
hodiny). Racionaliza¢ni moment piipravy je v jeji
dvoufazovosti, nebot tento planovaci postup v koneé-
ném dusledku Set#i uciteltiv ¢as a také podchycuje
vSechny dutilezité momenty ovliviiujici efektivitu
vychovné vzdélavaci prace.

Zvlastni pozornosti si zaslouzi metodicka stranka
aktualni ptipravy na vyuku. Metodické ztvarnéni
ucliva je tcelné zaznamenavat podle jednotlivych
témat nebo podtémat, s ohledem na jejich trvalé
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uchovavani. Tyto svérazné individualni metodické
listy predstavuji obvykle originalni zpracovani uciva,
které vyhovuje stylu prace ucitele. Zaznamy jsou
kazdoro¢né dopliovany, prohlubovany a zptes-
novany na zakladé novych poznatki a zkusenosti,
zejména pii nasledné analyze oducené vyukové
jednotky nebo tématu. Postupem ¢asu metodické
listy ucitele obsdhnou veskeré uc¢ivo vyuéovaciho
predmeétu. Zvlast cenné jsou napady, priklady,
schémata, metody, které se osvéd¢ily a na které je
mozno v dal$i praci tvotivé navazovat.

Aktudlni piiprava na vyuku kromé metodickych
listt obsahuje téz organizacéni zalezitosti, které se
ovSem méni a je nutno je stale obnovovat. Pat¥i sem
organiza¢ni momenty vyuky, poznamky k jednotli-
vym ¢astem vyucovaci jednotky, jména zakt urcenych
k diagnoze, ptipadné i formulace otazek apod. Méné
zkuseny ucitel si do ptipravy zapise i ¢asovy rozvrh
jednotlivych ¢innosti, aby mu vysel ¢as i na zadani
domaci tlohy.

Perspektivni i aktualni ptiprava na vyuku odrazi
mnohotvarnost a slozitost ucitelské vychovné
vzdélavaci prace a je projevem i jeho stylu prace

a osobnostnich ryst. V dne$ni dobé vyrazné ucitele
charakterizuje jeho orientace na véci zakladni,
podstatné, kli¢ové. Pro jeho pracovni styl jsou
urcujici zakladni profesionalni vlastnosti, které si
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ucitel musi uvédomeéle osvojit a rozvijet. Jsou to
zejména: celkovd ideova a kulturni zameéienost,
tvarc¢i mysleni, pozitivni vztah k détem a k mladezi,
vysokd troven postiehu a pozorovani, schopnost
navazovani kontaktu, psychicka vyrovnanost
(emocionalni stabilita) aj. Do moderniho stylu
uclitelovy prace dale patii fe¢nicka kultura,
racionalizace prace, systém zaznami z Cetby

a pozorovani, zvladnuti moderni didaktické techniky
apod. To vSe se promita do jeho piiprav na vyuku

a ovSem také do vlastni vychovné vzdélavaci prace.

4.2 REALIZACNI SEKVENCE

Realiza¢ni sekvence zahrnuje komplexni pribéh
vyuky v konkrétnich podminkach skoly, vychovnych
zaiizeni nebo instituci. V realiza¢ni sekvenci maji
rozhodujici funkci uditel a zaci, ktei'i spole¢nou
¢innosti vytvareji atmosféru t¥idy a jejichz vzajemna
interakce je zakladem vychovné vzdélavaciho
procesu. Proces vyuky probiha jednak pod vlivem
norem, smeérnic a organiza¢nich opatieni, jednak
v8ak téz jako intencionalni ¢innosti ucitele a zaku.
V ramci vytyCenych intenci, stanovenych projekta,
zavaznych norem a nezbytnych organiza¢nich
opatifeni ma vSak ucitel dostatek prostoru pro svou
iniciativu a svobodné rozhodovani, zaci pak pro
rozvoj aktivity a samostatnosti.
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4.2.1 RIZENi VYUKY

Rizeni se obecné definuje jako specificky druh lidské
¢innosti, ktery vyvolava a zajistuje ¢innost jinych véci
(prvkd) nebo jinych lidi, jez je shodna s cilem toho,
kdo tyto véci nebo lidi #idi (Mala ¢eskoslovenska
encyklopedie). Rizeni je vzdy soucasti $ir$i soustavy,
ktera urcuje jeho specifikum. Kazdé ¥izeni se
vyznacuje typickymi znaky formy a struktury Fizeni.

Rizeni vyuky ma stranku normativni, ktera je ddna
dokumenty razné trovné zavaznosti, a stranku
subjektivni, ktera je vdzana na osobnost ucitele. Do
tizeni vyuky se sice promitd typ ucitelovy osobnosti,
ale podstata Fizeni je objektivné dana funkeci ucitele
ve vychovneé vzdélavacim procesu. V urcitych situa-
cich mutze ucitel caste¢né delegovat svou Fidici ulohu
na didaktické prosttedky, ale zodpovédnost za dosa-
zené vysledky ptislusi jen jemu.

Zakladem ¥idici ¢innosti je vztah subjektu a objektu,
ktery ma dialekticky charakter, tzn., ze nejde jen

o jednosmérné ptisobeni subjektu na objekt, ale

i o aktivitu opa¢ného sméru, o postupnou pieménu
objektu tizeni na subjekt, ktery se ¥idi sdim. Z tohoto
hlediska se veskera vychova chape jako proces ¥izeni
zivotni aktivity ¢lovéka a vytvareni takovych podmi-
nek pro jeho rozvoj, aby vysledkem toho procesu byla
mnohostranna, aktivni, harmonicka osobnost. Cilem
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tizeni rozvoje osobnosti tedy je, aby pedagogicka
regulace rozvijela v ¢lovéku jeho snahu o zdokonalova-
ni, tvorivost a schopnost autoregulace. Cesta k této
harmonické osobnosti sleduje finalni cile, ale respek-
tuje kauzalni vztahy objektivni reality.

Ve vyuce je tteba pocitat s objektivnimi determinan-
tami makroprostiedi i mikroprosttedi, které podstat-
nym zpusobem ovliviiuji ¥izeni vychovneé vzdélavaci
préce. Do fizeni vyuky zprosttedkované zasahuje
celkova uroven fizeni $koly, nebot nemuze byt bez
vlivu na troven osvojovaciho procesu, jde-li o ¥izeni
autokratické, liberalni nebo demokratické, vychazi-li
se z principti védecké organizace prace a respektuje-
li se vedle hledisek spolecensko-politickych a raciona-
liza¢nich také hledisko socialné psychologické.

