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ABSTRAKT 

Diplomová práce na téma Významní sociální pedagogové v oblasti tradiční, alternativní 

a sociální pedagogiky pojednává o našich i zahraničních pedagogických myslitelích. 

V práci jsou popsány jejich myšlenky a díla a v závěru práce jsou zhodnoceny důvody 

pro zařazení pedagogů k jednotlivým pedagogikám. 
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ABSTRACT 

Master´s thesis on Important social educators in the field of traditional, alternative and 

social pedagogy deals with our domestic and foreign philosophers. The thesis describes 

their ideas and works. In the end are evaluated reasons for the inclusion of teachers to indi-

vidual educations. 
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ÚVOD 

Pro svou diplomovou práci jsem si vybrala téma Významní sociální pedagogové v oblasti 

tradiční, alternativní a sociální pedagogiky. V práci budou popisovány osobnosti z dob 

minulých, jejichž myšlenky a díla bych chtěla tímto připomenout, tak osobnosti ze součas-

nosti, které aktuálně ve svých oborech působí. 

Cílem teoretické části práce je popsat vývoj sociální pedagogiky a přiblížit vybrané peda-

gogické osobnosti, jejich život a dílo. 

Cílem praktické části diplomové práce je zjistit, jaké pedagogicko-výchovné přístupy 

k jedinci mají osobnosti Maria Montessori, J. A. Komenský a A. S. Makarenko. 

Dalším cílem praktické části je přiblížit vybraná díla a objasnit důvody pro zařazení jejich 

autorů do oblasti tradiční, alternativní a sociální pedagogiky. 

V první části teoretické práce budeme zjišťovat stav zkoumání tématu v domácí i zahranič-

ní literatuře, budeme popisovat vztah tématu k sociální pedagogice, popíšeme teoretická 

východiska a vymezíme pojmy používané v diplomové práci. 

Druhá část diplomové práce je také teoretická a budeme ji věnovat vymezení tradiční, al-

ternativní i sociální pedagogiky a budeme v ní popisovat život a dílo vybraných pedagogů. 

Ve třetí, již praktické části, budeme specifikovat metodologie výzkumu, která bude obsa-

hovat cíl výzkumu, formulaci výzkumných otázek, metody výzkumu sběru dat a realizaci 

výzkumu. 

Ve čtvrté části práce provedeme obsahovou analýzu dat pomocí otevřeného kódování  

a následně analyzujeme a interpretujeme zjištěná data. 

Pátou kapitolu věnujeme důvodům pro zařazení pedagogů do tradiční, sociální a alternativ-

ní pedagogiky. 

V závěru diplomové práce bude provedeno shrnutí a vyhodnocení zkoumaných jevů. 
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I.  TEORETICKÁ ČÁST 
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1 K TEORETICKÝM VÝCHODISKŮM A ZÁKLADNÍM POJMŮM 

S výchovou, cílevědomou pomocí a záměrným rozvojem osobnosti se setkáváme v lidské 

společnosti od nepaměti. S jejím postupným vývojem se však měnily její metody, obsah 

i formy v závislosti na ekonomických, sociálně politických i kulturních podmínkách. 

K vzniku výchovy vedou především okolnosti psychologické, biologické, ale také i sociál-

ní. (Jůva, 1997, s. 7 – 17) 

Počátky sociální pedagogiky sahají daleko do dávné minulosti. Již starořečtí filozofové 

zdůrazňovali myšlenku, že výchova musí zohledňovat i akceptovat zájmy společnosti. 

V díle Politika Aristoteles uvádí, diferencovaná příprava lidí na život musí probíhat se zře-

telem k platné ústavě. Výchovný význam při společenském uplatnění jedince zdůrazňuje 

především myslitel Platón, dle něj může výchova jako jedna z forem státního donucování 

zajistit bezproblémové fungování státu, ale chybí zde však myšlenka lidské sounáležitosti 

a soucítění s těmi, kteří se ocitnou v životní nouzi. S myšlenkami, že stát nemůže zákony 

a způsobem vlády zlepšit morálku a úvahami o tom, že je třeba podat pomocnou ruku tro-

sečníkovi, se setkáváme až u římského filozofa Seneky. Období scholastiky ve středověku 

určuje křesťanská víra. Tomáš Akvinský píše o vztahu k chudým, kdy dle něj je chudoba 

nutným výrazem společenského pořádku a každý kdo nevlastní majetek je povinen praco-

vat. V období humanismu a renesance (14. – 17. století) nastalo odklonění od Boha 

k člověku a ve výchově se začal zdůrazňovat přirozený a individuální rozvoj lidského je-

dince. Velký význam připisují výchově utopičtí socialisté T. Morus (1480 – 1535), 

T. Campanella (1568 – 1639) i francouzští osvícenci, encyklopedisté D. Diderot (1713 –

 1784) a F. Voltaire (1649 – 1778). K myslitelům této doby patří i J. A. Komenský (1592 –

 1670), výchovu chápe jako kultivaci jedince i jako prostředek k nápravě světa. Ze známé-

ho autorova díla Informatorium školy mateřské je zřejmé, že z hlediska výchovy připisuje 

Komenský velký význam vlivu prostředí. (Kraus, 2008, s. 9 – 20) 

Při pokusech nalézt počátky sociální pedagogiky v zemích střední a východní Evropy téměř 

vždy narážíme na autorské odkazy a praktické výchovné proudy a zařízení, které se nachá-

zejí v Německu nebo některých dalších zemích západní Evropy. Klaus Mollenhauer, který 

patří ke klasickým autorům německé sociální pedagogiky, klade počátky sociální pedago-

giky do doby osvícenské. Již období po třicetileté válce se stává pro Evropu zlomovým. 

V rovinách společenského života přichází epocha, v níž převládá racionalita, úsilí o hospo-

dářské zlepšení a rozvoj až po postupné šíření průmyslové výroby a potíže, jež byly 
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s těmito nově nastolenými trendy spjaty. Toto pojetí společenského života mělo zájem 

na řešení společenských anomálií, k nimž patřila např. opuštěná, toulavá či zanedbaná mlá-

dež i dospělá část populace, která se dopouštěla trestných činů nebo žebrání. Počátky řešení 

směřují do Německa a západní Evropy hlavně z toho důvodu, že se zde rodily nové hospo-

dářské i myšlenkové poměry, což dokládá i literatura z konce 17. a celého 18. století. Tyto 

nové proudy se postupně šířily i na naše území. (Přadka, Knotová, Faltýsková, 2004, s. 5 –

 17) 

Dle Krause se chápání sociální pedagogiky může v mnoha ohledech různit, což vyplývá 

především z toho, zda je pojímána jako obor teoretický, nebo zda je spíše pojímána jako 

praktická oblast. V praktické rovině se sociální pedagogika soustřeďuje na pomoc praktic-

kou a naplnění její ideje je směřována na zakládání různých ústavů, zařízení, institucí 

a hledání různých cest k poskytnutí podpory potřebným. Pojetí sociální pedagogiky není 

prozatím jednotné a liší se jak v jednotlivých zemích, tak i v pohledech autorů na tuto pe-

dagogickou oblast. (Kraus, 2008, s. 8 – 25) 

K autorům, kteří sociální pedagogiku vymezují v širším pojetí, patří K. Mollenhauer, který 

říká, že sociální pedagogika pojmově označuje skupinu nových pedagogických opatření 

a institucí, jež vznikly jako odpověď na typické problémy moderní společnosti. K jejím 

úkolům patří vytvoření rovnováhy mezi požadavky a motivy jedince a strukturou nároků, 

která je daná společností. (Kraus, 2008, s. 39 – 44) 

 

J. Schilling rozumí výchovou pomoc všem věkovým kategoriím v rozličných životních 

situacích a zahrnuje do této oblasti i využívání volného času. Poukazuje na to, že sociální 

práce má pedagogické aspekty, které tyto obory vzájemně propojují. Kraus uvádí, že k so-

ciálním objektům již nepatří pouze okrajové či problémové skupiny obyvatel, 

ale v postupech a metodách se pedagogizuje celá lidská populace. (Kraus, 2008, s. 41 – 44) 

 

Jak je z výše uvedeného patrné, tak se z výchovou setkáváme již od počátku své druhové 

i individuální existence. Zdá se tedy, že v proměnách ideálu člověka odráží dějiny kultury 

spolu s pojetím výchovy a vzděláváním. Otázky výchovy spojují nejen zkušenosti osobní 

a nadosobní, ale propojuje tuto oblast s poznáváním světa. 
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Základní pojmy: 

Vyučovací proces je definován v Pedagogickém slovníku jako proces, který má dvě strán-

ky: to, čemu se vyučuje a jak vyučování probíhá. Rozlišujeme tedy stránku obsahovou, 

jež je stanovena učebním plánem a učebními osnovami a stránku dějovou, jejímž projevem 

jsou konkrétní činnosti žáků.(Kujal, 1967, s. 413 – 415) 

Pedagogika: „Věda o výchově, zkoumá podstatu a zákonitost výchovy jako společenského 

jevu a jako regulace formování psychických procesů, schopností a vlastností člověka, ob-

jasňuje cíle, obsah, podmínky, metody a prostředky výchovy a na základě zobecněných em-

pirických zkušeností a poznaných zákonitostí stanoví pedagogické zásady a směrnice 

pro organizaci a řízení výchovné činnosti.“(Kujal, 1967, s. 13) 

Sebedůvěra dítěte: se formuje tak, že dítě zjišťuje, že jisté činnosti dokáže dělat samo 

a v těchto činnostech se zlepšuje. Důležitou součástí při budování sebedůvěry má didaktic-

ký materiál se svou kontrolou chyb. (Kasper, 2008, s. 131 – 139) 

Přirozená výchova: podle Rousseaua se dítě rodí bez sil, proto nemůže dělat to, co by 

chtělo, a proto tedy potřebuje víc, než čeho může dosáhnout. Podle Rousseaua je v tomto 

směru dítě nesvobodné a potřebuje proto výchovu rodičů. V tomto ohledu má výchova re-

spektovat vnitřní individuální a přirozený vývoj dítěte. (Kasper, 2008, s. 63 – 65) 

Výchovné vyučování: „Cílem Herbarta ve výchově a ve vyučování je tedy ctnost, morálka. 

Dítě se má chovat dle poznaných skutečností a k tomu má dopomáhat či vést jak výchova, 

tak i školní vyučování, které je u Herbarta nazýváno tzv. výchovné vyučování.“ (Kasper, 

2008, s. 108) 

 

1.1 O stavu zkoumání zvoleného tématu v domácí (české a slovenské), 

zahraniční a cizojazyčné literatuře 

1.1.1 Stav zkoumání zvoleného tématu v domácí (české a slovenské) 

V systému českých a československých pedagogických věd, se sociální pedagogika nejčas-

těji zabývá problematikou prostředí, či analýzou vztahu prostředí a výchovy. J. A. Komen-
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ský ve Velké didaktice upozorňuje na význam harmonizace vnitřního a vnějšího prostředí 

ve škole. (Přadka, Knotová, Faltýsková, 2004, s. 17 – 23) 

Z hlediska historie jsou snahy o studování historie české pedagogiky v 19. století jen ojedi-

něle. Hospodářský rozvoj v druhé polovině 19. století ovlivnil politický i společenský ži-

vot, jde o období výrazného národního sebeuvědomování. Celou výchovnou oblast silně 

ovlivňuje vliv církve a nově vznikající vlastenecké a dobročinné spolky. Výchova je silně 

ovlivňována pedagogickými názory osobností J. F. Herbarta. K nejvýznamnějším českým 

představitelům tohoto období, jež zasahuje do pojetí pedagogiky jako vědy, patří Gustav 

Adolf Lindner. Lindner zpočátku obdivoval Herbarta, ale později studuje Pestalozziho 

a Diesterwega. V období válečných let 1914 – 1918 přichází hluboké sociální problémy, 

které nekončí ani při vzniku nového státu a světová hospodářská krize tyto problémy náso-

bí. Mnohé rodiny jsou bez živitelů a jiní nemohou v mnoha případech zabezpečit ekono-

micky rodinu z důvodu nemoci nebo nezaměstnanosti. Vzniklou situaci pomáhají zmírnit 

opět církve, dobročinné spolky či učitelé. V tisku vychází výsledky různých výzkumů, 

k nimž patří např. z roku 1921 Dítě a válka od J. Schneidera a studie V. Rýznara a M. Ne-

časové-Poubové z roku 1929. (Přadka, Knotová, Faltýsková, 2004, s. 17 – 20) 

Ve 20. a 30 letech se u nás podílely na rozvoji sociální pedagogiky ve svých dílech přede-

vším I. A. Bláha, S. Velínský, F. Chalupný, a V. Vendyš, jejich názory a koncepce lze řadit 

na rozhraní pedagogiky a sociologie s ohledem na to, že díla pedagogická spíše akceptují 

normativní stránku jevů, sociologická díla zase spíše zjišťují přístup k realitě. (Světlana 

Kvapilová, 1996, s. 7 – 12). Pod vedením L. Kloubka, byly provedeny v roce 1931 nejob-

sáhlejší průzkumy životního, rodinného a sociálního prostředí žáků měšťanských škol. Vý-

znamným českým pedagogem tohoto období byl také Otakar Kádner, který ve svých Zá-

kladech obecné pedagogiky uvedl myšlenku, že je pouze jedna pedagogika, která je sou-

časně sociální i individuální. (Přadka, Knotová, Faltýsková, 2004, s. 20 – 21) 

Z pohledu poválečné tvorby se k významným dílům naší sociologie řadí Úvod do sociolo-

gie K. Gally, ve kterém pojednává autor také o sociální pedagogice. Publikace vyšla v roce 

1937 a píše se v ní, že sociální pedagogiku v širším slova smyslu chápe Galla jako péči 

o vzdělání širokých sociálních vrstev, tedy i jako péči osvětovou a poskytování vzdělání je 

vnímáno dle něj jako předpoklad pro lepší uplatnění. (Kraus, 2008, s.16) 
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O mezilidských vztazích a metodice duševní práce psal v dobách socialismu Dr. Jiří Tol-

man. V té době poměrně ojedinělé publikace, ke kterým patří i kniha Jak vycházet s lidmi, 

ukazovaly potřebu chápání mezilidských v širších souvislostech. (Tolman, 1986, s. 7 – 11) 

V roce 1996 vychází publikace Člověk. Hodnoty. Výchova, ve které Stanislava Kučerová 

mluví o člověku jako o jedinci, který vystoupil z říše přírody a vstoupil do říše kultury. 

Kučerová v publikaci uvádí: „Hodnotovou výchovu, bychom mohli přijmout jako program 

rozvoje osobnosti, v pevném přesvědčení, že kulturní hodnoty, nejcennější dědictví, kte-

ré člověk ve své cestě dějinami po tisíciletí nese a chrání, není možno ponechat živelnosti, 

náhodě nebo metodám, které odpuzují nebo znechucují. Vychovatel je povolán ke krásné 

úloze ve společnosti, je-li jeho úkolem pomáhat hodnoty objevovat, chápat, potřebovat, 

ctít, milovat a tvořit.“(Kučerová, 1996, s. 208) 

Sociální pedagogika v České republice se v současnosti zabývá přednostně oblastmi pro-

středí, jeho vlivy na utváření osobnosti, pedagogizací prostředí a prevencí spolu s terapií 

sociálních deviací jedinců a sociálních skupin. Je zaměřena na vztah jedince a společnosti, 

na otázky socializace a resocializace a studium vlivů prostředí, které slouží nejen k pre-

venci a zmírňování důsledků sociálně problémových jevů, ale také ke zvýšení sociálních 

kompetencí učitelů a vychovatelů. (Kvapilová, 1996, s. 13 – 17) 

Na Slovensku se sociální pedagogika zpočátku utvářela spolu s českou. V období 70. let 

20. století se hovoří o oboru sociální pedagogiky, jako o disciplíně řešící hlavně vztahy 

společnosti a výchovy. Významná osobností této doby prof. Ondřej Baláž v 90. letech 

20. století řekl o sociální politice, že je disciplínou pedagogickou, která na základě exakt-

ních poznatků řeší vztahy výchovy a společnosti, podílí se na vymezení cílů výchovy, 

zkoumá výchovné aspekty socializačních procesů a přispívá k utváření i rozvoji osobnosti 

ve výchovně vzdělávacím procesu v rodině, škole, ve volném čase a zájmové činnosti. 