Na fizeni vychovné vzdélavaciho procesu ma vsak
bezprostiedni vliv také vychovna situace ve tiidé.
Aby fizeni vychovné vzdélavaciho procesu bylo tuspés-
né, je tieba poznat vnéjsi podminky vychovné situace
ve t¥idé (napt-. socialni ptivod zakd, ptisobeni rodin-
ného prostredi, mimottidni a mimoskolni vliv atd.)
i vnit¥ni podminky vychovné situace ve t¥idé (napt.
etapa vyvoje kolektivu, vztahy mezi zaky, zajmové
oblasti zakt apod.). Teprve na zakladé peclivé pedago-
gické diagndzy lze Gspésné ridit vychovneé vzdélavaci
proces i formulovat objektivné podlozené prognozy
na vyvoj tridniho kolektivu i jednotlivych zak.
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Hlavnim ¢lankem fizeni vychovné vzdélavaciho
procesu je zameérné vyuzivani organizovani a vytva-
feni podnétnych vychovneé vzdélavacich situaci,

v nich? je 4k nucen projevovat svou aktivitu. Zak
postupuje ve svém jednani v podstaté trojim zptiso-
bem: zivelné, ¥izené nebo zamérné. Vechny druhy
¢innosti vzajemné souvisi, ale od spontannich
projevu se zak vlivem pedagogicky funkéniho tizeni
dostava na uroven ¢innosti zamérné, tzn. jedna na
zdkladé predem vytyceného cile, zaméru, postupuje
podle promysleného planu.

M. Jurco (1963) se pokusil o hierarchické usporadani
jednotlivych prvk fizeni poznavaci ¢innosti zakt
ucitelem. Jde o tyto ucitelovy ridici impulsy -
Piehled 12.

PREHLED 12: UCITELOVY RIDICi IMPULSY

> Zapezpecovani bohatstvi podnétid

> Zprostfedkovani poznatki (informaci) Zakam

> Usmérfiovani a podnécovani zamérenosti zakl na uceni
(pozorovani, rozvoj, mysleni, koncentrace pozornosti atd.)

> Vyclenovani podstatnych (zékladnich) jevi a souvislosti

> Navozovani problémovych situaci a vyvolavani myslenkové aktivity

¥ Pomoc pfi feSeni problému

¥ Hodnoceni postupu 2aku a oprava chyb

> Vedeni zakd k pohotovému uplatriovéni myslenkovych operaci

> Uceni zakd metodam studia, efektivnim postuptim

> Uvédomélé plsobeni ucitelovy osobnosti jako vzoru pro jednani zakd
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Zatim jsme vénovali pozornost fizeni vyuky z hlediska
pedagogického a organiza¢niho, kromé toho je vsak
treba respektovat také aspekt psychologicky. Otazka-
mi ¥izeni uéeni jako usttedni funkce vyuky se zabyva-
ji rtizné psychologické teorie, které se do vyuky
aplikuji. O problematice programovaného uceni,

o vyuce podporované pocitactem a o algoritmizaci
vyuky jsme se uz stru¢né zminili. Zvlasté vyuka
podporovand pocitatem, navazujici na programované
ucleni, se stava stiedem zajmu teoretikti i praktikii

a neni pochyb o tom, ze ma ve skole trvalé misto (viz
typ vyuky regulativni).

O psychologické zaklady Fizeni se opira teorie
etapového utvareni rozumovych operaci a komplex-
niho rozvoje osobnosti zaka, kterou vypracoval sovét-
sky psycholog P. J. Galperin a ktera je dale prohlubo-
vana i u nas (Z. Riha). Podle této teorie intelektualni
¢innost ¢lovéka probiha ,,z vnéjsku dovniti®, tzv.
vnitiniovanim (interiorizaci), a to podle soustavy
orienta¢nich bodu, tvorici orienta¢ni osnovu ¢innosti.
Orientacéni osnova ¢innosti muze byt razné
podrobnd, na findlnim stupni rozvoje osobnosti si ji
vytvaii zak sam. Proces interiorizace je slozity

a dlouhodoby, jeho modelovy prabéh se znazornuje
v Sesti etapdach: 1. motivaéni etapa, 2. etapa piredbézné
orientace v zadani, 3. etapa materialni nebo
materializované ¢innosti, 4. etapa vnéjsi feci, 5. etapa
vnitini redi a 6. etapa rozumové ¢innosti. Orienta¢ni
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etapé se piisuzuje rozhodujici vyznam, protoze
podminuje kvalitu i rychlost vytvoieni rozumovych
operaci. Na zakladé rtiznych urovni zobecnént,
aplnosti a zpusobu ziskani orienta¢ni osnovy
¢innosti se rozlisuji ¢ty¥i typy orientacni ¢innosti,
které umoznuji planovité rozvijet samostatnost zaku.

Srovnanim s jinymi psychologickymi teoriemi uc¢eni
lze dojit k zavéru, ze determinujicim vychodiskem
pro tspésné uceni je chapat uceni jako soubor
ruznych ucebnich ¢innosti, které se ve vyvoji ¢lovéka
postupné rozvijeji. Z hlediska tizeni je dtlezita
okolnost, ze uc¢ebni ¢innosti lze do zna¢né miry
kontrolovat, ovliviiovat a usmeérnovat tak, aby vychov-
neé vzdélavaci proces dosahl optimalnich vysledk.

V téchto ucebnich procesech jde nejen o interiorizaci,
ale i o exteriorizaci poznani, tedy o aktivni praktickou
i teoretickou tvorivou ¢innost.

4.2.2 VYUKA VYCHOVNA A ROZVIJEJiCI

Vychovnost vyuky byla vzdy spojovana s nedélitelnosti
osobnosti ¢lovéka, na niz kazda ¢innost a ptisobeni
zanechava formativni stopy. Jde o to si tuto skutec-
nost uvédomovat a zameérné s ni ve vSech vyukovych
situacich pocitat. Pozadavek vychovného vyuc¢ovani
vyty¢il jiz J. H. Herbart, ktery vychovnost vyvozoval
ze svého vychovného intelektualismu a zdtvodnoval
ji svou teorii mnohostranného zajmu. Otazkami
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vychovné vyuky se zabyvala fada dalsich pedagogti
a dodnes jde o problematiku zivou a aktualni.

Vychovnost vyuky se nékdy spojuje nebo ztotoznuje

s vychovou ideové politickou, mravni nebo ideologic-
kou. To jsou sice velice dtlezité aspekty vychovné
vzdélavaci prace, avSak nelze je s pozadavkem vychov-
nosti vyuky zameénovat, ponévadz vychovnost je
vyrazem zakladniho principu veskerého formovani
osobnosti v podminkach skoly a zahrnuje tedy jak
vychovu ideové politickou, mravni tak i ideologickou.
Nékdy se vychovnost dokonce chape jen jako
aktualizace uciva, ktera neziidka nabyva podoby
nasilnych aktualizaci nebo vychovnych kampani.
Odtud neni daleko k vychovnému formalismu, ktery
se pak stava ndhrazkou za hlubokou a diukladnou
ideovou praci. Stejnym nesvarem je i moralizovani.
Chyby ve vychovném vyucovani mohou vést k odporu,
k negativismu a k predstavam, ze vychovné ptisobeni
vyuky nastava automaticky.

Vychovny dopad maji vSechny prvky a ¢innosti ve
vyuce. Na prvnim misté je to ucivo, které je urcujicim
faktorem veskeré vychovneé vzdélavaci prace. Vychov-
ny dosah maji vSechny aspekty uéiva, napt. jeho
védeckost, typi¢nost a konkrétnost, spojeni s praxi.
Zélezi téz na vybéru uciva, na jeho primérenosti, na
volbé piikladi atd., formativni vliv ma orientace

na fakta a na podstatné vztahy, celkova uspoiaddanost
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uciva, jeho logické ¢lenéni apod. Ne nevyznamné

v tomto sméru je téz osobni proziti probiraného
uciva zaky, coz vede ke vzniku presvédceni a postojii
a k formovani svétového nazoru.

K vychovnym momentim vyuky patii téz zptisob
tizeni vychovneé vzdélavaciho procesu, dale metody,
organizace vyuky a pouzité didaktické prostredky.
Vychovné zietele se vyrazné uplatiuji pii individual-
nim p¥istupu k zaktim a pti rozvijeni zakovské akti-
vity a samostatnosti. Zde se zvlast silné projevuje
ucitelova osobnost, kterd ptisobi svym ptikladem

a zadpalem pro véc. Jen za téchto podminek plni
vychovna vyuka svou funkci, totiz vytvaieni demokra-
tického svétového nazoru, vychovu rystt humanistické
moralky a formovani harmonické osobnosti.

Tento zretel na prvnim misté sleduje tzv. rozvijejici
vyuka, vychazejici z psychologickych zakonitosti

o jednoté vychovy a vyvoje, kterou rozpracoval sovét-
sky psycholog L. S. Vygotskij. Vychazi se z teze, ze
rozvoj psychickych ¢innosti ma spolecenskou povahu
a Ze jeho rozhodujici podminkou je ¢innost, a to
zejména ¢innost ucebni ve vyuce. AvSak rozvoj nelze
zredukovat pouze na osvojovani védomosti a doved-
nosti, jde o celkové formovani osobnosti zaka. Ve
vychovné vzdélavacim procesu se psychické funkce
pretvaieji a ziskavaji nové znaky. V rozvoji osobnosti
zdka ma vedouci ulohu vychovné ptisobeni, to vsak
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neznamena, ze se nerespektuji vnitini zdkonitosti
rozvoje. OvSem vztahy mezi vnéjsimi a vnitinimi
prameny rozvoje osobnosti jsou zna¢né slozité, proto
je nezbytné, aby se kazdy ucitel snazil proniknout

k podminkam a faktortim, které podminuji efektivni
vychovné ¥izeni rozvoje osobnosti.

Nedostate¢né respektovani téchto pozadavkit souvisi
s neuspokojivym metodickym ztvarnénim uciva,

s jednotvarnosti pouzivanych vyukovych metod,

s pamétnim uc¢enim, s prevazné verbalnim pusobe-
nim na zaky, se zanedbavanim aktivity a samostat-
nosti zak, s nerespektovanim zasady individualniho
pristupu atd. Vysoka tiroven osvojeni védomosti,
dovednosti a navykt zaka nezavisi jen na prabéhu
poznavacich procesti, ale podstatné ji ovliviiuji také
city a viile zaka, jeho potieby a zajmy. Osvojené
védomosti a dovednosti jsou vlastné syntézou vseho,
co zak poznal, prozil, k ¢emu si vytvoiil vztah, co
pouzil v praxi. Jednota rozvoje a vychovy je zdkonitym
projevem vychovné vzdélavaciho procesu. Aby se za-
bezpecil optimalni rozvoj vSech dusevnich potenci
kazdého zdka, je nutno vychovné vzdélavaci proces
zaméiovat na podporu tohoto rozvoje a z tohoto
hlediska volit vhodné metody, organiza¢ni formy

a didaktické prostiedky, takovy p¥istup zvysuje
efektivitu vychovné vzdélavaci prace v podminkach
védeckotechnické revoluce.
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4.2.3 ROZVOJ AKTIVITY, SAMOSTATNOSTI
ATVORIVOSTI ZAKU

Hlavnim cilem, o jehoz dosazeni vychova usiluje

a ktery do zna¢né miry zabezpecuje vyuka, je harmo-
nicky rozvinuty ¢lovék. Imanentni slozkou tohoto
cile je tvotivost, tj. schopnost produkovat nové
hodnoty duchovni i materialni. Obtiznost vyty¢eného
cile je mimo jiné v tom, ze se vztahuje na veskerou
populaci a Ze se ¢asto realizuje v nepiiznivych
podminkach skolni praxe. Tvotivost (kreativitu) je
tireba rozvijet od nejuatlejsiho véku, ovSem se ztetelem
k osobnim a individualnim piedpokladiam zak.
Metodicka cesta k tomuto vrcholnému projevu
osobnosti je dlouhodoba, postupna a naro¢na na
pedagogické vedeni ze strany ucitele. Ze strany zaka
je nezbytnym predpokladem jeho aktivizace, z niz
vyrusta samostatnost, iniciativa a produktivni
mysleni.

Aktivita znamena zvySené usili, mobilizaci psychic-
kych sil a angazované zapojeni do dané ¢innosti.
Ucebni aktivita zaka se zamétuje na uvédomeélé
dosahovani vychovné vzdélavacich cilt, na vytvareni
pozitivnich postoji ke $kolni praci, na ochotné
plnéni ukolt souvisejicich s vyukou. Nékdy mohou
zaci projevovat pouze aktivitu vnéjsi, nékdy mohou
dokonce aktivitu piedstirat. Vychovné cenn4 je
aktivita vnitini, ponévadz vychazi z nejhlubsich

196



zdroji osobnosti, ze zajmu, z postoju a piesvédceni.
Vnit¥ni aktivita je Gzce spojena s aktivitou vnéjsi,

v niz se posléze vzdy objektivizuje v podobé vysledka
¢innosti.

Aktivizovat zaky k intenzivni ¢innosti lze rozmanity-
mi prostiedky; v podstaté jde o jejich motivovani.
Uvedme nékteré z osvédcéenych prostiedkt: vybér

a piitazlivé metodické zpracovani uciva, volba vhod-
nych vyukovych metod a jejich zdtvodnéné stiidani,
zapojeni vyukovych pomticek, zejména na bazi
moderni didaktické techniky, vyuziti novych organi-
zatnich forem, vytvoreni podnétné pracovni
atmosféry ve tridé, uciteltiv vzor atd. Na vyssich
stadiich rozvoje osobnosti se uvédomeéla aktivita
stava soucasti samostatné prace a spolu s ni vytvari

v

predpoklady i k tviiréi ¢innosti zaku.

Jednim z cild, ke kterym sméiuje vychovneé vzdélavaci
proces, je samostatnost osobnosti v uceni, jednani,
rozhodovani, mysleni a ve veskeré ¢innosti. Formova-
ni tohoto charakterového rysu osobnosti nabyva

v jednotlivych oblastech aktivity rozmanitych forem.
V podminkach vyuky jde o to postupné rozvijet
zakovskou samostatnost pii osvojovani a pouzivani
védomosti a dovednosti. K podstatnym rystim samo-
statné prace zakt pat#i urcity stupen nezavislosti na
cizim ovliviiovani, schopnost fesit nové problémy

a situace, dovednost pouzivat osvojenych védomosti
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v novych podminkach, schopnost vnaset do ¢innosti
nové prvky, piekonavat prekazky a potize apod.
Samostatnou ucebni praci Zaki 1ze vymezit jako
takovou ¢innost (aktivitu), p¥i niz zaci ziskavaji poz-
natky a dovednosti vlastnim dsilim, predevsim
myslenkovym, a to relativné nezavisle na cizi pomoci
a cizim vedeni.