(Bakošová, 2008, s. 15 – 20) 

Po roce 1989 si vynutily společensko-ekonomické změny na Slovensku i transformační 

procesy v oblasti výchovy, školství a vzdělávání. Sociální pedagogika i sociální práce patří 

k pomáhajícím profesím a v minulosti měli společné historické kořeny. V průběhu vývoje 

si tyto disciplíny vytvářely vlastní modely pomoci, kdy se sociální pedagogika zaměřovala 

více na sociálně výchovnou činnost, a to především dětí a mládeže, sociální práce se zabý-

vala více dospělými. (Hroncová, Hudecová, Matulayová, 2000, s. 6 – 9) 
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V devadesátých letech se stal termín sociální pedagogika velmi frekventovaným a začal 

se objevovat v různých významech a hned v roce 1991 vychází publikace O. Baláže Soci-

álna pedagogika – problémy a perspektivy, v níž tento autor vymezuje sociální pedagogiku 

jako speciálně pedagogickou disciplínu. Tento termín se začal postupně používat 

ve čtyřech významech a to: 

- v metodologickém smyslu, ve smyslu sociálně-pedagogického přístupu k výchov-

nému procesu, který odráží všechny proměny společnosti, 

- jako pedagogická disciplína, jež se na výchovný proces zaměřuje ve volném čase 

(mimo vyučování) ve výchovných institucích především vlivem prostředí, 

- jako studijní obor, který se začal studovat na vyšších odborných i vysokých školách, 

- jako vyučovací předmět, v tehdejší době s různorodým obsahem. (Hroncová, Staň-

ková, 2007, s. 23-44) 

K představitelům sociologie výchovy 80. a 90. let patří Peter Ondrejkovič. V díle Úvod 

do sociologie výchovy píše Peter Ondrejkovič o tom, že samotný termín sociální pedagogi-

ka ze sedmdesátých let, se již stává synonymem sociální práce. Nejvýznamnější úlohu so-

ciální pedagogiky a sociální práce spolu se sociální výchovou dělí do dvou skupin a to: 

- z hlediska společnosti: vytváření podmínek pro podíl na tvorbě společenských 

podmínek a odkrývání sociálních problémů, 

- z hlediska jednotlivců: působení na schopnosti samostatnosti, schopnosti komuni-

kovat a vzájemně si pomáhat. (Ondrejkovič, 1998, s. 230 – 235) 

V knize Sociologie výchovy z roku 1995 popisuje mnohostrannými teoriemi vztahy me-

zi pedagogikou a sociologií. Chápe sociologii výchovy jako speciální sociologickou disci-

plínu a současně jako disciplínu, která je součástí věd i výchovy. Velmi cenná pro rozvoj 

sociální pedagogiky jsou i jeho díla z oblasti sociálně-patologických jevů a kriminality 

např. Protidrogová výchova a jiné. (Bakošová, 2008, s. 14 – 20) 

V 90. letech 20 století nastal na Slovensku intenzivní rozvoj sociální pedagogiky i sociální 

práce a již v roce 1990 se začal na Filozofické fakultě UK v Bratislavě vyučovat předmět 

Sociální pedagogika. K současným sociálním pedagogům, kteří pracují na vědecké a publi-

kační činnosti, patří Jolana Hroncová. Tato slovenská pedagožka se věnuje nejen sociální 

pedagogice, sociologii výchovy, filozofii výchovy, ale i sociální patologii. Její vědecko-
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výzkumná problematika je zaměřena především na sociálně-patologické jevy dětí a mláde-

že v závislosti na sociálním prostředí. (Hroncová, Hudecová, Matulayová, 2000, s. 250 –

 287) 

V současnosti se především snaží naši slovenští sousedé prostřednictvím sociálně-

výchovné péče a edukativně zaměřené sociální pomoci předcházet nebo i řešit běžné, 

ale i složité životní situace jednotlivců. Zabývají se mimo jiné především narůstáním dro-

gových závislostí i násilím ve společnosti, jež má charakter globálního světového problé-

mu. 

Pojetím sociální pedagogiky jako životní pomocí se zabývá Doc. PhDr. Zlatica Bakošová. 

Její vědecko-výzkumná činnost je zaměřena mimo jiné na sociální pedagogiku a pedago-

gickou komunikaci. K dílům, která Z. Bakošová na Slovensku vydala, patří skripta Sociál-

na pedagogika v roce 1994 a v roce 2008 publikace Sociálna pedagogika jako životná po-

moc. 

Z uvedených informací je zřejmé úzké propojení sociální pedagogiky a sociální práce, je-

jímž společným cílem je výchova ke svépomoci. Sociální pedagogika zde klade důraz pře-

devším na preventivní působení, proto vstupuje do života jedinců již v dětském a mládež-

nickém věku a přechází až do dospělosti. K úkolům, které stojí před sociální pedagogikou 

v budoucnosti, patří mimo jiné i její řádné vymezení. 

 

1.1.2 Stav zkoumání zvoleného tématu v zahraniční a cizojazyčné literatuře 

V Polsku se sociální pedagogika rozvíjela kontinuálně od počátku 20. století do současnos-

ti a zahrnovala zkoumání prostředí podmiňující účinnost výchovných postupů. Autoři 

se zaměřovali hlavně na prostředí přirozené výchovy, ke kterému patří rodina, vrstevnické 

skupiny a lokální prostředí. Základy sociální pedagogiky byly položeny S. Karpowiczem 

(1864 – 1921), který chtěl sociální pedagogiku formovat na objektivních základech 

a L. Krzywickim (1859 – 1941), jenž se zasloužil o rozvoj v oblasti osvěty a položil zákla-

dy jejího systému. Předvídal rozvoj okruhu osvětových institucí, které umožní každému 

jedinci, aby se mohl plně zapojit do kulturního života a mohl se i dále vzdělávat. (Kraus, 

2008, s. 9 – 12) 
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Praktická sociální pedagogika je prezentována především H. Radlinskou (1879 – 1954) 

a F. Znanieckim (1882 – 1958). Helena Radlinská je považována za zakladatelku sociální 

pedagogiky v Polsku. Zabývala se hlavně terénními výzkumy, jejichž poznatky shrnula 

a popsala v knize Sociální příčiny školních úspěchů a neúspěchů. Sociální pedagogika 

v Polsku má významné badatele i v současné době. Patří k nim osobnosti T. Pilcha, 

A. Kaminský, R. Wroczyński a další. (Kvapilová, 1996, s. 8 – 12) 

Ryszard Wroczyński (1909 – 1987) a Helena Radlinská poukazují mimo jiné i na aspekty 

sociálně-výchovné práce s dětmi a mladými lidmi v čase, který tráví mimo školu. Důraz 

kladou na poznání sociálního prostředí, ve kterém se dospívající i děti pohybují. Z těchto 

zjištění je možné efektivně a výchovně působit na osobnosti mladých lidí a tím předcházet 

sociálně-patologickým jevům. (Kvapilová, 1996, s. 8 – 12) 

V díle Sociální pedagogika Ryszard Wroczyński zdůrazňuje vliv prostředí na vývoj jedin-

ce. Uvádí mimo jiné, že na raný vývoj dítěte mají vliv dva hlavní podněty a to styk s lidmi 

a svět hmotných věcí. Čím více rozličných zážitků přijímá dítě z prostředí, tím plněji 

se vyvíjí jeho duševní život. V publikaci vyslovuje názor, že škola pouze částečně uskuteč-

ňuje výchovný proces dětí a mládeže, důležitou roli v tomto směru musí poskytovat přede-

vším okolí a společnost, hlavně tedy rodiče a nejbližší vychovatelé. S těmito tendencemi 

výchovné praxe je spjat i rozvoj vědeckého zájmu o mimoškolní výchovu. Wroczyński 

v knize řeší také otázky spojené s vývojem technických a komunikačních prostředků 

v souvislosti s vlivem na okruh vývojových podnětů, které působí na mladou generaci. 

Kladl si například otázku, jak mohou prostředky masového působení ovlivňovat utváření 

postojů, zájmů nebo chování a jaký je mechanismus těchto vlivů. Dále se zabýval 

v publikaci metodologií a potřebou zdokonalování výzkumných metod. (Woczyński, 1968, 

s.11 – 17) 

Ruská sociální pedagogika vychází také z kořenů, jež se nachází v pedagogické minulosti 

a přístupech sociálně-pedagogického charakteru. Najdeme je především v dílech ruského 

spisovatele Stanislava Teofiloviče Šackije (1878 – 1934), který zdůrazňoval význam pro-

středí na výchovný proces jedince a rozdělil ho do třech okruhů a to: 

- rodina, 

- škola a 

- ulice (obec). 
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S. T. Šackij zastává názor, že výchovné působení školy na žáky se musí rozšířit až za její 

hranice, a že má škola spolupracovat i s dalšími institucemi, jež v dané lokalitě rozvíjí kul-

turní a společenskou činnost. Jeho známým dílem je kniha Bodraja žizň (Svěží život). 

Dalším známým jménem ruské sociální pedagogiky je A. S. Makarenko, který byl vzděla-

ným pedagogem a spojoval teorii s bohatými praktickými zkušenostmi. Zabýval se přede-

vším otázkami rodinné výchovy a působil jako vedoucí Gorkého kolonie v Poltavě a poz-

ději i v pracovním táboře Dzeržinského. Na těchto místech s úspěchem uplatňoval svůj 

kolektivní výchovný systém založený na režimové metodě, který prostupoval celým vý-

chovně vzdělávacím procesem. (Kraus, 2008, s. 21 – 25) K Makarenkovým známým dí-

lům, ve kterých se zabývá problematikou výchovy, patří knihy Pedagogická poéma, Kniha 

pro rodiče, O výchově dětí v rodině a další. Ve svých publikacích představuje všestranný 

systém pedagogického působení vychovatele či učitele na mládež. 

Sociální pedagogika v Sovětském svazu ve 30. letech byla ovlivňována především totalit-

ním režimem, kdy vše, co se tehdy odchylovalo od stalinistických dogmat, bylo nežádoucí, 

a proto také potlačováno. K nejhorším důsledkům v sociální oblasti však patřilo zasahování 

policie do práv a osudů občanů. V této době se uskutečnilo množství výzkumů v oblasti 

rodinné i vrstevnické, jejichž úkolem bylo odhadovat výchovné problémy v budoucnosti. 

(Kvapilová, 1996, s. 9 – 12) Podobně jako v našich zemích se i zde začala rozvíjet sociální 

pedagogika až v devadesátých letech. Z nejnovějších publikací zjistíme, že i v Rusku bylo 

toto období z pohledu sociální pedagogiky obdobím nalézacím a vymezovacím. Například 

v publikaci Sociální pedagogika (2004) chápe I. A. Lipskij tento obor hlavně jako teoretic-

ký, ale v praxi dle něj jde především o sociální práci. Zatímco publikace V. A. Nikita a kol. 

Sociální pedagogika (2002) se blíží svým pojetím spíše praxi a snaží se definovat předmět 

sociální pedagogiky. Obsahem práce je výchovná pomoc v socializačním procesu a jeho 

regulace i sociálně-pedagogická profese a činnosti spojené se sociální prací v oblasti soci-

ální rehabilitace dětí a mládeže, práce s osobami narušenými, sociálně nepřizpůsobivými 

a také péče penitenciární. (Kraus, 2008, s. 21 – 25) 

V Itálii se sociálně-pedagogické činnosti věnoval kněz Don Bosco (1815 – 1888), zaklada-

tel kongregace salesiánů. K myšlence výchovné péče o dělnickou mládež ho přivedl jeho 

velký sociální cit. V roce 1847 tento italský kněz a pedagog vybudoval oratoř, která slouži-

la k modlitbám, ale i k ubytování chudé mládeže. V první polovině 19. století si politické 

i duchovní proudy uvědomovaly nebezpečí revolučních nálad a podporovaly projekty, 
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jež mohly předcházet nebezpečným společenským vzedmutím. A proto také D. Bosco na-

zval svůj výchovný styl preventivním. V jeho pojetí se jednalo o prevenci jak motivační, 

tak i omezující. Vyváděl mladé lidi z mravně ohrožujícího prostředí a poskytoval jim na-

bídku seberealizace odpovídající jejich potřebám. (Procházka, 2012, s. 45) 

„Za zakladatele teoretického proudu sociální pedagogiky i sociální pedagogiky jako teore-

tické vědy je právem považován Paul Natorp (1854 – 1924)”. (Procházka, 2012, s. 45) 

Sociální pedagogika v Německu nejen vznikla, ale má zde i největší tradici. Svými myš-

lenkami přispívá do oblasti sociální pedagogiky především na filozoficko-sociologickém 

základě P. Barth (1858 – 1922). Dle Bartha je výchova činitelem tvorby kulturní historie 

národa a dokonalost jedince je štěstím pro ostatní. K názorům tohoto myslitele také patří, 

že by měly být elementárně vzdělávány všechny děti bez ohledu na to, z jakých společen-

ských vrstev pochází. Naproti tomu P. Bergmann (1862 – 1946), odmítal stanovování de-

duktivních výchovných cílů a doporučoval se opřít o empirický základ a výchovné cíle 

a zkoumání společenského prostředí. Bergman doporučoval také veřejnou kontrolu činnosti 

rodiny a výchovného prostředí pomocí takzvaných výchovných rad, které by měly za úkol 

předcházet nežádoucímu rozvoji osobnosti v dysfunkčních rodinách. H. Nohl (1879 –

 1960) tyto názory rozšířil o problematiku spojenou se sociálně výchovnou péči v praxi 

i problematiku profylaxe. Předpokládal, že potíže v životě lidí nezpůsobuje pouze jejich 

neschopnost či selhání, ale i podmínky, ve kterých žijí. Dle Nohla je potřeba těmito pod-

mínkami se zabývat a vyvíjet snahu na jejich zlepšení. Ve 20. století se sociální pedagogika 

v Německu nadále kontinuálně rozvíjela a objevila se řada dalších významných jmen, 

k nimž patří například H. Marburgerová, která se zabývá potřebnými skupinami na okraji 

společnosti (sociálně postiženými jedinci, přistěhovalci, nezaměstnanými atd.). K hlavním 

představitelům této doby patří také K. Mollenhauer, který vidí v sociální pedagogice sys-

tém společenské pomoci, využívaného v konfliktních společenských situacích. Vytváření 

rovnováhy mezi požadavky jednotlivce a strukturou nároků společnosti a pomoc při řešení 

problémů při odstraňování vzniklých příčin je dle Mollenhauera hlavním úkolem sociální 

pedagogiky. Tyto myšlenky popisuje v knize Úvod do sociální pedagogiky z r. 1964. Soci-

ální pedagogika v Německu je velmi úzce spjata se sociální prací. Představitelem tohoto 

vztahu a otázek s tímto problémem spjatých je H. Lukas, který chápe sociální práci jako 

součást sociální pedagogiky. Zařazuje do ní činnosti poradenské, pečovatelské, činnosti 

pomáhající všem věkovým kategoriím i volnočasové organizování. (Kraus, 2008, s. 9 – 25) 
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Cizojazyčná literatura 

Jaroslav Balvín a Lenka Haburajová Ilavská pojednávají o sociální pedagogice v knize na-

zvané О педагогических, философских и эмических отношениях андрагогики, 

социальной педагогики и социальной роботы. Rozebírají zde ve třech kapitolách aktuál-

ní otázky i vztahy tří pedagogických disciplín, a to sociální pedagogiky, andragogiky a so-

ciální práce. Vztah mezi sociální pedagogikou a andragogikou popisují autoři v druhé kapi-

tole. Zabývají se otázkami věku a vymezení předmětu sociální pedagogiky. Autoři 

v uvedené kapitole uvádějí, že existují i jiné kultury než ty naše a nabádají k toleranci. 

(Балвин, Габурайова, 2012, s. 33 – 35) 

V současnosti se stále častěji pedagogika i sociální pedagogika zabývá tématem vzdělávání 

se zaměřením na inkluzivní didaktiku a s tím spojeným vyučováním žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami. Tímto interdisciplinárním tématem se zabývá i M. Bartoňová, M. 

Vítková a M. Vrubel v knize Inclusion in Education for Students with Special Educational 

Needs from the Perspective of Research. 

K zajímavým kapitolám patří kapitola 1.4, která popisuje inkluzivní vyučování. Tento způ-

sob vyučování koresponduje s individuálními potřebami studentů. Dle autorů publikace 

bylo úspěšné učení ve smyslu zahrnutí analyzováno ve čtyřech oblastech: 

1. Orientační výuka: Tato oblast popisuje úspěchy učitelů, kteří si vytvářeli vztah 

se studenty způsobem podpory a povzbuzování. Znali osobní situace studentů a byli 

v kontaktu s jejich rodiči. 

2. Postoje vůči začleňování: Zde byl rozšířen názor, že by všichni studenti měli být 

vyučováni v inkluzivních školách. Výjimkou jsou studenti s těžkým zdravotním po-

stižením a poruchami chování. 

3. Zážitky v učení: Úspěšní učitelé pravidelně konzultují s kolegy vyučovací a vzdě-

lávací problémy. 

4. Znaky osobnosti: Učitelé jsou citliví vůči potřebám studentů. Poskytují jim dosta-

tek svého času a připisují úspěch ve výuce schopnosti studentů se vzdělávat. 