Samostatnou praci zaka ve vyuce je nutno rozvijet

a prohlubovat postupné, je nezbytné respektovat
hledisko primétenosti, nebot jednotlivé vyvojové
stupné nelze preskakovat, u¢itel musi pro samostat-
nou praci vytvaiet piredpoklady. K nejdtlezitéjsim
podminkam tspésné samostatné prace patii: uvédo-
mela aktivita zakd, jejich silnd motivace a zejména

v zacatcich citlivé vedeni zakt ucitelem. Nezbytné je
také ucit zaky presné vnimat a pozorovat, uplatniovat
a postupneé prohlubovat mysleni, rozvijet tsudkové
postupy apod. Za piedstupen samostatné prace lze
povazovat prdci samocinnou, kdy zak sice tikol
vykonava sdm, ale bez vynalozeni zvyseného usili,
napft. pti opisovani textu, opakovani uciva apod. (tzv.
nepiima zameéstnani). Promyslené ucitelovo vedeni je
vzdy nezbytné, ovSem odstuptiované podle
skute¢nych potieb zaka, vzdy je tieba mit na zieteli,

e

ze kone¢nym cilem je tiplné osamostatnéni zaka.

Proto podstatu samostatné prace zakt nepostihuje
takové pojeti, které ji chape jako ucebni ¢innost za
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nepritomnosti ucitele. Tak se napt. samostatna prace
zakt nékdy redukuje, zejména v podminkach malo-
tfidnich skol, na vypracovavani tkolt ulozenych
ucitelem skupiné zakd, zatim co se ucitel primo
vénuje jinému oddéleni nebo skupiné, ackoliv muize
jit o praci prevazné automatickou, rutinni, podle
piresného vzoru nebo algoritmu. Projevuje se zde
neujasnénost dialektického vztahu vedeni a samostat-
nosti, ktery ve svych rtiznych formach je i typickym
projevem Fizeni spole¢nosti. Vztah vedeni a samostat-
nosti se sice v pribéhu ontogenetického vyvoje
osobnosti méni, ale zZadny z jeho poéli se zcela neztra-
ci. I plné samostatna a tvotiva osobnost ptijima
podnéty a pozadavky z uzsiho nebo sirsiho kolektivu,
v némz pracuje.

Problém samostatné prace zaka neni tedy v piitom-
nosti nebo nepiitomnosti ptimych #idicich zasahti
pedagoga, nybrz v jejich miie a charakteru. Souc¢asné
vSak vztah mezi vedenim a samostatnosti je nejdtle-
zitéjsi charakteristikou zakovské samostatné ucebni
¢innosti, ktery ji diferencuje v jednotlivé kvalitativni
stupné. Samostatna prace zakt zahrnuje rtizné uceb-
ni ¢innosti, jeji nezbytnou komponentou je vsak
vzdy vnitini aktivita a intenzivni mysleni.

Samostatna prace zaku je prosttednikem mezi

ucebni aktivitou a tvorivou ¢innosti zakt. Lze Yici, Ze
pojem zakovské aktivity a samostatnosti predstavuje
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jednu ze zakladnich pedagogickych kategorii, ktera
je odrazem filozofické kategorie aktivity. Soudoba
filozofie spojuje lidskou aktivitu s podstatou ¢lovéka
v jeho vztahu ke svétu, jde o dialektiku subjektu

a objektu a pretvaiejici vyznam lidské praxe. Za teore-
ticko-metodologické vychodisko zakovské aktivity se
povazuje kategorie samopohybu (autokineze) jako
atributu hmoty vtibec.

Na samostatnost jako charakterovy rys zaka organic-
ky navazuje jeho tvoiivost. Zakladem tvotivosti je
wdialektika subjektoobjektovych vztaht, souvislost
mezi dialektikou reality a dialektickym myslenim®
(Hlavsa, 1981, s. 19-20). Je to ¢innost, ktera dava vznik
novému, ¢asto originalnimu vytvoru. O tvorivosti se
diive pievazné uvazovalo jen v oblasti estetické

a umeélecké vychovy. Dnes ji vztahujeme i na ¢innost
technickou, védeckou a praktickou. Ve vsech prikla-
dech je v8ak dilezitym znakem tvotivosti objevovani,
vynalézani, produktivni mysleni.

Tvotivost se nékdy ztotoznuje s feSenim problémi,
ale do tvotivosti je tieba kromé heuristickych operaci
zahrnout také intuitivni procesy, piedstavivost

a fantazii. Tvotivost se tyka procesu tvorby, dale
osobnosti vytvaiejici nové hodnoty a také vysledku
tvorivé ¢innosti. Jako tvorivé schopnosti se uvadéji
(J. P. Guilford): 1. plynulost, aktivizace vybavovani
predstav z paméti, 2. pohyblivost, pruznost osvojenych
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informaci, 3. ptivodnost, originalita vytvaienych

produkti, 4. schopnost konstruovat z danych infor-
maci nové struktury, 5. citlivost na problémy, v§ima-
vost a 6. schopnost nové interpretace znamych jevt.

Pii vedeni Zaku k tvorivosti je nutno u nich rozvijet
dalsi nezbytné schopnosti. Je to napi. schopnost
spojovani (generalizovani) pojmt a zkracovani
myslenkovych operaci, schopnost pienosu zkusenosti
na nové situace, pohotovost paméti, pohotovost
slovné formulovat myslenky a kriticky hodnotit jevy,
schopnost nazorné predstavivosti abstraktnich jeva,
schopnost interpolovat a piredvidat, schopnost dokon-
Covat zapocatou praci atd. Je ziejmé, Ze rozvoj uvede-
nych vlastnosti a schopnosti se mtize dit jen na
zakladé rozvinuté aktivity a samostatnosti zak,

i kdyz jednotlivé prvky tvorivosti se v osobnosti
formuji paralelné a priibézné s rozvojem aktivity

a samostatnosti.

Vsechny studie a vyzkumy, které se problematikou
tvotivosti zabyvaji, jednoznac¢né zdtraznuji nezbyt-
nost tvorivého klimatu, v ném? tvorivé vlastnosti
vznikaji. Zde se projevuje neobycejné velky vyznam
tvorivych schopnosti pedagoga, ktery je schopen
priznivou atmosféru ve tiidé vytvaret (viz kapitola

2.8 Prostiedi vyuky). Rozvoji tvofivosti naopak prekazi
strach a obava z neuspéchu, ale také uspéch piilis
snadny. Na zavadu tvoiivym postojiim osobnosti je
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také prilis velka sebekriticnost, ktera brzdi smélé
napady a myslenky. Dal$im neptitelem tvoiivého
mysleni je lenost, nebot i nejvyssi tvoiivé projevy
vyzaduji soustavnou a houzevnatou praci.