Tato publikace se na tento problém umožňuje dívat v komplexním pojetí bez limitů oboro-

vosti. (Bartoňová, Vítková, Vrubel, 2014, s. 21 – 26) 
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Bartoňová se zabývá zajímavým sociálně-pedagogickým tématem v publikaci Students 

with intellectual disability in inclusive education settings. Publikace pojednává o studen-

tech s mentálním postižením v inkluzivním vzdělávacím prostředí. V knize se uvádí, že 

sociální inkluze je chápána jako schopnost patřit a zapojit se do společnosti. Učit se a zís-

kat dovednosti, být ekonomicky nezávislý a zapojit se do společnosti. Každý zapojený by 

měl rozumět, co slovo inkluze znamená ve školním prostředí. To zahrnuje porozumění 

rozdílům a právo každého dítěte na vzdělání v sociální souvislosti. (Bartoňová, 2014, s. 16) 

1.2 Vztah tématu k sociální pedagogice 

Sociální pedagogika v 21. století řeší mimo jiné otázky vzdělávání, vědecko-výzkumné 

činnosti, aktivity publikační, konferencí i seminářů. (Bakošová, 2008, s. 21) 

Pro rozvoj sociální pedagogiky mají odborné studie a díla pedagogů velký význam. Jde 

nejen o teoretické, ale i praktické využití poznatků, které jsou v dílech popisovány. 

K současným úkolům sociální pedagogiky, které je třeba do hloubky propracovat, patří 

ujednocení chápání sociální pedagogiky jako vědecké disciplíny, aby se tak mohla začlenit 

mezi vědecké obory. Dle Krause a Poláčkové lze konkrétní úkoly sociální pedagogiky for-

mulovat následovně: 

- relativně ujasnit a sjednotit terminologii, 

- vymezit a v hlavních rysech vyjasnit předmět zkoumání, 

- akceptovat globální problémy společnosti, 

- pomáhat utvářet zdravý životní styl, 

- rozpracovávat specifické metody a formy sociálně výchovné činnosti, 

- zpracovávat profesiogram sociálního pedagoga, 

- snažit v rámci pedagogické či vychovatelské profese o maximální využití a uplatně-

ní poznatků v praxi. (Kraus, Poláčková, 2001, s. 9 – 33) 

Díla a teorie, které vznikají zaznamenáváním myšlenkových toků, se stávají základy vý-

znamných teorií. Pomocí jejich aplikací do praxe se lidská společnost stále vyvíjí a nadále 

se i vyvíjet bude. Je zajímavé pozorovat, jak se některé teorie mění, či v menších úpravách 

prostřednictvím znovuobjevení jiných myslitelů na sebe navazují. Vztah mého tématu 

k sociální pedagogice je dán přirozeným vývojem této pedagogické disciplíny. Sociální 
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pedagogové, uvedení v této práci, patří k hybným silám našeho sociálně-pedagogického 

oboru. 

1.3 K základním pojmům používaným v diplomové práci 

„Pedagogické badatelství a praxe se neobejdou bez označování průběhů a výsledků závaz-

nými slovy – pojmy. Každá odborná teorie pracuje se skutečnostmi a souvislostmi, kte-

ré označuje určitými pojmy. Terminologická soustava patří k její výstavbě.“ (Palouš, 2010, 

s. 8) 

Základní pojmy užívané sociální pedagogikou. 

Sociální pedagogika 

Pojem „sociální” je mnohovýznamový, což znamená, že obsahuje více významů, a to ztě-

žuje jeho interpretaci. Kvapilová uvádí, že výše uvedený pojem má v českém jazyce 

nejméně dva významy. Význam první odpovídá anglickému nebo francouzskému slovu 

„social” a znamená společenský, týkající se lidské společnosti a druhý význam je užší. 

Označuje jednotlivé jevy, případy, procesy či situace, jež vyžadují nějaké řešení. (Kvapilo-

vá, 1996, s. 17) 

„Sociální pedagogika se zabývá především sociálním, společenským prostředím, zkoumá 

výchovné vlivy různých typů prostředí, reaguje na přeměnu jednotlivých činitelů objektiv-

ního prostředí, reaguje na přeměnu jednotlivých činitelů objektivního prostředí subjektiv-

ního.“ (Přadka, Knotová, Faltýsková, 2004, s. 25) 

Socializace 

Dle Kvapilové (1996 s. 21) je socializace proces, ve kterém dochází k postupné přeměně 

člověka jako biologické bytosti v bytost společenskou. Jedná se o proces kultivace člověka, 

jeho postupného utváření a zapojování do sociálních vazeb a také sociálních rolí. K reali-

zaci dochází zejména v průběhu mezilidských interakcí ve společenském životě. (Kvapilo-

vá 1996 s. 21) 

Sociální role 

Sociální role je pozice, kterou zaujímá člověk ve společnosti a ve skupině. Je to status, 

jež jedinci přisuzuje určitá práva a povinnosti i určitou prestiž. K vrozeným statusům patří 

například pohlaví, získaným statusem je například společenská aktivita člověka a připsa-
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ným statusem je např. věk. Statusem je tedy místo, jež člověk zaujímá v určitém společen-

ském systému na základě vrozených, získaných a připsaných vlastností. Povinnosti i práva 

jedince spjaté s jeho statusem je možné chápat jako jeho společenskou roli. (Kvapilová, 

1996, s. 19) 

Prostředí 

Rodinné prostředí je tvořeno rodinou, která patří k významným společenským institucím. 

Její výchovná funkce je nezastupitelná a je tak i akceptována jak laickou tak odbornou ve-

řejností. Bez zkoumání rodiny by byla historie vývoje lidské společnosti neúplná. Rodinu 

můžeme označit jako přirozené prostředí, do kterého se jedinec rodí, aniž by si mohl vybrat 

jiné a přejímá od rodičů to, co pro něj připraví. V tomto prostředí se lidé učí reagovat 

na okolní svět a na situace, ve kterých se postupně ocitají. Rodinné prostředí by mělo po-

skytovat v dostatečném množství a kvalitě rozličné podněty a jeho ideálem je prostředí, 

které je harmonické. (Přadka, Knotová, Faltýsková, 2004, s. 26 – 27) 

 

Školní prostředí bývá často sledováno z pohledu institucionálního a cílevědomého vý-

chovně-vzdělávacího působení. Součástí tohoto lokálního prostředí je škola, od které 

se očekává, že bude mít výrazný vliv na rozvoj lidského jedince. Protože se jedná o institu-

ci, má stanovené cíle, metody i techniky práce i vlastní organizaci a je specifická tím, že je 

založena na interakci dětí a dospělých. Hlavním požadavkem kladeným na školu je zabez-

pečení vzdělaní, ale dnešní doba po škole vyžaduje, aby na jedince působila i v oblasti vý-

chovné. Tento výchovný úkol je vyzdvihován v pedagogické literatuře u mnoha autorů, 

k nimž patří především J. A. Komenský, J. J. Pestalozzi a J. Dewey. (Přadka, Knotová, 

Faltýsková, 2004, s. 28) 

Sociální klima školy odráží vztahy mezi členy sociální skupiny, atmosféru ve vyučování 

i mimo vyučovací hodiny, organizaci školy, vymezení školních pravidel i ochotu pomoci 

žákům i postupnou integraci žáků do již existujícího společenského systému. K závažným 

otázkám současnosti, v souvislosti se sociálním prostředím, patří problém připravenosti 

škol k práci s žáky etnických skupin či minorit. Školním klimatem se v současné pedagogi-

ce zabývají např. J. Mareš, J. Lašek a V. Švec. (Přadka, Knotová, Faltýsková, 2004, s. 29) 

Lokální prostředí lze definovat jako skupinu lidí, která žije na ohraničeném teritoriu, 

jež uznává společné tradice, symboly a hodnoty. Tato skupina lidí využívá stejných služeb 
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a institucí a žije v určitém pocitu sounáležitosti, vnitřní bezpečnosti a je připravena ke spo-

lečným činnostem. Jde o prostředí, která jsou determinována faktory přírodními, kulturně - 

společenskými, historickými a lze je charakterizovat těmito znaky: 

- demografické znaky – velikost (daná hlavně počtem obyvatel, jejich hustotou zalid-

nění, strukturou obyvatel atd.), 

- komunikační propojenost daného prostředí (dopravní prostředky, telefonní a počíta-

čové sítě atd.), 

- ekonomické znaky, jež se v dané lokalitě vyskytují (průmysl, zemědělství atd.), 

- věcně-prostorová stránka, kterou tvoří charakter zástavby, průmyslové zóny, spor-

toviště, dětská hřiště atd., 

- společensko-kulturní charakter, jenž tvoří kulturní a vzdělávací instituce, úroveň 

kulturního života v obci, náboženské a politické organizace i turistický a cestovní 

ruch, 

- osobnostně vztahová stránka, do které patří rozčlenění obyvatel do sociálních sku-

pin (např. věkových, zájmových, profesních) i společenských vrstev, různé sítě va-

zeb od formálních (mezi učiteli a rodiči, obchodními partnery atd. po zcela nefor-

mální (příbuzenské, přátelské atd.). (Kraus, 2008, s. 94 – 95) 

Pomůcky 

„Pomůcky jsou bezprostředními nosiči učiva: obrazy, diapozitivy, filmy, počítačové pro-

gramy apod.“ (Palouš, 2010, s. 12) 

Alternativní školy 

Alternativní školy lze chápat jako školy, které bez ohledu na zřizovatele, mají jeden pod-

statný rys, odlišují se něčím od hlavního proudu standardních (běžných) škol daného vzdě-

lávacího systému. Různost těchto škol může spočívat v jiných způsobech organizace výuky 

nebo života dětí ve škole, kurikulárních programech, parametrech edukačního prostředí, 

způsobech hodnocení výkonů žáků, vztazích mezi rodiči a školou spolu s místní komuni-

tou atd. (Průcha, 2012, s. 25) 

Tradiční školy 
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Tradiční školy jsou školy takové, jež svými charakteristikami reprezentují určitou většino-

vě zavedenou normu, standard a předepsaný vzor. (Průcha, 2012, s. 26) Tradiční škola se 

zaměřuje především na učivo ne na žáka a převládají zde slova učitele, nad činností žáka. 

Postupuje se podle rytmu daného učitelem a převládá organizační forma výuky. Motivuje 

se odměnami, tresty, pochvalami a se všemi dětmi se zachází stejně (předpokládá se, že 

dítě je v daném věku vždy na stejném stupni vývoje) jsou předem dána přesná pravidla. 

Výchova 

„Výchova, specifický druh lidské činnosti, zaměřené cílevědomě na utváření tělesných 

a duševních vlastností lidí, především dorůstajících generací, a to v souhlase s cíli a úkoly, 

které si společnost, popř. společenské třídy a skupiny vytyčují na určitém stupni historické-

ho vývoje.” (Kujal, 1967, s. 369) 

Vzdělání 

Vzdělání je souhrn poznatků z jednotlivých oborů vědy a společenské praxe, s nimi spjaté 

intelektuální a praktické dovednosti, které si jednotlivec osvojuje především při vyučování 

na školách, rozličnými formami sebevzdělávání a také v praktické činnosti. V důsledku 

osvojování poznatků a činností se rozvíjejí nejen poznávací procesy, ale také se utváří psy-

chické vlastnosti osobnosti, motivy a formy jednání a také potřeby, zájmy, city, formují se 

postoje, přesvědčení i názor člověka na svět. (Kujal, 1967, s. 434) 
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2 PEDAGOGIČTÍ PŘEDSTAVITELÉ; 

2.1 Filozofie výchovy a teorie výchovy jako jedno z východisek zkou-

mání života a díla pedagogů 

„Filozofická východiska sociální pedagogiky lze hledat především v osvícenství, jehož zá-

kladem byla idea dobra a spravedlnosti a snaha odstranit nedostatky, změnit mravy a poli-

tiku ve společnosti 18. století.” (Kraus, 2008, s. 10) 

G. A. Lindner řadí sociální pedagogiku pod pojem filozofické pedagogiky. Staví ji proti 

výchově individualistické jako utilitaristické, sobecké a prospěchářské s tím, že člověk není 

vychováván pouze k individuálním cílům, ale především k cílům společenským. Obsahem 

takové výchovy je výchova národní, národohospodářská, pracovní, mravní, protože taková 

výchova připravuje člověka k tomu, aby se podílel na společenských činnostech a cílech. 

(M. Přadka, D. Knotová, J. Faltýsková 2004, s. 17 – 23) 

Palouš o výchově uvádí: „V oblasti pedagogické usiluje vychovatel o to, aby vychovávaný 

vzal téma za své, aby on sám objevil náležitou odpověď jakožto pravou, aby v něm zajiskři-

lo správné řešení a konečně k tomu, aby se naklonil v duchu nálezu k činu – to je přece 

samotný základ Sokratova usilování. Bez oboustranné otevřenosti to nejde.“ (Palouš, 2009, 

s. 33) 

O „pedagogice komunikace“ říká Schaller, že tato teorie výchovy nevychází ze vzájemně 

komunikujících subjektů. Schaller upozorňuje v rámci „pedagogiky komunikace“ na fakt, 

že výchovná individualizace i sociace vchází do „primordiálního společenství“, které je 

důležité ještě před pedagogickým rozvrhováním výchovy. (Palouš, 2008, s. 7 – 47) 

2.1.1 Tradiční pedagogické pojetí 

Standardní neboli tradiční školy svými charakteristikami reprezentují jistou většinově za-

vedenou normu. Většinu státních základních škol v České republice lze v tomto pojetí po-

vazovat za školy standardní. (Průcha, 2012, s. 21 – 27) 

Tradiční způsoby učení jsou obecně považovány za jednostranné. Vyučující přednáší po-

znatky ve formě závěrů prostřednictvím obrázků a slov a od žáků se očekává, že budou tyto 

informace bezchybně přijímat a zapamatují si je do doby, kdy budou zkoušeni. Při zkouše-

ní mají žáci poznatky co nejlépe zopakovat a ti, kterým se podaří co nejpřesněji, jsou pova-
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žováni za schopné a dosáhnou lepší známky. Výhodou tohoto vzdělávání je možnost vyso-

kého počtu žáků ve třídě na jednoho učitele. V tradiční pedagogice, se hlavní důraz přiklá-

dá především její normativní funkci, to znamená, že teorie je zaměřována na vytýčení ide-

ální podoby toho, čeho se má výchovou jedinců či skupin dosáhnout. (Průcha, 2012 s. 7 – 

12) 

Miron Zelina pod tradiční školou rozumí: 

- školu paměťově-reprodukční, 

- školu s autoritativním postavením učitele, 

- školu, která používá donucovací metody, 

- školu, jež má relativně stálou organizaci vyučovacích hodin, vyučování i školního 

roku, 

- jde o školu s pevnými osnovami i učebními plány, 

- je to škola s direktivním způsobem řízení školy a edukativních procesů. (Zelina, 

2000, s. 13 – 18) 

Tradiční pedagogika staví na souvislostech mezi intelektem a morálkou a předpokládá, že 

si dítě může osvojit učivo bez ohledů na zájmy, zkušenosti a dosavadní vývoj. Představite-

lé tradiční pedagogiky prosazují názor, že mravní výchovu lze naučit stejně jako ostatní 

předměty. (Zelinková, 1997, s. 5 – 17) 

2.1.2 Alternativní pedagogické pojetí 

Alternativní školství a otázky s ním spojené jsou v dnešní době často diskutovaným téma-

tem v naší zemi i zahraničí. V České republice se problematikou alternativního školství 

zabývají osobnosti jako např. Karel Rýdl, Vladimír Jůva, Jan Průcha a mnozí další, 

ke slovenským představitelům patří např. Miron Zelina. 

K alternativním školám patří školy takové, které se zcela či částečně odlišují svými cíli, 

učebními osnovami, formami učení a vyučování, organizací školního života či spoluprací 

s rodiči od jednotných charakteristik veřejných škol. Tímto alternativní školy nabízí jinou 

možnost vzdělávání. Alternativní školy, které nazýváme také školami svobodnými, jsou 

považovány za školy reformní a vznikly z kritiky, které byly vznášeny vůči veřejným ško-
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lám. Takovéto školy jsou zpravidla zřizovány neveřejným zřizovatelem. (Průcha, 2012, 

s. 21 – 28) 

V oblasti alternativní pedagogiky působí pedagogové, kteří popisují, rozpracovávají meto-

dy, provádí metodologická šetření a vyhodnocují možné přínosy i zápory těchto metod. 

Zabývají se zejména didaktickými odlišnostmi, protože předpokladem je, že žáci alterna-

tivních škol se učí jinak i učitelé učí jinak než ve standardních školách a třídách. K nejdů-

ležitějším znakům alternativních vyučovacích metod patří zaměření na osobnost žáka 

a jeho rozvoj. 

Jan Průcha se zabývá alternativním školstvím ve své knize Alternativní školy a inovace 

ve vzdělávání. Zkoumá otázky, jaké změny ve vzdělávání vznikají a jestli jsou užitečné 

či perspektivní. Pojem alternativní vzdělávání je mnohovýznamový a je často užíván jako 

ekvivalent k pojmům jako netradiční škola, otevřená škola, nezávislá škola apod. Jde 

o takové školní vzdělávání, které je odlišné od vzdělávání nabízeného státem či jinými tra-

dičními institucemi. Alternativní vzdělávání je obvykle spojeno s radikálními koncepcemi 

vzdělávání jako např. odmítání formálního kurikula nebo formálních metod výuky. 