Je otazkou, do jaké miry jsou tvoiivé a tvarci schop-
nosti ¢lovéka projevem nadani, inteligence a talentu
a jak aroven jejich rozvoje zavisi na ptisobeni prostie-
di a vychovy. ZkuSenosti i vyzkumy potvrzuji, Ze na
tvoiivé vysledky maji nepochybné vliv dédi¢né dispo-
zice, av8ak pro realizaci tvotivych vloh jsou nezbytné
ptiznivé podminky. V nep#iznivych podminkach si
sice vyrazny talent vétsinou prorazi cestu, ale mnoz-
stvi neodhalenych talentt zapadne a neprosadi se.

V tom je velikd uloha demokratické skoly, aby vSemi
prostiedky umozrovala vSem zaktm rozvijet aktivitu,
samostatnost a tvotivost a poskytovala jim nezbytné
podminky k harmonickému rozvoji a k tvorivosti.

Rozvojové programy osobnosti nebo skupiny (J. Hlav-
sa) vytvateji optimalni heuristické postupy, které
umoznuji nékteré stranky tvorivé ¢innosti nacvicovat.
Zejména je to oblast profesionalnich schopnosti

a dovednosti, oblast orientace v Zzivotnich situacich,
formovani osobnich vlastnosti vhodnych pro tvotivost
a vytvareni tvarci kondice, kterd by se méla stat trva-
lym stavem osobnosti. V tomto smyslu ma ucitel
Siroké moznosti, zejména p¥i formovani produktiv-
niho mysleni, pii zvladani postupt a technik procesu
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k reseni problémd, pti vytvareni a procvicovani téch
vlastnosti, které s tvorivou ¢innosti tizce souvisi, jako
je napi. samostatnost, sebeovladani, prabojnost,
emocionalni zaujeti pro véc apod.

Z uvedenych skutec¢nosti pro ucitele vyplyvaji nékteré
zavéry pro fizeni vychovné vzdélavaciho procesu
vzhledem k rozvoji tvot+ivosti Zaki: 1. Je t¥eba respek-
tovat neobvyklé otazky zakt i myslenky, které se
vymykaji tradi¢nimu feseni. 2. Zaky je nutno k tvoii-
vym projeviim podnécovat a v jejich nadpadech obje-
vovat kvalitni, nové myslenky. 3. Zaci maji dostavat
prilezitost projevovat vlastni iniciativu, zvidavost

a prilezitost k experimentovani. 4. Ne vzdy je zadouci
zékovské vykony hodnotit a klasifikovat, nebot tak

u nich vznikd obava z netdspéchu. 5. Hodnoceni
zakovskych vykonti ma byt zaloZzeno na kauzalnim
mysleni, zaci maji byt postupné s to se sami timto
zpusobem posuzovat.

Z hlediska vychovy k tvorivosti je ucelné rozlisit
obsah vyuky a proces uceni. Da se ¥ici, ze v kazdém
vyufovacim predmétu lze najit ucivo, které mutize
tvotivost rozvijet, je ovSem tieba je v pripravé na
vyuku pii didaktické analyze uciva specifikovat a me-
todicky ptipravit. Z procesualniho hlediska neni pro
tvotivost prili§ podnétné u¢eni pamétné, proto je
zdhodno vést zaky k samostatnému uceni a rozvijet
u nich mysleni kritické, produktivni a tvotivé.
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Podobneé je nezbytné i pii zapojovani uc¢ebnich
pomticek do vyuky vyuzivat je k podpoie samostat-
ného mysleni. Ukazuje se, Ze pro rozvoj tvotivosti je
mozno pouzit rtiznych metod a prostiedku (i kdyz
jejich vhodnost pro sledovany cil neni stejna), ale ze
rozhodujicim ¢initelem vzdy zastava tvorivy uditel.

4.3 DIAGNOSTICKA SEKVENCE

Vychovneé vzdélavaci cyklus je zakoncen sekvenci
diagnostickou, ktera se ovSem ¢dste¢né tyka i sekven-
ce realiza¢ni, nebot i v ni probiha diagnoza zakov-
skych vykonti. Kromé toho zpétnovazebné propojeni
vede od diagnostické sekvence i k sekvenci pripravné,
kterou ovliviiuje a modifikuje v zdjmu dosahovani
stanovenych cild. Tradi¢né se do diagndzy zatazuje
diagnoza zakovskych vykont. V celkovém casovém
cyklu vyuky v8ak sem patti i sledovani a kontrola
prace ucitelt, skoly a vychovnych zaiizeni, kterd ma
nejcastéjsi formu hospitaéni nebo studia skolni
dokumentace.

4.3.1 KONTROLNI ASPEKT

Kontrola je dulezitou soucasti diagnostickych postu-
pU, je to zjistovani stavt a vysledkt vychovné vzdéla-
vaci prace a jejich srovnavani s vyty¢enym cilem nebo
se stanovenou normou. Je to vlastné jedna z funkei
diagnozy, ktera vSak ma ve skolnich podminkach
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tendenci k hypertrofickému bujeni, zvlasté vyuziva-li
se k hodnoceni a klasifikaci zakovskych vykonu.
Problematika kontroly vysledkii u¢ebnich ¢innosti
zakt je velmi rozsahla a predstavuje souc¢asné neoby-
¢ejné citlivou oblast skolni prace jak ve vztahu k ucite-
li a zaktim, tak ve vztahu k rodi¢tm (viz kap. 2.4.4
Diagnoza).

Kromé vnitini kontroly vztahujici se bezprosttedné
k zakovskym ucebnim aktivitdm ve vychovneé vzdé-
lavacim procesu, je tieba pocitat téz s kontrolou
vnéjsi, postihujici vychovné vzdélavaci praci v sirsich
souvislostech a z nadhledu fidicich organt. Nejcastéji
jde o kontrolu z vedeni skoly (¥editel, zastupce redi-
tele) nebo skolského odboru (8kolni inspektor). Tato
kontrola je vyznamna, protoze umoznuje srovnavaci
pohled z tirovneé skoly nebo kraje. Méla by byt fadné
promyslena a piipravena a také uciteli piedem
oznamena, aby se ve tiidé zbyte¢né nevytvaielo
napeéti.

Frekventovanou formou kontroly jsou hospitace ve
vyuce, tzn. piimé sledovani vyucovaci prace ucitele

a ucebnich ¢innosti zaka. Vysledek hospitace je do
zna¢né miry podminén odbornou erudici kontrolni-
ho organu; zejména jde o zvladnuti metody védeckého
pozorovani, bez niz neni mozné piesné postihnout
slozité jevy a procesy ve vychovneé vzdélavaci praci.
Objektivizaci vysledkt pozorovani napomaha
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potizovani stenografickych vypist, audio zaznamu
nebo v soucasnosti také videozaznamiu. Zachycena
fakta prostiednictvim modernich médii je ovem
nutno znovu pozorovat a analyzovat, ponévadz jinak
predstavuji jen syrovy odraz pedagogické skute¢nosti.
Zefektivnéni a zpresnéni metody pozorovani také
prispivaji ptedem pi#ipravené pozorovaci tabulky

a archy nebo vyuziti formalizovaného jazyka

k popisu sledovanych jevti.