Dle Průchy je třeba rozlišit několik významových rovin pojmu „alternativní škola”, a to 

v závislosti na sféře jeho užívání. V úvahu je možný tedy brát aspekt: 

- školsko-politický, 

- ekonomický, 

- pedagogický a didaktický. (Průcha, 2012, s. 21 – 28) 

Miron Zelina pod pojmem „alternativní školství” má na mysli takovou školu, školství 

a\pedagogiku, která je alternativní k tradiční. Alternativní školský systém pracuje na úrovni 

systémové analýzy, která se ve většině znaků liší od školy tradiční, tak že má jiné osnovy, 

cíle, metody apod. Alternativní škola má dle Zeliny zasahovat podstatu, to znamená usku-

tečnit pokus o novější definování cílů, efektivnější školu s důrazem na jiné cíle, než jaké 

jsou pouze vyučování a vzdělávání v tradičním obsahu a klasickými metodami školy, 

jež pracuje se starými cíli. (Zelina, 2000, s. 13 – 17) 
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Pod pojmem alternativní škola se dle Zeliny rozumí systémově nově koncipovaná škola 

vůči tradiční. Vyznačuje se inovačními systémovými znaky a změnami v oblasti: 

- filozofie a cílů výchovně-vzdělávacího procesu, 

- obsahu a kurikula, 

- metod, přístupů, techniky, instrukční strategie a technologie ve vzdělávání a výcho-

vě, 

- řízení a organizace školy, 

- postavení učitelů rodičů a žáků ve vztahu ke škole. 

Snahou alternativních škol je hledání lepších a efektivnějších způsobů edukace. (Zelina, 

2000, s. 8 – 18) 

2.1.3 Sociální pedagogické pojetí 

Sociální pedagogika vznikla pod vlivem sociologie na přelomu 19. a 20 století a byla reak-

cí na tehdejší psychologické a biologické teorie, jež nepřikládaly žádný význam prostředí 

na utváření osobnosti. (Zlatica Bakošová, 2008, s. 9 – 15) 

Cílem sociální pedagogiky je obnovení normality člověka, snižování jeho závislostí 

na ostatních, aktivizace jeho vlastních sil při řešení jeho životních problémů a situací. 

(Hronecová, Hudecová, Matulayová, 2000, s. 267) 

Za zakladatele sociální pedagogiky bývá považován Paul Natorp (1854-1924), který jako 

první použil termín sociální pedagogika ve spise „Religion innerhalb der Grenzen der Hu-

manität“. Natorp svoji koncepci sociální pedagogiky zakládal a tvořil na Kantově filozofii 

a Spencerově pojmu vývoje. Jako cíl společenského vývoje spatřoval v ideální společenské 

jednotě, ke které má přispívat především výchova, spolu s utvářením individuálních mrav-

ních vlastností jedinců. Jako předpoklad rozumové výchovy zdůrazňoval Natorp výchovu 

volní, kterou ztotožňoval v podstatě s výchovou mravní. Koncepce Natorpovy pedagogiky 

je především teoreticky orientovaná a vyplývá především ze společenské situace 

v Německu v době 1. světové války a těsně po ní. (Světlana Kvapilová, 1996, s. 7 – 12) 

K významným sociálním pedagogům se řadí také P. Bergmann (1862 – 1946). Své názory 

vyjádřil ve spisu „Soziale Pädagogik“. V jeho teorii se objevují evolucionistické prvky, 
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na kterých staví své pojetí sociální výchovy, v níž sociální pedagogika má nahradit peda-

gogiku individuální. (Světlana Kvapilová, 1996, s. 9 – 12) 

Evropská sociální pedagogika, se vyvíjela mezi dvěma světovými válkami, především 

v Německu. Přínosem byly nové koncepty a přístupy, které měly kompenzovat ztráty 

vzniklé válečnou situací a zlepšit tak situaci národa po prohrané válce, čímž se posouvá 

chápání obsahu sociální pedagogiky od původního protikladu individuální pedagogiky 

v Natorpově pojetí k praktickým činnostem, které mají řešit sociální problematiku dětí, 

mládeže i dospělých. (Světlana Kvapilová, 1996, s. 8 – 12) 

2.2 Představitelé tradičního pojetí pedagogiky 

J. A. Komenský je považován za zakladatele pedagogiky jako vědy o výchově. J. F. Her-

bart vnáší do výchovy a vzdělávacího systému systematičnost, ucelenost i určitou jistotu, 

že formálně stanovené pedagogické postupy a kategorie zvýší pravděpodobnost dosažení 

žádoucích změn u žáků. 

2.2.1 Jan Amos Komenský (1592 – 1670) 

Život J. A. Komenského byl poznamenán bouřlivými událostmi třicetileté války. Tato vál-

ka začala, když mu bylo 25 let a skončila v jeho 56 letech. Je považován za největšího pe-

dagoga v dosavadní historii výchovy a také významného představitele pedagogického rea-

lismu sedmnáctého století, který vybudoval základy pedagogického systému. Rozpracoval 

zákony výchovy rozumové, ukázal hodnotu pořádku i disciplíny a snil o výchově všech. 

Jeho pohled byl pohledem makrospektickým. Nebyl však pouze pedagogem, věnoval se i 

svým povinnostem kněžským a biskupským v Jednotě bratrské. Jeho rozsáhlé dílo Všeo-

becná náprava o věcech lidských pojednává o Komenského poslání, které spatřoval přede-

vším ve snahách všenápravných a vševědných. Svých největších úspěchů dosáhl už za své-

ho života jako autor učebnic, a to především Brány jazyků otevřené, Orbis Pictus, Velké 

Didaktiky a česky psaného díla Informatoria školy mateřské. (Cipro, 2002, s. 393 – 415) 

Komenský se narodil 28. 3. 1592 v jihomoravské Nivnici. Brzy však osiřel, a proto pobýval 

u svých příbuzných ve Strážnici. V 16 letech odešel na latinskou školu v Přerově a po třech 

letech na Akademii v Herbornu. V dalších následných letech působil v Přerově jako učitel, 

pak krátce pobýval ve Fulneku. Do osudu Komenského zasáhla Bělohorská porážka, kte-

rá měla za následek, že musel z důvodu své příslušnosti k Jednotě bratrské léta prchat 
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a ukrývat se před persekucí. Své útočiště našel posléze v polském Lešně jako ředitel gym-

názia. Další cesty Komenského vedly do Elblagu ve Švédsku. Ve švédském Elblagu strávil 

sedm let, kde v době svého pobytu pracoval na učebnicích. Byl však zklamán vestfálským 

mírem, a proto se vrátil zpět do Lešna. Z Lešna zamířil na přání knížete Rákoczyho do Ša-

ryšského Potoku, kde strávil čtyři roky jako správce tamního školství. Již potřetí se v roce 

1654 vrací do Lešna, které bylo v roce 1656 vypáleno ve švédsko-polské válce. Při požáru 

přichází Komenský o veškerý majetek, mnoho cenných knih, rukopisů a mimo jiné i o svůj 

latinsko-český slovník. Na pozvání příznivce Vavřince de Geera odchází do Amsterodamu, 

kde pracuje posledních 16 let na svých pedagogických a pansofických spisech. Tady vy-

chází také jeho soubor pedagogických prací: Opera didactica omnia a Obecná porada 

o nápravě věcí lidských. J. A. Komenský umírá v Amsterodamu dne 15. 11. 1670. (Cipro, 

2002, s. 393 – 425) 

Komenský rozpracoval filozofii vzdělávání a výchovy pro každé dítě. Posazoval myšlenku, 

že každé dítě má být vychováváno a vzděláváno. Rozpracoval metody, stadia a principy 

vzdělávání a vypracoval základní pedagogické zásady postupnosti výchovy a vzdělávání, 

které jsou aktuální dodnes. (Zelina, 2010, s. 107) 

Vladimír Jůva o Komenském píše: „Komenský ve svém posledním pedagogickém spise 

Vševýchova poprvé systematicky analyzuje celoživotní výchovu jedince od narození až 

do smrti. Podmínky současného světa a jeho stále rychlejšími proměnami ekonomickými, 

sociálními i kulturními si přímo vynucují pojímat výchovu jako celoživotní proces. A tak 

pedagogika v současném pojetí je vědou o permanentní výchově, o celoživotní výchově 

dětí, mládeže i dospělých.“(Jůva, 2001, s. 10) 

Dr. E. Čapek píše o Komenském ve své publikaci Jan Amos Komenský: Stručný životopis, 

že byly doby, kdy byl Komenský téměř zapomenut. Znovu objeven byl až ve století deva-

tenáctém nejdříve jako didaktik a po té jako myslitel o organizaci lidské společnosti. První 

životopis o Komenském u nás píše František Palacký. O dvacet let později bylo vydáno 

jeho hlavní dílo Didaktika. (Čapek, 1957. s. 103 – 109) 

Komenský ve svém uvažování byl nadčasový a zastával názor, že lze učit všechny, všemu 

a všestranně a tím může každý dojít k osvícení a božímu řádu, čímž se jeho pohled zásadně 

odlišuje od mechanického pojetí přírody a jejího poznání. Cílem jeho snah je výchova 

v lidství, tedy ke všeobecné lidské vzdělanosti. Víra v řád světa a jeho poznatelnost vede 
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Komenského k myšlence vševědy, to znamená učit se všemu veškerenstvu a jeho řádu. 

(Kasper, 2008, s. 16 – 19) 

Literární odkaz J. A. Komenského je velmi bohatý. S dílem tohoto pedagoga Velkou Di-

daktikou se budeme zabývat v praktické části diplomové práce, kde dílo podrobněji přiblí-

žíme a vybrané části knihy podrobíme textové analýze. 

2.2.2 Johann Friedrich Herbart (1776 – 1841) 

J. F. Herbart svým analytickým rozpracováním výchovného a vzdělávacího procesu, vý-

znamně ovlivnil výchovnou praxi, a to především pojetím středního školství i rozvojem 

pedagogické teorie. Jeho pojetí pedagogiky je založeno hlavně na etice, která pomáhá určit 

výchovné cíle. Výchovné cíle rozděluje na nezbytné, jako jsou pevný charakter, rozvoj ak-

tivnosti mnohostrannosti zájmů a možné, které se již vztahují ke konkrétnímu povolání. 

Proces výchovy člení Herbart do tří oblastí a to: vyučování, vedení a mravní výchova. 

U vyučování má být hlavní podstatou mnohostranný rozvoj zájmů, podstatou vedení se má 

stát regulace současného chování vychovávaného jedince a úkolem mravní výchovy má 

být, dle Herbarta, vštípení etických ctností. Pojmy Herbarovy teorie a herbartismu nelze 

však zaměňovat, protože herbartismus je dílem Herbartových žáků, kteří zbavili formální 

didaktické kroky jejich filozofické dimenze, a samo učivo se stalo nositelem výchovného 

působení. Herbartovské třídy se staly místem strachu a strnulosti, kde převládala kázeň 

a tělesné tresty. Kladl se zde přemrštěný důraz na poznatky. Vyučování se stalo verbálním 

a schematickým s velkým důrazem na pamětní osvojování poznatků. Herbartova pedagogi-

ka byla na počátku 20. století kritizována moderními pedagogickými proudy. Německá 

pedagogika se v současnosti vrací k Herbartovi, zbavuje ho dezinterpretací jeho následov-

níků a ukazuje jeho myšlenky, které jsou i v dnešní době aktuální. (Jůva, 1997, s. 24 – 30) 

Herbart vychází z ideje vyučování jako procesu a opírá se přitom o asociační teorii, která 

říká, že základním prvkem lidské psychiky jsou představy a zákonitosti, jejich získávání 

a utváření. Vyučování dle názoru Herbarta má žáky obohacovat, třídit i rozmnožovat jejich 

myšlenky a představy, čímž se rozvíjí nejen jejich vědění, ale i vůle. V duchu asociační 

psychologie stanovil Herbart čtyřstupňový model vyučování, který se stal známý 

pod názvy: jasnost, asociace, systém a metoda. Tento pedagog také upozornil na vzájem-

ný vztah obsahu, vyučujícího učitele a učícího se žáka. Tato myšlenka vstoupila do historie 

pedagogiky pod názvem Herbartův didaktický trojúhelník. (Kasper, 2008, s. 107 – 108) 
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Herbart vypracoval ucelenou koncepci výchovy, ale jeho význam spočívá především 

v oblasti estetické výchovy a vytvoření metodologické struktury institucí, metod a postupů 

při vzdělávání dětí a mládeže. Rozpracoval systém předmětů, osnov a metod, kdy postupo-

val od jednoduchého ke složitějšímu, čehož v mnohých směrech dodnes využívá klasické 

školství. (Zelina, 2010, s. 107 – 108) 

Seznámení s Herbartovými myšlenkami a jeho pedagogikou je přínosné pro každého peda-

goga. Některé jeho myšlenky jsou nadčasové. Rozpracoval mnoho důležitých didaktických 

otázek, které jsou platné ještě dnes a budou nejspíš aktuální i v budoucnosti. 

2.2.3 Jean Jacques Rousseau (1712 – 1778) 

„J. J. Rousseau (1712 – 1778). Rousseau tvrdí, že neobyčejný rozvoj kultury lidstvu spíše 

uškodil, než prospěl, ta že protivy mezi bohatým a chudým, že způsobila na jedné straně 

nesmyslné štvaní a shon po bohatství, na druhé straně nejvyšší bídu a nejkrajnější nouzi, 

že učinila lidi, kteří před kulturním rozvojem v primitivním, přírodním stavu prý byli spo-

kojeni a dobří, nespokojenými a horšími.” (A. I. Bláha, 1991, s. 30) 

Rousseau je považován za genia pedagogického romantismu osmnáctého století a stal se 

inspirátorem pedagogické psychologie. Objevil výchovnou sílu citu, ukázal hodnotu svo-

body a volnosti, jeho pohled na jedince byl mikroskopický a směřoval do jeho nitra. 

S Komenským ho spojuje důraz na soulad výchovy s přírodou, kritika výchovného forma-

lismu a idea lidskosti jako hlavní úloha výchovy. Jeho epochální filozofické dílo Emil bylo 

oceněno v plné míře až 200 let po svém vzniku. Tato publikace vyvolala v roce svého vy-

dání vlnu čtenářského zájmu, ale i odporu ze strany církve a vlády. Dílo je považováno 

v historii za neobyčejné z hlediska obsahu i formy. Jde o rozsáhlý pedagogický román se 

dvěma hlavními představiteli, Emilem a jeho vychovatelem. Dle Rousseaua je na místě 

výchova nezasahující do přirozeného vývoje člověka a omezující se především 

na odstraňování vlivů, jež tento vývoj brzdí a pokřivuje. (Cipro, 2002, s. 467 – 468) 

J. J. Rousseau se narodil 28. 6. 1712 v Ženevě. Svým původem byl Francouz. Jeho matka 

zemřela při jeho narození, otec opustil Ženevu v jeho osmi letech a od té doby žil u svých 

příbuzných a později u cizích lidí. V šestnácti letech opustil domov a odešel do světa. 

V Paříži se roku 1741 setkal s ženou svého života Terezií Vesserovou s níž měl pět dětí, 

které poslal všechny do nalezince. Rousseau byl přesvědčen, že to tak bude pro děti lepší. 

Po letech však změnil názor a litoval, že se dětí vzdal, protože je již nikdy neviděl. Dalšími 
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jeho známými díly jsou filozoficko-politická úvaha s názvem Smlouva společenská 

a román psaný v dopisech Nová Heloisa. V roce 1762 vydává román Emil, ve kterém zpo-

chybňuje nejen moc společenskou, ale i církevní, a proto je na rozkaz pařížského parlamen-

tu kniha spálena a na Rousseaua je vydán zatykač. Stal se štvancem, ale podařilo se mu 

uprchnout. Útočiště našel u pruského krále a později u přátel ve Francii. Pod tíhou pocitu 

stálého nebezpečí začal trpět stihomamem, ale přece ještě napsal obsáhlé Paměti a botanic-

ký slovník. Rousseauovo poslední dílo Snění osamělého poutníka je věnováno autorově 

nejšťastnějším rokům života. Na jeho myšlenky se odvolávají všichni známí pedagogové, 

jež stavěli a staví studium dítěte, jeho zdraví, přirozený vývoj a také mravní i citovou vý-

chovu na přední místo. (Cipro, 2002, s. 468 – 476) 

Rousseau je považován za zakladatele humanistické výchovy pro jeho přesvědčení 

o přirozenosti výchovy i pro kladení důrazu na přirozený rozvoj osobnosti. Dle Rousseaua 

mají obsah i osnovy vzdělávání vycházet z přirozených potřeb dítěte. (Zelina, 2010, s. 107) 

Dle Rousseaua se nemá jedinec vychovávat na základě zkažené kultury a společnosti, ale 

výchova musí být založena na přirozenosti dítěte, na jeho vnitřních danostech, protože ještě 

nejsou zkaženi civilizačním a kulturním nánosem. (Kasper, 2008, s. 59 – 61) 

J. J. Rousseau je francouzským pedagogickým a filozofickým velikánem, který se do světo-

vých dějin zapsal jako autor originálních, provokativních i inspirujících myšlenek. Pro své 

názory netradiční názory a myšlenky je tento velký myslitel dodnes rozporuplně vnímán. 

2.3 Představitelé alternativního pojetí pedagogiky 

Vývoj a vznik alternativních škol se spojuje s vlivem reformních pedagogických teorií 

a  hnutí. Reformní pedagogika se rozvíjela od počátku 20. století a je spojována s teoriemi 

významných pedagogů a myslitelů, mezi které patří J. Dewey, M. Montessori, P. Petersen, 

C. Freinet, R. Steiner, H. Parkhurstová a jejich následovníci. (Průcha, 2012, s. 34) 

Zakladatelem reformní linie se stal Belgičan Ovide Descoly (1871 – 1932). V roce 1907 

založil v Bruselu reformní „Školu životem pro život”, ve které se prosazoval zejména prin-

cip pracovní výchovy a respektování zájmů dítěte. Nejvýznamnějším Československým 

představitelem reformní pedagogiky dvacátých a třicátých let minulého století byl pedagog 

a psycholog Václav Příhoda (1889 – 1979). Teoretické i praktické poznatky o nových tren-
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dech vývoje školství přivážel se svých studijních pobytů v USA i jiných zemí. (Průcha, 

2012, s. 35 – 37) 

2.3.1 Maria Montessori (1870 – 1952) 

Významná italská pedagožka, patřila k největším představitelkám reformního pedagogic-

kého hnutí, jež směřovalo k osvobození dítěte od jednostranně autoritářské výchovy, 

ve kterém má hlavní slovo učitel a dítě se pouze řídí jeho pokyny. M. Montessori zastávala 

reformně pedagogický princip, že výchova má vycházet z přirozených dětských náklonnos-

tí a zájmů, ale tyto náklonnosti a zájmy musí být prohlubovány cvičením k čemuž je potře-

ba, aby byla probuzena a uplatňována také odpovědnost dítěte. Její zájem byl směřován 

především k dětem předškolního věku, později však aplikovala své zásady i na školní mlá-

dež. Dle jejího názoru je úkolem učitelky mateřské školy působit na dítě spíše nepřímo 

organizací okolí dítěte tak, aby se jeho schopnosti v aktivním svobodném styku s ním roz-

víjely samostatně. Orientovala se na vytváření prostřednictvím didaktických materiálů, 

které přitahovaly zvědavost dětí a podněcovaly jejich manuální i duševní aktivitu. Montes-

sori byla vzdělaná v medicíně i psychiatrii a byla přesvědčená, že dítě má v sobě takzvaný 

plán výstavby duše, dle kterého se dítě postupně a samo vypracovává v člověka. Výchova 

má dítěti dle Montessori poskytovat věcný materiál, vše s ohledem a respektem na vývojo-

vé potřeby jedince a zvláště pak fáze vysoko vystupňované vnímavostí k absorbování urči-

tých výchovných podnětů. Tímto přístupem se umocňuje hluboká bezděčná koncentrace 

pozornosti jedince a jeho smyslových orgánů k dané věcné aktivitě, která vede od neurči-

tosti k určitosti, od chaosu k pořádku. Dle Montessori by bylo ideální pro děti vytvořit je-

jich vlastní svět a jemu přizpůsobit i zmenšené rozměry nábytku ve výchovných zařízeních 

pro děti předškolního věku. Ve své knize Dítě v rodině popisuje mimo jiné tříletou holčič-

ku, kterou pozorovala Montessori při hře s válečkem, který prostrkovala zaujatě 

do určitého otvoru. Co však zaujalo badatelku ještě více, než s jakým zaujetím si dítě hrálo, 

bylo to, že když holčička náhle přestala, vstala a odešla spokojená s jasnýma očima, veselá, 

uvolněná a odpočatá a usmívala se, jako děti, které se probudí z blaženého spánku. Tyto 

jevy pozorovala Montessori stále častěji. Pokud děti provedly nějakou práci soustředěně, 

zdály se být pokaždé vnitřně posílené a odpočaté. (Cipro, 2002, s. 97 – 99) 

Montessori je považována za zakladatelku individuálního systému předškolní výchovy. 

Zabývala se intenzivně teoreticky i prakticky stimulativními vlivy, které ovlivňují vývoj 
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dětských smyslů, což popisuje ve své Příručce vědecké pedagogiky. O vztahu svobody 

a disciplíny píše ve spisu Metoda vědecké pedagogiky. V díle Sebevýchova v raném dětství 

charakterizuje úlohu učitelky, kde ukazuje základní rozdíl mezi tradičním a novým pojetím 

učitelské práce. V roce 1908 byla v Římě založena první asociace s názvem Opera Montes-

sori. Tato asociace začala šířit její metody po celém světě. (Cipro, 2002, s. 100 – 104) Dal-

ším dílem Montessori je kniha Absorbující mysl, vývoj a výchova dítěte od narození 

do šesti let. V této publikaci se zabývá autorka vývojem dítěte a jeho vzděláváním. 

Teoretická část práce o M. Montessori je zaměřena na seznámení s jejími myšlenkami 

a díly. Znaky koncepce montessori pedagogiky, spočívající v novodobých přístupech 

k dítěti. K těmto přístupům patří ponechání svobody a volnosti dítěti, jejichž uplatňování 

musí být však cílené a systematické. Maria Montessori se ve svých vyučovacích metodách 

zaměřuje především na žáka a jeho potřeby. 

Bližší seznámení s publikací Tajuplné dětství a analýzu vybraných specifických znaků svo-

bodné pedagogiky Montessori, budeme provádět, z vybraných kapitol knihy v praktické 

části práce formou obsahové analýzy. 

 

TEORETICI, ZABÝVAJÍCÍ SE ALTERNATIVNÍ PEDAGOGIKOU 

2.3.2 Václav Příhoda (1889 – 1979) 

Václav Příhoda se narodil roku 1889 v Sánech u Poděbrad a byl nejmladším z deseti sou-

rozenců. V obecné škole ho učil jeho otec. Jeho studium pokračovalo na reálném gymná-

ziu, kde také složil maturitní zkoušku. Dalším místem jeho studia byla filozofická fakulta 

Karlovy univerzity a jeho studijním oborem se stala románská a germánská filozofie. Zají-

mal se také např. o pedagogické a psychologické studijní obory. V. Příhoda studoval nejen 

v Praze, ale i v zahraničí. Roku 1911 odjel na prázdniny do Florencie, kde onemocněl tu-

berkulózou. V roce 1914 složil státní zkoušku, která mu umožnila vyučovat němčinu 

a francouzštinu na středních školách. Začal vyučovat na reálném gymnáziu v Praze. Zají-

mal se o americkou pedagogiku. Po smrti manželky se rozhodl, že odjede do Chicaga, kde 

vyučoval na střední škole. V Americe začal studovat experimentální metody v psychologii 

a pedagogice. Získané pedagogické poznatky chtěl uplatňovat ve školství 

v Československu. Pro reformní snahy získal četné spolupracovníky i některé školy, kte-
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ré se pod jeho vedením daly na cestu pedagogického pokusnictví. Experimentální školy, 

jim iniciované a formou učitelských seminářů i vědecky řízené, se zapsaly do dějin české 

meziválečné pedagogiky. Aktivita experimentálních škol se nadlouho přerušila vlivem 

druhé světové války a následujícími polickými změnami. Příhoda byl velmi vzdělaný člo-

věk hlavně v oblasti germánské a románské filozofie a literatury, svou racionálně reformní 

koncepci opíral o dosud nedostatečně uplatňované hledisko kvantitativní. Příhoda byl be-

zesporu velkým českým pedagogem, který se neobyčejně zasloužil o rozvoj a obohacení 

naší pedagogiky rozšířením do světových dimenzí především díky svému charismatu 

a dynamické osobnosti. Byl přesvědčen o potřebě školské racionalizace a nutnosti učit pe-

dagogiku vědečtěji. (Cipro, 2002, s. 367 – 368) 

K Příhodovým dílům patří publikace Problematika předškolní výchovy. Kniha je rozdělena 

do šestnácti kapitol, ve kterých popisuje autor otázky spojené s předškolní výchovou. Pří-

hoda uvádí: „Musíme však přiznat, že dosud neznáme všechny síly, které by měly účinně 

působit při všeobecné organizaci výchovy, ovšem nejen předškolní, nýbrž školní 

a mimoškolní.“ (Příhoda, 2006, s. 110) 

Václav Příhoda byl velkým pedagogem, který se zabýval pedagogikou, didaktikou 

a psychologií. Jeho přínos pro sociální pedagogiku je především v oblasti experimentální 

pedagogiky, kde používal vědecké metody, které umožňovaly psychologické a pedagogické 

jevy měřit. 

2.3.3 Karel Rýdl (1952) 

Prof. PhDr. Karel Rýdl, CSc. se narodil v roce 1952. V roce 1979 ukončil vysokoškolské 

studium na Filozofické fakultě university Karlovy v Praze a od roku 1981 do roku 1998 

působil jako asistent, odborný asistent a po té jako docent pro dějiny školství a srovnávací 

pedagogiku na Filozofické fakultě University Karlovy v Praze. V letech 1998 – 2001 půso-

bil jako vedoucí Katedry pedagogiky Pedagogické fakulty UK v Praze a od roku 1996 pů-

sobil na Ústavu jazyků a humanitních studií Univerzity Pardubice. V roce 2003 byl jmeno-

ván Profesorem na Filozofické fakultě Univerzity Komenského v Bratislavě. V průběhu let 

2001 – 2009 byl vedoucím katedry věd o výchově a také proděkanem pro vnější vztahy 

Fakulty filozofické Univerzity Pardubice a letech 2006 – 2009 pracoval jako poradce mi-

nisterstva školství. Je autorem více než 200 původních vědeckých prací a také více než 300 

odborných statí. V četné míře vystupuje na konferencích a absolvoval řadu studijních poby-
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tů doma i v zahraničí. Prof. Rýdl se soustředí především na dějiny výchovy a vzdělávání, 

vývoj školství v zahraničí, školský management, ve kterém se věnuje problematice pojetí 

kvality a jejího hodnocení. Od roku 2001 je Prof. Rýdl prorektorem pro vzdělávání a zále-

žitosti studentů. (POSPÍCHAL, Tomáš. Univerzita Pardubice [online]. [cit. 2015-04-07]. 

Dostupné z: http://www.upce.cz/univerzita/organy/rydl.html) 

K Rýdlovým publikacím patří: Principy a pojmy pedagogiky Marie Montessori, Alternativ-

ní pedagogická hnutí v současné společnosti, Tradice a současnost alternativního pedago-

gického hnutí v ČSFS, Jak dosáhnout spoluodpovědnost žáka. 

Zajímavou Rýdlovu publikaci Inovace školských systému přiblížíme podrobněji v praktické 

části, kde popíšeme vybrané kapitoly z díla tohoto významného současného pedagogického 

myslitele. 

2.3.4 Jan Průcha (1934) 

Prof. PhDr. Jan Průcha se narodil v roce 1934. Je zakladatelem České asociace pedagogic-

kého výzkumu a působí i v mezinárodních vědeckých organizacích. Profesor Průcha patří 

k našim předním odborníkům v oblasti teorie pedagogického výzkumu, pracuje jako nezá-

vislý expert a přednáší na mnohých českých i zahraničních univerzitách. V současné době 

se zabývá především interkulturními faktory ve vzdělávání. Vydal knihy: Pedagogický vý-

zkum, Alternativní školy, Pedagogická evaluace, Moderní pedagogika, Vzdělávání a škol-

ství ve světě, Pedagogický slovník, Učitel nebo Srovnávací pedagogika. 

V roce 2002 vydal Průcha publikaci Učitel, ve které se zabývá současnými poznatky 

o učitelské profesi. Dle autora jsou společností kladeny na učitele vysoké požadavky. 

Za svou práci bývají také častým terčem kritiky. Kniha pojednává mimo jiné o oprávněnos-

ti kritiky a reálností výše uvedených nároků. Průcha o učitelství v knize uvádí: „Obecně lze 

říct, že učitelství existuje od dob, kdy se vyučování někomu někoho stalo činností, na kterou 

se někteří jedinci specializovali a jiní jedinci nebyli schopni nebo ochotni ji provádět.“ 

(Průcha, 2002, s. 9) 

V publikaci Srovnávací pedagogika vydané v roce 2006 se zabývá Průcha zajímavými 

otázkami vzdělávání ve světě, srovnáváním českého školství se zahraničním, vzdělávacími 

systémy i významnými trendy, které určují podobu a výsledky vzdělávání v různých ze-

mích. Průcha o srovnávací pedagogice píše: „Srovnávací (komparativní) pedagogika ozna-

http://www.upce.cz/univerzita/organy/rydl.html
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čuje jednak teorie, jednak výzkumné aktivity, které se zabývají zkoumáním charakteristik 

a fungováním vzdělávacích systémů různých zemí, jejich popisem, srovnáváním a hodnoce-

ním.“ (Průcha, 2006, s. 19) 

Průchovou publikací Alternativní školy, která se zabývá otázkami alternativního školství, 

se budeme podrobněji v praktické části, která bude navazovat na část teoretickou. 

2.3.5 Miron Zelina (1940) 

Profesor Miron Zelina je vysokoškolský učitel, který studoval na pedagogickém institutu 

a po té na Filozofické fakultě Univerzity Komenského v Bratislavě. Patří k nejvýznamněj-

ším slovenským autorům v oblasti pedagogiky a psychologie. Vždy se zajímal o člověka 

jeho rozměry i ničivé síly, které ho mohou dovést na okraj bezmocnosti, zoufalství a boles-

ti. Z těchto důvodů spojuje psychologii s pedagogikou. Píše knihy, články, často vystupuje 

v rozhlase i televizi a spolupracuje na koncepci školství. 

Miron Zelina o sobě říká, že nechtěl být vždy pedagogem a psychologem, ale chtěl být 

knězem. Chtěl vždy pomáhat lidem, ale aby tak mohl učinit, musel se stát vzdělaným. 

Ale tvrdí, že není vždy pravidlem, že vzdělaný člověk je i dobrý. Zelina se snaží 

o odstranění encyklopedismus ze škol a spojení slovního a neslovního hodnocení. Podle 

jeho názoru, by nemělo špatné hodnocení žáka demotivovat, ale slovní doprovod ke znám-

ce má za úkol žáka motivovat. O náboženské výchově tvrdí, že má téměř stejné podstatné 

cíle jako humanistická výchova. Zelina v otázkách alternativního školství vidí význam 

v tom, že si může rodič volit demokraticky volit způsob vzdělávání svého dítěte i v hledání 

lepších cest ve způsobech vzdělávání a výchovy. (E. MIHOČOVÁ. Východný dištrikt: 

Mních dobra, poznania a pokory. In: [online]. [cit. 2015-04-04]. Dostupné z: 

http://vychodnydistrikt.sk/index.php?option=com_content&view=article&id=205:mnich-

dobra-poznania-a-pokory&catid=94:ak-distrikt&Itemid=88) 

K Zelinovým dílům patří: Stratégie a metódy rozvoja osobnosti, Sloboda osobnosti, Nové 

trendy v pedagogike, Výchova tvorivej osobnosti, Alternatívne školstvo, Teórie výchovy 

alebo hľadanie dobra. 

Miron Zelina je známý slovenský pedagog, který se zabývá pedagogickými otázkami, 

ke kterým patří i alternativní pojetí výuky. Vybrané kapitoly publikace Teórie výchovy ale-

bo hľadanie dobra, budu popisovat v praktické části diplomové práce. 

http://vychodnydistrikt.sk/index.php?option=com_content&view=article&id=205:mnich-dobra-poznania-a-pokory&catid=94:ak-distrikt&Itemid=88
http://vychodnydistrikt.sk/index.php?option=com_content&view=article&id=205:mnich-dobra-poznania-a-pokory&catid=94:ak-distrikt&Itemid=88


UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 43 

 

2.4 Osobnosti sociální pedagogiky 

Sociální pedagogika se rozvíjí pod vlivem jednotlivých filozofických směrů a své místo 

nachází jako hraniční věda na pomezí sociologie a pedagogiky. V průběhu devatenáctého 

století se pedagogické myšlení postupně rozvíjí a uplatňuje ve dvou proudech. Jedná se 

o proud teoretický a praktický. Teoretický proud sociální pedagogiky popisuje společenské 

cíle a obsahy výchovy. Zpracování myšlenek filozofických, pedagogických a sociologic-

kých pohledů na člověka i společnost pomohlo k vysvětlení sociální podstaty výchovy. 

Prakticky orientovaná pedagogika dokládá nezbytnost i účinnost výchovné práce, kte-

ré jsou zaměřeny na skupiny a vrstvy obyvatel. V jednotlivých zemích měla svá specifika. 

Za zakladatele praktického proudu lze považovat Johana Henricha Pestalozziho, jenž po-

psal jak teoreticky, tak i prakticky vlivy prostředí na člověka. Celý život se snažil ukázat 

konkrétní postupy v péči o chudé a opuštěné děti. Řada osobností z oblasti pedagogiky 

i mimo ní Pestalozziho odkaz uznává a hlásí se k němu. (Procházka, 2012, s. 36 – 39) 

2.4.1 Osobnosti zahraniční sociální pedagogiky 

Na úvod této kapitoly lze uvést, že v ní budou popisovány známé osobnosti zahraniční so-

ciální pedagogiky, a to představitelé: Anton Semjonovič Makarenko, Don Bosco, Johan 

Henrich Pestalozzi a Robert Owen. Tito významní pedagogičtí představitelé a jejich díla 

přispěli k rozvoji sociální pedagogiky svými pokrokovými ideami a myšlenkami. 