Dalsim dtlezitym zdrojem informaci pro kontrolni
ucely je analyza dokumentit, napt. zapisti z porad,
hlaseni, praci zaku, priprav ucitelé na vyuku apod.
Také studium dokumentt vyzaduje védecky piistup,
ma-li se vyloucit subjektivismus a ndhodnost. Kromé
uvedenych metod zjistovani pedagogické skutecnosti
lze vyuzit kontrolnich provérek, testti, dotaznikti
nebo rozhovort.

4.3.2 HODNOTICi ASPEKT

Udaje zjisténé kontrolou (diagnézou) jsou posuzovany
a hodnoceny. Také hodnoceni je soucasti diagndzy, je
vlastné zakonc¢enim a dovrsenim kontroly a provéio-
vani. Bez diagnézy a hodnoceni by vyukovy cyklus
nebyl ukoncen, chybél by dulezity ¢lanek, ktery svymi
zpétnovazebnimi vazbami systém vyuky propojuje.
Funkéni hodnoceni predpoklada stanoveni kvalitativ-
nich a kvantitativnich kritérii, ktera zajistuji jeho
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objektivitu a spravedlnost. S hodnocenim je spojena
i hluboka filozofick4 problematika, totiz zda se bude
pti hodnoceni sledovat spravedInost aritmeticka
(vSem stejné, omnibus idem), nebo geometricka
(kazdému podle jeho predpoklad, suum cuique).
Dosahnout geometrické spravedlnosti je neobycejné
obtizné, ponévadz ve vychové neni snadné poznat
moznosti zakt a podminky, které zaky determinuji.

Podobné jako kontrola i hodnoceni se uskute¢nuje
po dvou liniich, a to jako hodnoceni centralnich

a ridicich organt, tzv. hodnoceni vnéjsi, a jako hodno-
ceni provadéné bezprosttedné ucitelem, tzv. hodnoce-
ni vnitini. Vnit¥ni hodnoceni se uskute¢nuje jednak
formou slovni, jednak tzv. klasifikaci, tj. zatazovanim
posuzovanych vykont do uréitych vykonnostnich
tiid vytvorené stupnice.

Vnéjsi hodnocenti je velmi tésné spojeno s kontrolou
prace ucitele prostiednictvim tzv. inspekci, které
mohou byt kratkodobé nebo dlouhodobé, provadéné
bud jednim inspektorem, nebo kontrolni skupinou,
tzv. inspekce hloubkova, zamétena na vychovneé vzdeé-
lavaci praci celé skoly. Také posuzovani prace ucitele
pripadné celé skoly vyzaduje piesna kritéria, ktera
v8ak dosud vétsinou chybéji.

Pii hodnoceni vychovné vzdélavaci prace ucitele #idi-
cim pracovnikem vyvstava otazka kompetentnosti
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posuzovani Fidicim organem, pokud neni odborni-
kem v posuzované discipliné. Reditel nebo inspektor
v tomto piipadé posuzuje odbornou stranku vyuky
jen obecné a soustieduje se spise na otazky psycholo-
gické, pedagogické a metodické. To vsak vyzaduje,
aby ridici ¢initelé se v psychologii a pedagogice
neustale vzdélavali a nehodnotili praci uditelti jen na
zakladé svych zkuSenosti nebo povrchnich dojm.

Vétsi podporu by zaslouzily vzajemné hospitace
ucitelt ptisobicich na stejné skole a také hospitace

s naslednym hodnocenim metodikt, vedoucich
metodickych sdruzeni, predmeétovych komisi a dalsich
dal$ich metodickych utvara na skole. Kolegialni
hospitace a hodnoceni metodikti by nemély byt
oficialni, ale mély by vést k otevienym diskusim

a k vyméneé zkusenosti, a tak umoznovat, aby i $irsi
pedagogicky kolektiv hloubéji pronikl do podstaty
vychovné vzdélavaciho procesu a ovladal progresivni
metody pedagogické prace.

4.3.3 REALIZACE ZPETNE VAZBY

Uvedena kontrolni a hodnotici opatteni piedstavuji
téz prostiedky, jimiz se ve vyuce realizuje zpétna
vazba, zajistujici uc¢innost vyuky. Systémové pojeti
vyuky je zalozeno na siti vazeb a vztaht, které jednak
spojuji jednotlivé prvky systému, jednak zajistuji
styk systému s okolim. Zprostiedkovavani spojeni
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systému s jeho okolim zajistuji vnéjsi vazby, spoje
uvniti systému vyjadiuji vnit¥ni vazby. Viechny
vztahy a vazby jsou hierarchicky uspoiadany, a to od
jednoduchého vzajemného podminéni pres slozitéjsi
kauzalni fetézce piicin az k velmi slozitym zavislos-
tem, které jako cile, podminky a prosttedky charak-
terizuji vychovné vzdélavaci proces. Specifickym
druhem vnéjsich i vnitinich vztaht a vazeb je zpétna
vazba, kterd prubézné propojuje vystupy z jednéch
prvki systému se vstupy jinych prvki, a tim vyrovna-
va piipadné odchylky od sledovaného cile a zajistuje
dynamickou rovnovahu systému.

Vychovneé vzdélavaci soustava, vyuka, vychovné vzde-
lavaci proces patii k systémtim s cilovym chovanim,
a to s fidicim lidskym subjektem (s tviiréim koncep-
torem ¢innosti). Proto tolik zalezi na tom, aby ridici
subjekt (ucitel, reditel, inspektor, ministr) neustale,
a to pritbézné, ziskaval vérohodné informace o fungo-
vani vSech slozek a prvki skolské soustavy, skoly, kon-
krétni vyuky, osvojovaciho procesu jednotlivého zaka.

Vnitini zpétnou vazbu o ucebni praci zaka ve tridé si
ucitel zajistuje sam, a to bud tradi¢nimi postupy
(zkouseni, pohovory atd.), nebo pomoci vyucovacich
automatu. U ¥dicich organt se zpétna vazba realizu-
je obtiznéji, protoze k dispozici jsou jen hospitace,
pohovory a analyza dokumentt. Tim dtilezitéjsi je,
aby zpétnovazebni tok informaci nebyl nahodny,
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subjektivni, nebo dokonce zdmérné zkresleny v pri-
padeé zprav a rtiznych hlaseni. Teprve dobie fungujici
zpétnovazebni okruh umoznuje realizovat trajektorii
zmén systému, tj. postupné zdokonalovani vychovneé
vzdélavaci prace a dosahovani cild, které pied
v8echny pedagogické pracovniky stavi zivot, budovani
nasi demokratické spole¢nosti.
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(utebni pomicky ze shirek Muzea Komenského v Pferové)







Narys didaktiky nastinil hlavni problémy oboru,
aniz si ¢ini narok na vycerpavajici zpracovani jednot-
livych problémi. Naopak mnohych otazek se mohl
dotknout jen okrajové. Pocita se s tim, ze student,
pro kterého je Narys urcen, si ptipadné potiebné
dalsi odborné vyhleda sam v literatuie nebo si je dopl-
ni z piednasek a seminaia. Cilem prace totiz nebylo
podat didaktickou problematiku v jeji uplnosti, ale
jen viceméneé jeji struc¢ny piehled, ktery by inspiroval
k hlubsimu promysleni a poskytoval oporu pti studiu
didaktickych otazek, nezbytnych pro profesionalni
pripravu uditele.