 

Anton Semjonovič Makarenko (1888 – 1939) 

Byl nejúspěšnějším představitel ukrajinské a ruské pedagogiky sovětské éry. Makarenkův 

odkaz se rozšířil i do západního světa, kde je zařazován mezi klasiky světové pedagogiky. 

V naší zemi byl po druhé světové válce hojně překládán, popularizován až dogmatizován, 

což mu v důsledcích jeho odkazu bohužel spíše uškodilo, než prospělo. Východiskem 

a jádrem jeho pedagogického myšlení byly jeho praktické zkušenosti s mládeží opuštěnou, 

bezprizorní, zaostalou ve vzdělání, psychicky deprivovanou a morálně narušenou. Proslul 

především jako úspěšný spisovatel, jehož dílo bylo přeloženo do mnoha jazyků. Byl však 

i uznávaným pedagogem, a to v oblasti nápravné výchovy, ale i jako pedagog širokého pro-

filu, který zasahuje do výchovy rodinné a školní. (Cipro, 2012, s. 355 – 362) 
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Makarenko nejdříve působil jako učitel základní školy a školní inspektor. Ve dvacátých 

až třicátých letech devatenáctého století byl pověřen organizováním pracovních kolonií 

pro bezprizornou mládež na Ukrajině a v roce 1936 odchází do Moskvy a věnuje se spiso-

vatelství a přednáškové činnosti. Ve svých dílech a pracích představil všestranný systém 

pedagogického působení na mládež. K jeho nejúspěšnější literární tvorbě patří: Pedagogic-

ká poéma, kde vyjadřuje své pedagogické názory a dále Kniha pro rodiče, O výchově dětí 

v rodině, Metodika organizace výchovného procesu, Problémy školní sovětské výchovy. 

Výchovný cíl spatřuje Makarenko jako komplexní program lidské osobnosti. Makarenkovy 

principy vycházejí z optimismu, víry pedagoga v žáka a jeho přesvědčení o účinnosti vý-

chovy, pedagogický humanismus, který spočívá v trvalé náročnosti a úctě k žákově osob-

nosti. Klíčovým principem jeho pedagogiky je perspektivnost, to znamená vychovat jedin-

ce k perspektivám krátkodobým, střednědobým i dlouhodobým. Výchovně-vzdělávacích 

záměrů dosahujeme dle Makarenka pomocí souboru prostředků, kde mají rozhodující úlo-

hu kolektiv, práce a režim. (Jůva, 1997, s. 47 – 49) 

Makarenka činilo velkým pedagogem především to, že byl sám vzorem autority, že byl 

uvědomělým občanem a vychovatelem, u kterého se nerozcházely činy se slovy. Toto svě-

dectví učinili jeho odchovanci, někdejší bezprizorní děti, z nichž se posléze stali pedago-

gové, lékaři, vědečtí pracovníci, zkrátka počestní občané. (Cipro, 2012, s. 359 – 363) 

V dílech tohoto pedagoga se objevují výchovné myšlenky. Vybranou publikací tohoto pe-

dagoga Pedagogická poéma se budeme zabývat v praktické části, kde vybrané kapitoly 

publikace podrobně popíšeme a podrobíme obsahové analýze. 
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Don Bosco (1815 – 1888) 

Stal se zakladatelem kongregace salesiánů, která se rozrostla v početnou společnost kněží 

i laiků šířících katolickou víru a výchovný styl zakladatele v mnoha zemích světa, me-

zi které patří i Česká republika. Katolický světec Don Bosco proslul jako obětavý vychova-

tel z průmyslového města Turína, jenž svou výchovnou metodou zdůrazňuje veselost 

a pohyb, který dopřával svým svěřencům v bujarých a hlučných hrách. Vychovával přede-

vším opuštěné proletářské děti. Jeho metou byla účinná láska, kterou vyzařoval do svého 

okolí a forma duchovního boje, jenž šířil do svého okolí pomocí svých oddaných salesiánů. 

(Cipro, 2002, s. 243 – 250) 

D. Bosco, křestním jménem Giovanni (Jan), se narodil 16. srpna 1815 na samotě Becchi 

v Itálii. Dnes se tato samota jmenuje Colle Don Bosco (Pahorek Dona Bosca). Neklidná 

doba, v níž Bosco žil, plodila mnoho bohatství, ale ještě více chudoby, které patřily k vněj-

ším podmínkám, jež formovaly jeho osud. On sám se těšil neobyčejné tělesné i duševní 

zdatnosti, veselosti, vytrvalost i pevné vůli. Při výchově používal dva systémy preventivní 

a represivní. K jeho myšlenkám mimo jiné patří, že trestání a kárání nemá být veřejné. Má 

se konat v přítomnosti kamarádů, a to s největší rozvážností a trpělivostí. Děti mají samy 

přijít na to, že si počínaly špatně, a to na základě náboženských a rozumových důvodů. Bití 

nebo jiné podobné tresty pokořují vychovatele a dráždí vychovávané jedince a z těchto 

důvodů jsou dle Bosca nepřípustné. Odkaz tohoto velkého pedagoga je určen hlavně kato-

líkům, ale pro svůj humánní charakter a pro jeho smysl zušlechťovat člověka si zaslouží 

určitě respekt i jiných vyznání stejně jako i ateistů. (Cipro, 2002, s. 244 – 252) 

Salesiánské výchově se věnuje autor Michal Kaplánek v knize Výchova v salesiánském 

duchu. O Donu Boscovi píše, že již v dětství se snažil získat pozornost svých kamarádů 

pro náboženská témata. Sám pocházel z chudých poměrů a od dvanácti let si musel vydělá-

vat na živobytí i studia. Tyto zkušenosti ho naučily vnímavosti k hmotné nouzi. Od roku 

1845 kolem sebe shromažďoval chlapce, kteří přicházeli do Turína za prací, snažil se je 

zaujmout, tím co je baví, aby k nim našel cestu a po té mohl usměrňovat jejich chování. 

Zřídil pro ně „oratoř”, ve které konal bohoslužbu, po které následovala snídaně a hry. 

Od roku 1861 se stal z oratoře komplex vzdělávacích institucí, jež se změnil v internát, 

učňovskou školu a gymnázium. Tyto vzdělávací instituce založil i na jiných místech a sou-

časně se snažil formulovat své výchovné záměry v drobných spisech, které příležitostně 

vydával. (Kaplánek, 2012, s. 19 – 20) 
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Don Bosco se stal známým již za svého života. Svůj preventivní systém postavil na třech 

pilířích, a to: laskavost, rozum a náboženství. Udělal mnoho dobrého pro své chovance 

a svou houževnatostí si je podmanil. Byl to laskavý člověk, který zanechal svůj sociálně-

pedagogický odkaz plný lásky a důvěry. 

 

Johan Henrich Pestalozzi (1746 – 1827) 

Švýcarský pokrokový pedagog 19. století se narodil v Curychu v rodině lékaře a stal se 

velkým Rousseauovým pokračovatelem. Byl významným pedagogem a filosofem výchovy 

a díla, v nichž se projevuje dobrota a láska, která jsou ovlivněna především jeho životem. 

Během svého života založil několik výchovných ústavů, kde žil společně s dětmi. Veškeré 

vyučování opíral o názornost a kladl důraz především na formální vzdělávání, kde viděl cíl 

vzdělávání v rozvoji žákových schopností i myšlení. Kladl důraz na systematičnost 

ve výuce, což je jedním ze základů didaktiky Komenského a čímž se liší od Rousseaua. 

Vyučování má být dle Pestalozziho výchovné i mravní. Především mravní složku považo-

val za nejvýchovnější v celém výchovném systému. Věnoval zvláštní pozornost elementár-

nímu vyučování a svou podrobnou analýzou položil základy metodice elementární výuky. 

Pedagogický, mezinárodně uznávaný román Linhart a Gertruda, vydává Pestalozzi v roce 

1781. Popisuje v něm život zemědělské rodiny a výchovu dětí v přirozených podmínkách. 

Známý román v mnohém navazuje na Rousseauovo dílo Emil. (Jůva, 1997, s. 28 – 29) 

J. H. Pestalozzi se narodil do italské emigrantské rodiny. Otce však ztratil velmi brzy, a to 

ve věku pěti let. Vychovávala ho, spolu se dvěma sourozenci, matka a věrná chůva. Lásky-

plné prostředí, které mu tyto dvě ženy zprostředkovaly, ho nepochybně ovlivnilo v jeho 

vývoji v neobyčejně citlivou a láskyplnou bytost. Smyslem života se mu stala starost o děti 

zvláště chudé, žebravé a opuštěné. Pro tyto děti chtěl, aby mohly také vyrůstat v harmo-

nickém a láskyplném prostředí, které bylo dopřáno jemu. Po svatbě v roce 1769 zakoupil 

statek, který nazval Nový dvůr a zde, počínaje rokem 1774, začal vychovávat chudé děti, 

aby dokázaly čelit neúprosné chudobě. Pestalozzi však nebyl příliš obratný v ekonomické 

oblasti a ekonomické ztráty ho donutily v r. 1779 ústav zavřít. Od zavření ústavu se věno-

val především spisovatelské činnosti. V roce 1800 otevřel opět Pestalozzi v Burgdorfu 

vlastní ústav, který mu dala k dispozici vláda. Byly mu svěřeny děti z oblastí zpustlých 

válkou a mohl zde tak pokračovat ve své práci. (Cipro, 2002, s. 5 – 9) 
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Cipro ve své knize Galerie světových pedagogů, volně popisuje v bodech dle Quicka, jádro 

Pestalozziho pedagogiky: 

- vlastní názor žáka je základem vyučování, 

- s názorem dlužno spojovat slovo, 

- v čase výuky se má vyučovat a ne kritizovat či rozumovat, 

- výuka má začínat od nejjednodušších prvků ke složitějším v souladu s rozvojem dí-

těte, 

- ke každému dalšímu stupni lze postoupit, až si žák osvojí danou látku, 

- vyučování se má řídit podle rozvoje a ne podle čtení nebo vypravování, 

- učitel má respektovat žákovu individualitu, 

- s věděním se musí družit umění, se znalostí zručnosti, 

- vztah vychovatele a vychovávaného se má zakládat na lásce, 

- vyučování se má podřídit cílům výchovy, 

- základy mravně nábožného vzdělávání spočívá v poměru mezi matkou a dítětem. 

„Pestalozziho pedagogika míří k mateřsky láskyplnému rozvíjení přirozených vloh každého 

dítěte do pravého lidství, schopného spojovat svobodu s nutností. ” (Cipro, 2002, s. 18) 

Pestalozzi se zajímal především o opuštěné děti a sirotky a pracoval na tvorbě principů 

osnov pro tyto děti. Pozornost zaměřil i na přípravu a vzdělání učitelů. Věnoval se otázkám 

rodinné výchovy a kladl důraz na otázky ohledně uspokojování fyzických, psychických 

a sociálních potřeb dětí. (Zelina, 2010, s. 107 – 108) 

Pestalozziho individuální výchova hledala odpověď na to, jak zamezit bídě chudého lidu. 

Učil děti řemeslně pracovat a věřil, že jim to pomůže překonat bídu. Jako pedagogický 

odkaz zanechal vyučovací zásady a metody, které kladou důraz na smyslové vnímání 

a názorné vyučování. 
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Robert Owen (1771 – 1858) 

Bylo poměrně ojedinělým jevem v dějinách kapitalismu, aby úspěšný podnikatel byl sou-

časně i pedagogickým a sociálním reformátorem. K tomuto ojedinělému typu lidí patří je-

den z největších utopických socialistu Robert Owen. Jeho osobnost oplývala neopakovatel-

nou syntézou velkého organizátorského talentu, houževnatosti, nezištné lásky k lidem, 

nadšení a obětavosti. Přijal za svou ideu a byl přesvědčen o tom, že člověk je produktem 

okolností a výchovy a že záleží pouze na tom vychovávat jej jen v příznivém prostředí, aby 

byl dobrý. Veškeré zlo a bídu své společnosti připisoval nevzdělanosti předsudkům, které 

tvoří prostředí, v němž se deformuje lidský charakter. (Cipro, 2002, s. 121) 

Připisoval velkou úlohu společnosti a společenské výchově. Snažil se o zlepšení životních 

a pracovních poměrů dělníků. Domníval se, že je třeba osvobodit lidskou společnost od lží 

a omylů výchovou a také vzděláním. K jeho výchovným cílům patřilo, aby jednotlivci do-

kázali podřídit své štěstí společenskému blahu. Jeho názorem bylo, že správně utvořené 

společenské prostředí, patří k hlavním úlohám společnosti. K cílům jeho konání patřilo 

osvobodit děti od továrenské práce. Roku 1816 zřídil školu s názvem Ústav pro formování 

charakteru. V této škole vychovával děti od předškolního věku do dospělosti a spojoval 

zde vyučování s prací. Večerní škola sloužila ke vzdělávání zaměstnaných jedinců. Další 

škola, kterou Owen založil v USA ve státě Indiana, byla škola Harmony a poslední školu 

se pokusil zřídit v Qeunwoodu. K jeho nejznámějším dílům patří: Nový pohled na společ-

nost, Mír na zemi, Výhody a nevýhody náboženství. (Cipro, 2002, s. 121) 

Jeho život byl plný obětí, které přinášel rád a byl ilustrací zásad, které sám hlásal. Přesvěd-

čení o vznešenosti jeho ideálů a víra v člověka ho až do jeho smrti neopustily, zemřel 

ve věku 87 let. (Cipro, 2002, s. 121) 

Owen se zapsal se do dějin výchovy svými pokusy o spojení produktivní práce dětí 

s tělocvikem a vyučováním, tedy o spojení účelu ekonomického s pedagogickým. Je nazý-

ván sociálním reformátorem. Jeho pedagogickým odkazem se stala snaha zlepšit životní 

poměry chudých lidí a dělníkům tak, aby z toho měli prospěch i jejich zaměstnavatelé. 

2.4.2 Osobnosti naší sociální pedagogiky 

Tato kapitola je věnována známým osobnostem naší sociální pedagogiky. K osobnostem 

naší sociální pedagogiky, které budou v této práci popisovány a zařazeny, patří: Gustav 
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Adolf Lindner, Otokar Chlup, Arnošt Inocenc Bláha, Stanislav Velinský, Karel Galla, Pře-

mysl Pitter, Miroslav Dědič a Milan Přadka. 

 

Gustav Adolf Lindner (1828 – 1887) 

Se jménem pedagoga G. A. Lindnera bývají spojovány počátky české sociální pedagogiky. 

Po J. A. Komenském je označován Lindner za druhého největšího českého pedagoga. Ko-

menského důkladně prostudoval a sám přeložil jeho dílo Didaktiku velkou a doprovodil ji 

úvodní studií. Narodil se v roce 1828 v Rožďalovicích. Vysokou školu vystudoval v roce 

1850 a po té začal pracovat jako profesor na střední škole. Vybudoval učitelský ústav 

v Kutné Hoře a v roce 1882 odešel do Prahy na Karlovu universitu, kde působil jako profe-

sor filozofie a pedagogiky. Ve své posledním práci Pedagogika na základě nauky o vývoji 

přirozeném, kulturním a mravním, které bylo vydáno až po jeho smrti, použil termín soci-

ální pedagogika a rozvíjel v ní své názory na sociální funkce výchovy. Usiloval 

o zpřístupnění vzdělání pro všechny lidi a žádal, aby se učitelé na své povolání připravovali 

na vysokých školách. 

K Lindnerovým významným studiím patří studie s názvem Základní otázka školské peda-

gogiky, kde autor řeší problematiku mechanizace výuky předepisováním metod a tendenci 

zdůrazňovat spíše samostatnost a tvořivost vyučujícího. Tato studie byla dlouho známa 

pouze v původním německém znění a dočkala se překladu do češtiny až v roce 1967. Myš-

lenky studie jsou i dnes aktuální a přispívají stále k řešení současných didaktických otázek 

naší soudobé školy. (Cipro, 2012, s. 334) 

G. A. Lindner se zabýval různými společenskými vědami. Zajímal se o etiku, filozofii, so-

ciální psychologii, pedagogiku a především sociologii. Jeho úvahou bylo, že při výchově 

na jedince působí vždy i jiné okolnosti než pouze činnost pedagoga, a to především pod-

mínky přírodní a společenské. Předpokládá, že přírodní podmínky předurčují některé rysy 

národů a lidí. K vlivům přírody řadí klimatické, geografické podmínky i materiální způsob 

života bydlení i stravu. Jeho domněnkou je, že na výchovu jedince nejvíce působí společ-

nost, veřejné mínění, zřízení a zvláštní poměry, ke kterým řadí prostředí rodiny, její spole-

čenské zařazení a mimo jiné i osudové události, jimiž člověk v prostředí prochází. Jeho 

názory najdeme v jeho pracích Všeobecné vychovatelství z roku 1878, Pedagogika na zá-
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kladě nauky o vývoji přirozeném, kulturním a mravním vydaným po jeho smrti. (M. Přadka, 

D. Knotová, J. Faltýsková 2004, s. 18 – 19) 

Lindnerovo pojetí výchovy se distancuje od tzv. úzkého pojetí výchovy, jež se snaží změnit 

jedince bez ohledu na okolnosti, které ho obklopují tedy přírodní a sociální podmínky 

ve kterých se člověk nachází. Hlavním úkolem sociální pedagogiky, dle Lindnera, je vý-

chova občana mravního charakteru a pochopení sociálního charakteru výchovy pak povede 

k dalšímu rozvoji společnosti. (Procházka, 2012, s. 56) 

„Velikost pedagoga G. A. Lindnera byla v jeho mimořádném tvůrčím talentu, v jeho ency-

klopedických znalostech, v jeho sepjetí se školskou praxí a v jeho přesvědčení o důležitosti 

výchovy pro všeobecný pokrok společnosti, neboť toto přesvědčení bylo nejsilnější motivací 

k tomu, aby své nejlepší síly věnoval pedagogice a přípravě učitelů a vychovatelů na jejich 

ušlechtilé poslání.“(Cipro, 2012, s. 337) 

Lindner vkládal velkou důvěru ve školství a jeho výchovu, byl zastáncem širokého 

a vědeckého vzdělávání učitelů. K jeho pedagogickým odkazům patří propagace vlastenec-

tví a jeho vysoké nároky na připravenost pedagogů. 