Dusledné uplatiiovany systémovy piistup umoznil
vytvorit novou strukturu didaktiky a poukazat na
neékteré nové aspekty vyuky, které se z tohoto pohledu
oteviraji. Je tfeba zdtraznit, Ze ani systémovy pohled
na vyuku jesté zcela neiesi vSechny didaktické
problémy, ale nesporné je, Ze naznacuje cestu, ktera
by mohla zna¢né zvysit efektivitu vychovné vzdélava-
ciho procesu. K plné realizaci této koncepce bude
tieba jesté vykonat mnoho teoretické prace, provést
fadu vyzkumt a ovétit jednotlivé zavéry v praxi.
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O systémovém pojeti vychovy a vzdélavani se objevuji
stale nové studie, ale chybéji zobecnujici prace, které
by resily 8irsi problematiku z vétsiho nadhledu.

Narys didaktiky je pokusem o syntézu novych mysle-
nek, jak se objevuji v teoretickych studiich a v praci
progresivnich pedagogt. Jejich snahy i konkrétni
vysledky maji byt inspira¢nim podnétem k nasledo-
vani v zajmu dal$ich uspécht nasi demokratické
skoly.
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EPILOG
VLASTIMIL SVEC A TOMAS JANIK

(utebni pomicky ze shirek Muzea Komenského v Pferové)






V Narysu didaktiky je skryt obsahovy a myslenkovy
potencial pro dalsi rozvijeni (nejen) didaktickych
témat i didaktiky jako védniho i vzdélavaciho oboru.
Nakonec to symbolicky vyjadiuje samotny nazev:
Narys. Proto se nelze divit, ze Manakuav text neztistal
bez odezvy u jeho zakt a spolupracovniki.

Jesté za aktivniho ptisobeni pana profesora na Peda-
gogické fakulté MU vznikaly prace, které aktualizo-
valy témata prezentovana v Narysu didaktiky. Patti
k nim napiiklad teoretické rozpracovani problemati-
ky kurikula podané ve spoluautorskych publikacich
Kurikulum v soucasné skole (Manak, Janik, & Svec,
2008 - Paido) a Cile o obsahy skolniho vzdélavani

a metodologie jejich utvareni (Janik, Manak, & Knech
Knecht, 2009 - Paido). J. Manak se vraci ke struktute
obsahu vzdélavani naznacené v Narysu a osvétluje
jeho dimenze a druhy uciva. Stale ho vsak zajima
pojeti vyukovych metod, které s proménami
kurikula uzce souvisi. Dokladem toho je monografie
Vyukové metody (Manék & Svec, 2003 - Paido).

Profesor Manak stal také u zrodu studia a zkoumani
obsahu udeni a vyuc¢ovani, které se stalo vyznamnou
oblasti aktivit Institutu vyzkumu $kolniho
vzdélavani - pracovisté prebirajiciho tradici Centra
pedagogického vyzkumu, jez v roce 2003 na Pedago-
gické fakulté MU zakladal. Seznamil se s obsahoveé
zamérenym piistupem ke zkoumani kvality vyuky
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a recenzoval monografii Kvalita (ve) vzdélavani:
obsahové zaméreny pristup ke zkoumani a zlepsovani
vyuky (Janik, Slavik, Muzik, Trna, Janko, Lokajickova,
Lukavsky, Minatikov4, Sliacky, Salamounova,
Sebestova, Vondrova, & Zlatni¢ek, 2013 - Masarykova
univerzita).

Pan profesor zanechal vyraznou stopu u svych zakua
a mladsich kolegti, a to nejenom svym Narysem

a dalsimi publikacemi, ale zejména svym myslenim
podlozenym teorii, empirickymi vyzkumy i vlastnimi
pedagogickymi zkuSenostmi. V jejich pracich se
objevuji odkazy na Mandkovy publikace a projevuje
se styl jeho mysleni. Za upozornéni stoji monografie
Transdisciplinarni didaktika: o ucitelském sdilent
znalosti a zvysovant kvality vyuky napti¢ obory
(Slavik, Janik, Najvar, & Knecht, 2017 - Masarykova
univerzita).

Jeji text se vyznacuje nejenom teoretickou naroc-
nosti, ale i preciznosti, systémovosti a propojenim

s praxi. Dokladem je zna¢ny pocet nazornych
schémat, které se svym pojetim blizi Manakové stylu.
Publikace svym zaméienim a obsahem znaé¢né
presahuje obecna didakticka témata, ktera jsou
predmétem Ndrysu didaktiky. Tim zaroveni dokumen-
tuje, ze kolegové pana profesora v tomto dile piina-
Seji nova témata a problémy, jejichz eseni presahuje
moznosti obecné didaktiky a smétuje k mezioborové
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spolupraci a sdileni znalosti uciteld a oborovych
didaktikti v $ir§im profesnim spolec¢enstvi. V dobrém
smyslu jsou pi¥itom ovlivnéni nejen profesnim
odkazem profesora Mandka, ale také celkovym
puisobenim jeho vzacné osobnosti.

Vlastimil Svec a Tomas Janik
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VYSVETLENi NEKTERYCH TERMIiNU

Akcelerace (lat. accelero = zrychluji) - zrychleni vyvoje ¢lovéka, zejména ve fyzické

a mentalni oblasti.
Algoritmus (al-Khoroarazmi = pfijmeni arab. matematika + fec. arithmos = sefazeni,
scitdni) - sled konegného poctu tkoni (krokti) umoziiujici fesit urcitou skupinu (tfidu)

Gloh.

Audiovizudlni (lat. audio = slySeni + visus = vidéni) - tykajici se sou¢asné sluchového

a zrakového vnimani.

Bioticky (Fec. biotikos = vztahujici se k Zivotu) - tykajici se Zivota; je tfeba odliSovat od

biologicky, tykajici se biologie.

Cviceni - ucebni ¢innost zaméfend na vytvoreni urcitych dovednosti.

Core curriculum (ang. core = def, jadro + curriculum = 3koln{ osnovy, u¢ebni plan) -

amer. vyraz pro zdkladni ucivo.
Diagnostika (fec. dia = roz- + fec. gignoskd = poznavani) - zajistovani stavu na
zékladé symptom0, pedagogickd diagndza - zjistovani Grovné osvojenych védomosti

a dovednosti.

Didaktogenni (fec. didaskd = u¢im, vyucuji + fec. genesis = ptivod) - vztahujici se

k vyukovému plsobeni.