 

Otokar Chlup (1875 – 1965) 

Život O. Chlupa začal v době Rakousko-Uherské monarchie, ve které prožil 43 let. Narodil 

se 30. srpna 1875 v Boskovicích v početné rodině drobného řemeslníka. Již v mládí poci-

ťoval nadšení pro kulturní dědictví lidstva i vlastního národa, což vede k pochopení jeho 

pozdějšího odporu vůči mechanickému měření lidských schopností. V roce 1899 začal 

Chlup učit na reálce v Karlíně a následujícího roku byl přeložen do Nového Města na Mo-

ravě. Rok na to dostal studijní dovolenou a uskutečnil roční cestu do Anglie, Belgie a Švý-

carska, kde se chtěl zdokonalit v jazyce a nashromáždit materiál ke své disertační práci, 

na kterou se chystal. Po návratu z ciziny pracoval na staroměstské reálce v Praze a rok 

po té působil pět let na reálce v Náchodě. V tomto období dozrávalo v Chlupovi rozhodnutí 

věnovat se pedagogické teorii a začal vydávat i první publikace. Náchodská reálka, ve své 

ročence roku 1905, vydala jeho studii O ethice a pedagogice. Napsal také řadu článků 

a recenzí do Pedagogických rozhledů. (Cipro, 2012, s. 181 – 182) 

O. Chlup působil v letech 1920 – 1950 na brněnské Masarykově univerzitě jako profesor 

pedagogiky. V období mezi válkami se zabýval sociální pedagogikou a jejím postavením 
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v systému sociálních věd, kterou on sám chápal jako vědu normativní, jež stanovuje cíle 

výchovy a jejich sociální dimenzi. Vycházel z díla Komenského a dalších osobností naší 

vědy i kultury a inspiroval se také zahraničními myšlenkovými proudy. Jeho učiteli byli 

například T. G. Masaryk nebo J. Vrchlický. Byl kritikem formalismu ve výchově, který 

současně odmítá tradiční didaktický materialismus, jenž se projevuje jednostrannou orien-

tací na množství poznatků. Jeho cílem je harmonizace a syntetizace pojetí výchovných slo-

žek spolu s komplexním výchovně vzdělávacím procesem. K jeho dílům patří například 

spisy Středoškolská didaktika nebo Pedagogika. (Úvod do studia). 

Úkolem publikace Středoškolská didaktika je dle O. Chlupa seznámit posluchače vysokých 

škol, kteří se věnují středoškolskému učitelství, s problémy souvisejícími s jejich povolá-

ním. Chlup o středních školách píše: „Střední škola a její různé útvary mají své předchůd-

ce v minulosti. Již v Athénách, v Alexandrii byly ve starověku školy poskytující vzdělání 

ve vyšší současné učenosti, byly to školy svým cílem a obsahem učení ne nepodobné poz-

dějším uviversitám. Školy tyto přijímaly za žáky osoby s určitým stupněm přípravného 

vzdělání“(Chlup, 1935, s. 7) 

V díle Pedagogika. (Úvod do studia), se zabýval O. Chlup především problémy sociální 

pedagogiky, jejímu vymezení a postavení mezi pedagogickými disciplínami. Chápal soci-

ální pedagogiku jako normativní vědu, jež stanovuje cíle výchovy a jejich sociální dimenzi. 

(M. Přadka, D. Knotová, J. Faltýsková 2004, s. 18 – 23) 

Dílo Středoškolská didaktika bylo zaměřeno na didaktiku středních škol. Zde se O. Chlup 

vyjadřuje k otázkám pedagogiky, metodologie i vyučování jednotlivých předmětů. Pedago-

gice zůstal Chlup věrný až do své smrti. Naléhavě si uvědomoval, že pokud chceme při-

pravovat budoucnost, musíme studovat minulost, protože z ní tato budoucnost vyrůstá. 

Jeho síla osobnosti pocházela z hesla, které sám aktivně zastával: Energicky ve věci, umír-

něně ve formě. Svým pedagogickým působením se stal jedním z hlavních protagonistů pe-

dagogiky první poloviny 20. století. (Cipro, 2012, s. 190) 

Vybrané dílo O. Chlupa K základním otázkám pedagogiky: výbor z díla budeme podrobněji 

přibližovat a rozebírat v praktické části této práce. 
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Arnošt Inocenc Bláha (1879 – 1960) 

Narodil se 28. července 1879 v Krasoňově, byl českým pedagogem, sociologem a filozo-

fem. A. I. Bláha studoval ve Vídni a Paříži. V roce 1903 se vrátil do Prahy, kde složil státní 

zkoušku z Němčiny a začal svou pedagogickou kariéru jako suplující profesor na pražské 

reálce. Zabýval se prací literární, pedagogickou a vědeckou. 

V období první republiky se zabýval sociálními otázkami a v knize Sociologie dětství 

z roku 1927 řeší problémy prostředí a jeho vlivu na rozvoj osobnosti. Autor v knize odkrý-

vá sociologické základy pedagogiky, jejímž předmětem je výzkum vlivů sociálního pro-

středí na jedince. Výchova má v praxi bránit negativním rušivým vlivům a organizovat 

prostředí tak, aby zmíněné negativní vlivy nedostaly prostor. (Procházka, 2012, s. 58) 

Dílo Ethika jako věda Úvod do dějin a teorie mravnosti, popisuje důležitost mravní výcho-

vy, píše o lidských hodnotách, duchovním i společenském životě. Zmiňuje se o lidské spo-

lečnosti, která je podle Bláhy řádem, spojením mnohých lidí v uspořádanou jednotu. (Blá-

ha, 1991, s. 80) 

Bláhovým velkým pedagogickým přínosem jsou jeho literární díla. Literární odkaz obsahu-

je velkou škálu různých žánrů. Vydával básně, psal do časopisů a pyšní se i řadou knih 

s pedagogickou, sociologickou i jinou tematikou. 

 

Stanislav Velinský (1899 – 1991) 

Významný přínos pro sociální pedagogiku má především Velinského dílo Individuální zá-

klady sociální pedagogiky, kde se pokusil o vymezení oborů a úkolů sociální pedagogiky. 

Za předmět sociální pedagogiky považuje rozvoj všech dispozic osobnosti, jež se mohou 

měnit pod vlivem prostředí. Výchovné působení a jeho cíl spatřoval hlavně v mravní vý-

chově. Dle Velinského je jedinou správnou výchovou výchova sociální, která má rozličné 

společenské vlivy sjednocovat a tím přispět k dosažení sociální rovnováhy mezi společnos-

tí a jedincem. (Procházka, 2012, s. 58) 

V díle Pokus o vymezení oborů a úkolů sociální pedagogiky, se Velinský věnuje otázce, 

jestli by pedagogika měla být považována za vědu nebo spíše za umění. Poukazuje na dů-

ležitost přípravy jedince pro kolektiv, který považuje za nadřazený jedinci. V díle, Přibliž-

me školu životu, se snažil o vytvoření nových zásad pro reformu školství. K jeho dalším 
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dílům patří knihy Pedagogická psychologie (1939), Vysvědčení a známky našich dětí 

(1935) aj. 

Velinský zastává názor, že správná sociální výchova vyžaduje zajištění všech vlivů spole-

čenských institucí, protože se vzájemně doplňují a z tohoto důvodu jsou pro úplnou výcho-

vu nepostradatelné. Sociální potřeby jsou dány individuálně a vyplývají z individuálních 

potřeb člověka s ohledem na jeho individuální zvláštnosti. (M. Přadka, D. Knotová, J. Fal-

týsková 2004, s. 17 – 23) 

S. Velinský se společně s I. A. Blahou zabývali sociálně pedagogickými otázkami již 

v období první republiky. K vědeckým zájmům Velinského patřila hlavně oblast pedopsy-

chologie a experimentu. Přínos této osobnosti pro sociální pedagogiku spočívá především 

v oblasti literární a experimentální. 

 

Karel Galla (1901 – 1985) 

Studoval filozofii, dějepis a zeměpis na FF UK. Věnoval se mimo jiné sociologii a v roce 

1949 byl na PedF UK jmenován profesorem pedagogiky. Od roku 1952 působil na FF UK 

jako děkan a přednášel také na Masarykově Univerzitě. 

K. Galla ve své vysokoškolské učebnici Úvod do sociologie výchovy, která byla vydána 

v roce 1967, uvádí, že sociální pedagogika v širším pojetí je chápána jako péče a vzdělává-

ní širokých sociálních vrstev, tedy jako péče osvětová, přičemž poskytování vzdělání je 

vnímáno jako předpoklad k lepšímu uplatnění. Ve své knize upozorňuje, že u filantropis-

tických a charitativních a jiných podobných zřetelů sociální pedagogiky se obsah ve smyslu 

sociální pomoci a péče obměňuje. (Kraus, 2008, s.15 – 21) 

Kniha Úvod do sociologie výchovy, je nejrozsáhlejší poválečnou sociologickou prací, která 

obeznamuje čtenáře o sociologické problematice v oblasti vzdělávání a výchovy. Tato kni-

ha je první tohoto druhu u nás. Galla pomocí historického přístupu a vědecké analýzy pra-

menů dospívá k jednotlivým názorům od vzniku sociologické teorie přes příslušné sociolo-

gické směry. Dle něj je sociální pedagogika typická svým novým pohledem na subjekt 

a objekt výchovy, na metody výchovné práce, na nové vymezení cílů výchovy, pojmenová-

ní institucí, jež mají dopomoci těchto cílů dosahovat i praktickou orientaci na sociální po-

moc potřebným. Objektem výchovy jsou jednotlivci, skupiny, kolektivy, ale i například 

i školní třída a subjektem výchovy není v konceptu sociální pedagogiky vychovatel či uči-
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tel, ale instituce či kolektiv jako je rodina nebo škola. K úkolům, sociální pedagogiky patří 

plnit cíle společenské výchovy a realizovat sociální úkoly. (Procházka, 2012, s. 58 – 59) 

V dalším díle Sociologie výchovy: její vývoj a problémy, Galla seznamuje čtenáře se spole-

čenskými podmínkami školské a mimoškolské výchovy, společenskými procesy, které pro-

bíhají v rámci výchovných institucí spolu se společenskými vlivy, které působí na výchovu. 

(Galla, 1986, s. 7) 

K jeho literární tvorbě patří díla: Otázky moderní sociologie, Filozofie dějin, Třídy ve spo-

lečnosti a třídní boj, Úvod do didaktiky vysoké školy, Úvod do sociologie výchovy aj. 

Galův přínos pro sociální pedagogiku spočívá v jeho bohaté literární tvorbě. 

 

Přemysl Pitter (1895 – 1976) 

P. Pitter se narodil 21. června1895 v Praze na Smíchově. Obecnou školu začal navštěvovat 

v Praze na Hrádku v roce 1901 a počátky studia na reálné škole v Praze, se datují k roku 

1906. Povinnou školní docházku ukončil v roce 1909 a následně se vyučil typografem. 

Působil jako laický evangelický kazatel a sociální pracovník a v r. 1922 založil hnutí 

pro duchovní obrodu a sbratření lidstva Nový Jeruzalém, v roce 1933 založil Milíčův dům 

pro chudou žižkovskou mládež a v roce 1938 se stal zakladatelem ozdravovny v Mýtě 

u Rokycan. 

O výše uvedených událostech píše Pavel Kohn v knize, Můj život nepatří mně. Čtení 

o P. Pittrovi. Na Štědrý den 24. prosince 1933 ráno (v neděli ráno) zahájil Milíčův dům 

na Žižkově svou činnost bohoslužebným shromážděním, při kterém kázal Přemysl Pitter. 

Zde mohl Pitter spolu se svými spolupracovníky rozvíjet mimoškolní výchovu dětí tak, jak 

vždy chtěl. Byla to výchova založená na důvěře a péči, která se opírala o křesťanskou lás-

ku. Do Milíčova domu chodily děti, které vesměs pocházely z nuzných poměrů. Tady nalé-

zaly pravý opak toho, v čem musely žít svůj běžný život, tedy pěkné prostředí, možnost 

rozvíjet své záliby, zabývat se sportem, hrami atd. (Kohn, 1995, s. 46) 

Přemysl Pitter byl významnou osobností našich dějin. K jeho silným stránkám patřila tole-

rantnost a láska k bližnímu.(Pasák, 1995, s 68 – 70) 

Osobnost P. Pittera se zapsala do dějin v otázkách etnických menšin (židovské, německé, 

romské) a ochrany jejich dětí, které žily ve špatných sociálních poměrech v období me-
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zi dvěma světovými válkami. Pitter vystupoval jako jejich ochránce, vychovatel i učitel 

a pokračoval v této činnosti i v emigraci po únoru 1948 v Německu a ve Švýcarsku. (Pasák, 

1995, s 9-56) 

K jeho významným dílům patří knihy: Mystika křesťanství, Oheň na zemi, Na předělu vě-

ků, Základy náboženského života, Pohled do dějin českého národa, Nad vřavou nenávisti, 

Lidskost bez hranic aj. 

Přemysl Pitter byl významnou osobností našich politických a církevních dějin. Silnou 

stránkou jeho činnosti byla tolerantnost v křesťanských i jiných otázkách a velká láska 

k přírodě, kterou uplatňoval ve svém pedagogickém pojetí výchovy. Kladl důraz na du-

chovní hodnoty, odsuzoval násilí a byl proti válkám, ve kterých umírají nevinní lidé. 

 

Miroslav Dědič (1925) 

M. Dědič se narodil 30. srpna 1925 ve Čtyřech Dvorech a svou pedagogickou práci započal 

po skončení druhé světové války. Učil v české škole i děti slovenských přesídlenců 

a po absolvování vojenské služby i německé děti na Jáchymovsku. Jeho další pedagogická 

činnost pokračovala v obci Květušín. Obec se nacházela ve vojenském prostoru a byla 

obývána jen romskými rodinami. Tito romští obyvatelé pracovali v místním vojenském 

velkostatku. Děti o školu zpočátku nejevily zájem, ale postupně je Miroslav Dědič získal 

činnostmi, které je bavily (hraním na housle, hraním fotbalu) a také lepšími stravovacími 

i životními podmínkami. Ve škole, která se stala internátem, mohly děti i přespávat. 

(SCHUSTER, Michal a Jana HORVÁTOVÁ. Paměť národa: PhDr. Miroslav Dědič (1925) 

-Životopis. In: [online]. [cit. 2015-04-04]. Dostupné z: 

http://www.pametnaroda.cz/witness/index/id/1359/#cs_1359) 

Stal se prvním českým pedagogem, který se začal systematicky věnovat romské pedagogi-

ce. Dědič upřednostňoval internátní způsob výchovy, protože byl přesvědčen, že když bu-

dou děti odděleny od špatných rodinných poměrů, bude jejich převýchova rychlejší. Touto 

myšlenkou nadchl nejen své žáky, ale i některé jejich příbuzné, kteří se školou spolupraco-

vali. Povědomí o jeho činnosti v Květušíně se postupně rozšiřovalo na různá místa (státní 

a politické kruhy, oblast tisku a kultury) a roku 1953 se škola přestěhovala z nevyhovují-

cích prostor v Květušíně do bývalých lázní Dobrá Voda u Záblatí. Dědičova škola pro rom-

ské děti byla z úřední moci zrušena v roce 1960 a místo ní vznikl na tomto místě výchovný 

http://www.pametnaroda.cz/witness/index/id/1359/#cs_1359
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ústav pro morálně narušené dívky, kde Dědič působil dva roky ve funkci ředitele. Romské 

děti byly umístěny do dětských domovů po celé republice a po odchodu z Dědičovy školy 

mnozí vystudovali střední školy i odborná učiliště. Po Dobré Vodě byla dalším Dědičovým 

působištěm základní škola ve Lčovicích u Čkyně a roku 1964 začal pracovat na Krajském 

pedagogickém ústavu v Českých Budějovicích v Kabinetu výchovy mimo vyučování. 