Echolalie (fec. échd = ozvéna + fec. laled = Zvatlam) - opakovéni bezprostiedné po

druhych posledni pronesené slovo.
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Encyklopedismus (fec. en = v, do + fec. kyklos = kruh, kolo) - snaha o souhrn vech

védomosti.
Ergonomie (fec. ergon = €in, prace + fec. nomos = zplisob, zasada, zakon) - disciplina
zabyvajici se vztahy mezi clovékem, pracovnim prostfedim a pracovnimi prostfedky

a hranicemi pracovni vykonnosti ¢lovéka.

Exempldri vyuka (lat. exemplum = piiklad) - vjuka realizovand na typickych

piikladech uciva.

Flexibilita (lat. flexibilis = ohebny, pruzny) - pruznost, pfizplsobivost.

Formalni vzdélani - zdtraziiuje rozvoj schopnosti, protiklad materialni vzdélani -

zdlraziiuje osvojovani faktd.

Formalismus (lat forma = vzezieni, nékres) - zdGraziiovani formalni stranky nad obsahem.

Funkcionalismus (lat. functio = vykondvéni) - sociol. a lingvisticky smér vyzvedavajici

Gcelnost a strukturalni hlediska ve fungovéni urcitého systému.

Funkcionalni plisobeni - nezamémé vlivy, vyvolané jako disledek néjakého Cinitele.

Gestika (lat. gestus = posudek, pohyb) - pohyby rukou pfi feci.

Globélnost (lat. globus = koule, shluk) - v procesu uceni zdGraziiuje hledisko

celistvosti, napf. pfi vyuce Cteni.

Heuristika (fec. heuriské = nalézam) - nauka o metodach pouZivanych pfi objevovani

novych poznatkd.
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Herbartismus - epigénsky smér vychdzejici z ndzori ném. pedagoga J. F. Herbata
(1776-1841).

Hypotéza (fec. hypothesis = zakladni podminka) - védeckd domnénka.

Intencionalni ptisobeni (lat. intentio = Usili) - zdmérné vychovné ovliviiovani.

Interakce (lat. inter = mezi + lat. actio = kondni) - vzdjemné ovliviiovani.

Interpolace (lat. interpolo = pfedélévam, opravuji) - vypocet hodnot funkce pro isla

leZici uvnit daného intervalu.

Kumunikace (lat. communicatio = sdélenf) - sdélovani informaci v procesu socidlniho

kontaktu.

Konstrukt (lat. construo = sestavuji) - myslenkovy vytvor, idea, pojem.

Longitudinalni (lat. longitudo = délka) - podéIny, probihajici v dlouhém casovém dseku.

Materialni vzdélani - vzdélani kladouci diiraz na rozsah poznatkd, mnoZstvi informaci.

Metodika (fec. methodos = postup, ndvod) - teorie vyuky a vychovy v urcité oblasti.

Mimika (fec. mimeomai = napodobuji) - vyraz tvate doprovazejici fec.

Mnemotechnika (fec. mnémé = pamét + fec. technikos = vztahujici se k dovednosti) -

zpuisob hospodérného uceni a zapamatovani na zakladé riznych asociaci.
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Model (lat. modus = zplisob, mira) - zobrazenf urcitého jevu skutecnosti

prostiednictvim téch ryst, které jsou podstatné z hlediska sledovaného cile.

Norma (lat. norma = pravidlo, pfedpis) - zavazné pravidlo.

Optimalizace (lat. optimus = nejlepsi) - takovy systém opatieni, ktery s ohledem na
moznosti kazdého Zédka dosahuje maximaélnich ucebnich vysledkd pfi minimalnim

vynaloZeni ¢asu a Usili.

Pantomimika (fec. pantos = viechen, cely + fec. mimeomai = napodobuji) -

vyjadovani psychickych stavii obli¢ejem, postoji i motorikou celého téla.

Partnerskd vyuka - vyuka ve dvojicich.

Program - termin pro oznaceni pocitacového scénéfe.

Programovani - teorie a praxe uceni a vyucovani rozclefujici ucivo do malych krokd,

jejichz feseni je zpétnovazebné spojeno se zpeviiovanim.

Reformismus - pedagogické hnuti na pielomu stoleti usilujici o modernizaci vjchovné

vzdélavaci praxe.

Retardace (lat. re = zpét, opét + lat. tardo = zadrZuji) - opozdovéni, zpomaleni

vyvojového procesu, opak akcelerace.

Strukturalismus (lat. struktura = stavba) - filozoficky a lingvisticky smér zdGraziujici

vnitini ¢lenéni ¢asti v ramci celku.
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Subjektivismus (lat. subicio = podfizuji + lat. subiectum = podklad, podstata) -

neschopnost odlisit vlastni pojeti skute¢nosti od objektivniho stavu.

Systém - soubor prvki vyznacujici se vazbami a vzajemnym plisobenim.

Synkreticky (fec. syn = spolu + fec. kerannymi = misim, spojuji) - nerozliseny,

vzdjemné prostoupeny.

Technologie pedagogicka (fec. techne = uméni, femeslo + fec. logos = nauka) - po
vzoru vyroby oznaceni pro souhrn metod, prostfedkd, organiza¢nich forem s cilem
doséhnout optimélnich vychovné vzdélavacich vysledkd.

Test (lat. testor = beru za svédka) - specificka zkouska, vétSinou pisemnd, zjistujici
Groveri vykonti dosahovanych ve vymezené oblasti uciva, umoZiiujici jejich jednotné

objektivni hodnoceni.

Ucivo - okruh védomosti, dovednosti a ndvyka, které si Zaci maji osvojit, také obsah

vzdélani.

Unifikace (lat. unus = jeden + lat. fictus = utvaieny) - sjednocovani.

Verbalismus (lat. verbum - slovo) - pfevaha slovniho plsobeni nad praktickou ¢innosti

ve vychovné vzdélédvacim procesu bez poufiti nazoru.

Volny ¢as - ¢as, ktery Zdku zlistévé po spInéni Skolnich a domdcich povinnosti, v némz

mizZe konat ¢innost podle svych zajmd.

Vychovné vzdélavaci proces - procesudini stranka osvojovani védomosti a dovednosti

(téZ vyucovaci proces nebo vyukovy proces).
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Vyucovdni - vyucovaci ¢innost ucitele.

Vyuka - hlavni forma vychovné vzdélavaci ¢innosti, pfi niZ ucitel a Zaci vstupuji do

urcitych vztah( a jejimz cilem je dosahovani stanovenych cilt.

Vyukové metoda - koordinovany systém vyucovaci ¢innosti ucitele a ucebni aktivity

Zéka zaméfeny na dosahovéni stanovenych vychovné vzdélavacich cild.

Zakladni ugivo - védomosti a dovednosti podstatné, nezbytné, kli¢ové, tvofici zéklad

pro praktickou ¢innost, pro dal3i studium i sebevzdélavéni.

Zpétna vazha - zpétné pusobeni fizeného procesu na fidici organ.
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