Od roku 1967 působil ve stejném místě v Kabinetu pedagogiky a psychologie a později zde 

byl zřízen i Kabinet pro výchovu a vzdělávání cikánských dětí a mládeže, který M. Dědič 

vedl. Tuto funkci vykonával až do roku 1986, kdy odešel do důchodu.  

(SCHUSTER, Michal a Jana HORVÁTOVÁ. Paměť národa: PhDr. Miroslav Dědič (1925) 

-Životopis. In: [online]. [cit. 2015-04-04]. Dostupné z: 

http://www.pametnaroda.cz/witness/index/id/1359/#cs_1359) 

M. Dědič je autorem celé řady děl, k nimž patří například knihy Škola bez kázně, dokumen-

tární román zachycuje pedagogický experiment, v němž dochází k budování romské školy 

a převýchově romské společnosti v šumavském pohraničí po 2. světové válce. Tuto první 

část trilogie doplňují ještě romány: Než roztály ledy a Kantor z Mářina dvora. Kniha 

Omluvte mě, pane profesore je příběhem ze života českobudějovických studentů z období 

druhé světové války. 

V praktické části této práce, podrobněji přiblížíme Dědičovo dílo Škola bez kázně, které se 

zabývá poválečnou výchovou a výukou romských dětí v pohraničí. 

 

Milan Přadka (1933) 

Prof. PhDr. Milan Přadka, DrSc., docent Pedagogické fakulty od roku 1973, profesorem 

v oboru pedagogiky se stal v roce 1981 a od roku 1980 do roku 1990 byl děkanem pedago-

gické fakulty MU. Profesor Přadka se narodil v Místku v roce 1933, věnoval se sociální 

pedagogice a snažil se jí vzkřísit a pěstovat. V monografii Výchova a prostředí (1978) při-

náší první informace ze západní Evropy o problematice sociální pedagogiky z oblasti soci-

álně pedagogických trendů, které ve výše uvedené monografii popisuje. (Kraus, 2008, 

s. 15 – 21) 

M. Přadka dává sociální pedagogiku do souvislosti s pedagogikou prostředí a zaměřuje se 

především na zkoumání přirozeného prostředí výchovy. Jde o prostředí jako je rodina, vrs-

tevnická skupina, lokální prostředí a pozornost věnuje i mimoškolní výchově ve volném 

http://www.pametnaroda.cz/witness/index/id/1359/#cs_1359


UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 57 

 

čase a systému dalšího vzdělávání. Ve své knize Vybrané problémy vztahu výchovy a pro-

středí, jež byla vydána v roce 1983, analyzuje pět základních kritérií dělení prostředí, a to: 

-  dle velikosti a rozsahu prostředí, 

-  dle organizovanosti prostředí, 

-  dle typu aktivit člověka (sportovní, vzdělávací, mimopracovní atd.) 

-  dle území (teritoria) 

-  dle určitého charakteristického znaku uplatněného na skupiny obyvatel (např. pro-

fese či věk rodičů atd.) Tato uvedená kritéria členění prostředí jsou mnohdy kombi-

nacemi sociologických a pedagogických poznatků. (Přadka, Knotová, Faltýsková, 

2004, s. 17 – 25) 

K jeho významným dílům dále patří: Úvod do obecné a srovnávací pedagogiky, Kapitoly 

z dějin pedagogiky volného času, Kapitoly z teorie výchovy, Aktuální otázky teorie výcho-

vy Kapitoly k základům pedagogiky, Kapitoly ze sociální pedagogiky atd. 

Přadka se po celý život pracuje v oblasti sociální pedagogiky, proto bude jeho publikaci 

Kapitoly ze sociální pedagogiky věnována pozornost v praktické části, kde bude dílo při-

blíženo a zhodnoceno. 
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II.  PRAKTICKÁ ČÁST 
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3 METODOLOGIE VÝZKUMU 

Praktická část diplomové práce se bude zabývat analýzou vybraných kapitol z děl vybra-

ných autorů, kteří jsou uvedeni v teoretické části této práce. V práci budou použity metody 

obsahové analýzy, které budou popsány v kapitole číslo 4 pod názvem: Otevřené kódování 

a analýza dat. 

 

3.1 Cíl výzkumu 

Cílem výzkumu je pomocí znaků obsažených ve vybraných textech od níže uvedených 

autorů zjistit, jaké jsou pedagogicko-výchovné přístupy k jedinci Marie Montessori, 

J. A. Komenského a A. S. Makarenka. 

3.2 Formulace výzkumných otázek 

Otázka č. 1. 

Hlavní výzkumná otázka: Jaké výchovně-pedagogické přístupy k dítěti obsahuje pedagogi-

ka Marie Montessori, J. A. Komenského a A. S. Makarenka? 

Specifikace hlavní výzkumné otázky bude provedena pomocí tří dílčích podotázek. 

Otázka č. 1.1 

Jaké netradiční (svobodné) vzdělávací a výchovné znaky obsahuje publikace Tajuplné dět-

ství Marie Montessori? 

Otázka č. 1.2 

Jaké tradiční výchovné a vzdělávací znaky jsou uvedeny v publikaci J. A. Komenského, 

Didaktika Velká? 

Otázka č. 1.3 

Jaké sociálně-pedagogické výchovné a vzdělávací znaky jsou uvedeny v publikaci 

A. S. Makarenka, Pedagogická Poéma? 

 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 60 

 

3.3 Metody výzkumu a sběru dat 

Pro účely výzkumu zjištění výchovně-pedagogického přístupy k dítěti ve vybraných publi-

kacích Marie Montessori, J. A. Komenského a A. S. Makarenka jsme zvolili kvalitativní 

metodu otevřeného kódování podle Švaříčka a Šeďové. (Švaříček, Šeďová 2007, s. 211) 

3.4 Výzkumný soubor 

Pro účely výzkumu byly vybrány jednotlivé kapitoly ze tří publikací: 

5. Maria Montessori, Tajuplné dětství, kapitoly pod názvem: Svoboda volby 

a Výchova a vzdělávání dítěte. 

6.  J. A. Komenský, Didaktika Velká, kapitoly pod názvem: Základem zlepšení škol je 

přesný pořádek ve všem a Přesný pořádek škol si máme vypůjčit od přírody, a to ta-

kový, aby ho nemohly zdržovat žádné překážky. 

7.  A. S. Makarenko, Pedagogická Poéma, kapitoly pod názvem: Neslavný začátek ko-

lonie Gorkého a Po pedagogických výmolech. 

3.5 Realizace výzkumu 

Pro realizaci výzkum jsme si vybrali publikaci Marie Montessori, Tajuplné dětství a z ní 

vybrané kapitoly pod názvem Svoboda volby a Výchova a vzdělávání dítěte. Publikaci 

J. A. Komenského, Didaktika Velká a z ní vybrané kapitoly XIII Základem zlepšení škol je 

přesný pořádek ve všem, XIV Přesný pořádek škol si máme vypůjčit od přírody, 

a to takový, aby ho nemohly zdržovat žádné překážky. Dílo Antona Semjonoviče Makaren-

ka, Pedagogická Poéma a z něj vybrané kapitoly Neslavný začátek kolonie Gorkého 

a Po pedagogických výmolech. Nejdříve jsme si publikace přečetli a vybrali kapitoly, 

ve kterých budeme kódování provádět. Po výběru kapitol jsme přistoupili k samotnému 

výběru znaků. Ze znaků jsme vytvořili kategorie. Vzniklé kategorie jsme následně analy-

zovali a zjištěná data poté interpretovali a závěrečně shrnuli. 
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4 OTEVŘENÉ KÓDOVÁNÍ A ANALÝZA DAT 

Pro účely analýzy dat, jsem zvolila techniku otevřeného kódování dle Švaříčka a Šeďové. 

Při otevřeném kódování se vytváří pojmy, které označují jednotky textu (přidělují se jména 

jevům). Tyto vytvořené pojmy, které se zdají být příslušné ke stejnému jevu, jsou dále ka-

tegorizovány (seskupovány). (Švaříček, Šeďová 2007, s. 211) 

Dle Švaříčka a Šeďové představuje kódování operace, při nichž jsou údaje rozebrány, kon-

ceptualizovány a sloučeny novým způsobem. (Švaříček, Šeďová, 2007, s. 211) 

4.1 Interpretace dat 

Jednotlivé kódy vzniklé z obsahové analýzy textů jsme přidělili do kategorií. 

Pro přehlednost jsou data seřazena do tabulek a barevně rozlišena. Barva uvedená u popisu 

kódů odpovídá barvě kódů použité v textu vloženém v Příloze P III až P V. Jednotlivé kódy 

nalezené v textu sečteme a v závislosti na kategoriích je spojíme s odpověďmi na jednotli-

vé výzkumné otázky. 
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Tabulka č. 1. Kategorie a kódy 

KATEGORIE KÓDY 

Svobodná volba činností Samy 

Pomůcky 

Vybírat 

Svobodné 

Rozhodovat 

Samostatnost jedince Brání 

Duše 

Osvobodit 

Pomoci 

Rozvoj 

Samostatně 

Nové 

Spořádání věcí Přesný 

Řád 

Cíl 

Přesně stanovený pořádek Pořádek 

Pozorování 

Přirozené 

Pedagogická výchova Pedagogika 

Vedoucím 

Výchova 

Výchovné působení Mravní 

Nový 

Motivací 

 

4.1.1 Kategorie Svobodná volba činností se vztahuje k dílčí výzkumné otázce: Jaké 

netradiční (svobodné) vzdělávací a výchovné znaky obsahuje publikace Taju-

plné dětství Marie Montessori? 

Kategorie Svobodná volba činností: z výše uvedených kódů vyplývá, že ve vybraných 

kapitolách díla Tajuplné dětství, je nejčetnějším kódem kategorie Svobodná volba činností, 

kód samy, který se v textu opakoval celkem třináctkrát. Kód Pomůcky se vyskytl v daném 

textu sedmkrát. Kód Svobodné se ve vybraném textu opakoval šestkrát. Dále se vyskytova-

ly ve stejném počtu další dva kódy. Kód Rozhodovat se v daném textu vyskytly dvakrát 

a kód Vybírat třikrát. 
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Shrnutí: kód Svobodné, se v kategorii Svobodná volba činností objevuje v souvislosti 

s podporou rozvoje dítěte jeho schopností a dovedností, které vede k utváření sebe sama. 

Kód Pomůcky se vyskytl v daném textu pětkrát a souvisí s rozvojem dítěte. Dítě si samo 

vybírá pomůcky dle stupně svého individuálního vývoje. Kód Sama je spojen se samostat-

ností nebo osobní nezávislostí a kódem Vybírat. To znamená, že dítě si samostatně vybírá 

činnosti, kterými se bude zabývat a také o nich samo rozhoduje, což potvrzuje kód Rozho-

dovat, který je v textu obsažen. 

Z výzkumného šetření vyplývá, že svobodná volba činností jedince je důležitá pro jeho 

správný vývoj, který je u každého dítěte individuální. Jde o respektování svobody dítěte, 

které patří k hlavním znakům pedagogiky Marie Montessori. 

4.1.2 Kategorie Samostatnost jedince se vztahuje k dílčí výzkumné otázce: Jaké ne-

tradiční (svobodné) vzdělávací a výchovné znaky obsahuje publikace Tajuplné 

dětství Marie Montessori? 

Kategorie Samostatnost jedince: nejčetnějším kódem ve vybraných kapitolách publikace 

Tajuplné dětství byl kód Nové, který se ve vybraném textu opakoval celkem desetkrát, kód 

Rozvoj se opakoval čtyřikrát a kód Duše a Osvobodit celkem třikrát. V textu, se dále opa-

koval dvakrát kód pod názvem Pomoci. 

Shrnutí: v kategorii Samostatnost jedince, se nejčetněji objevuje kód Nové. Montessori 

upozorňuje na potřebu objevování nového a nepoznaného a zkoumání nových jevů. Kód 

Rozvoj se spojen s přípravou prostředí, kde má rozvoj probíhat. Rozvoj dítěte se děje pro-

střednictvím předem připravených pomůcek a vychovatele, který pouze dozoruje 

nad těmito činnostmi. Duše je kód, který má přímou spojitost s dítětem a podle Montessori 

se vyvíjí dle předem daného plánu. Kód Osvobodit a Pomoci se vztahuje k vychovatelům, 

kteří mají dle Montessori pomoci dítěti se osvobodit od všeho nepřirozeného. Samostatnost 

jedince slouží k získávání nových dovedností a vědomostí. Podle Montessori je samostat-

nost důležitým faktorem pro začlenění jedince do společnosti. 

Dle výše uvedeného šetření obsahuje pedagogika Marie Montessori alternativní přístupy 

k jedinci, které spočívají mimo jiné v samostatnosti jedince a v jeho svobodné volbě. 
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4.1.3 Kategorie Spořádání věcí se vztahuje k dílčí výzkumné otázce: Jaké tradiční 

výchovné a vzdělávací znaky jsou uvedeny v publikaci J. A. Komenského, Di-

daktika Velká? 

Kategorie Spořádání věcí: nejčastějším kódem ve vybraných kapitolách publikace Didak-

tika Velká je kód Řád, který se vyskytl v daném textu šestnáctkrát, kód Přesný šestkrát 

a kód Cíl třikrát. 

 

Shrnutí: v kategorii Spořádání věcí, je nejčastěji vyskytujícím se kódem, ve vybraných 

kapitolách knihy Didaktika Velká, kód Řád. Řádem má být dle Komenského upravován 

průběh vyučování a každodenní chod škol. Známý myslitel pracuje s myšlenkou poznatel-

nosti přírody a světa na základě myšlenky o všeprostupujícím řádu. Řád umožňuje lidské-

mu rozumu, aby se dobral pravdy a poznání. Řád má vnášet pořádek a uspořádání do škol 

tradičního typu. Kód Přesný se vztahuje k vyučovacím metodám, které mají být 

dle Komenského přesné, žáci mají ve škole od vyučujících dostávat vědeckými metodami 

ověřené informace. Cíl je kódem, který souvisí s řádem a přesností. Podle Komenského lze 

k cíli nejlépe dojít pomocí přesnosti a řádu. 

4.1.4 Kategorie Přesně stanovený pořádek se vztahuje k dílčí výzkumné otázce: Jaké 

tradiční výchovné a vzdělávací znaky jsou uvedeny v publikaci J. A. Komen-

ského, Didaktika Velká? 

Kategorie Přesně stanovený pořádek: ve vybraných kapitolách se nejčastěji v této katego-

rii vyskytuje kód Přirozené osmkrát a Příroda celkem šestkrát dále kód Pořádek celkem 

čtyřikrát a kód Pozorování také čtyřikrát. 

Shrnutí: kód Příroda, je spolu s kódem Přirozené, nejčetnějším kódem kategorie Přesně 

stanovený pořádek daného textu. Příroda dle Komenského spojuje všechno nepřetržitými 

svazky. Kód Přirozené vychází z přírody a je dle Komenského třeba hledat způsoby vyu-

čování v napodobení přirozených věcí. S kódem Pořádek je spjatý s nastoleným přesným 

pořádkem ve školách, který má člověk hledat v chodu přírody a to pozorováním. Tento jev 

najdeme v textu ve spojitosti s kódem Pozorování. 

Dle výše uvedeného šetření obsahuje pedagogika Jana Amose Komenského tradiční přístu-

py k jedinci, které spočívají v přesném pořádku a uspořádání škol i vyučování. 
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Kategorie Pedagogická výchova se vztahuje k dílčí výzkumné otázce: Jaké sociálně-

pedagogické výchovné a vzdělávací znaky jsou uvedeny v publikaci A. S. Makarenka, Pe-

dagogická Poéma? 

Kategorie Pedagogická výchova: nejčastěji vyskytujícím se kódem ve vybraných kapito-

lách v publikaci je kód Pedagogika, který je uvede dvacet sedmkrát, kód Vedoucím osm-

krát a kód Výchova patnáctkrát. 

Shrnutí: Nejčetnějším kódem kategorie Pedagogická výchova ve vybraných kapitolách 

knihy Pedagogická Poéma je kód Pedagogika. Tento kód je spojen nejčastěji s pedagogic-

ko-výchovným působením na chovance. Kód Vedoucím je v textu obsažen osmkrát a sou-

visí  nejvíce s činnostmi vedoucího kolonie, který zodpovídá za chod kolonie a výchovu 

chovanců. Kód Výchova je obsažen ve vybraných kapitolách patnáctkrát. Jde o proces soci-

álně výchovných výtek, který probíhá ve výchovném zařízení.. 

4.1.5 Kategorie Výchovné působení se vztahuje k dílčí výzkumné otázce: Jaké soci-

álně-pedagogické výchovné a vzdělávací znaky jsou uvedeny ve vybraných ka-

pitolách publikace A. S. Makarenka, Pedagogická Poéma? 

Kategorie Výchovné působení: ve vybraných kapitolách publikace Pedagogická Poéma je 

kód Mravní obsažen sedmkrát, kód Nový sedmnáctkrát a kód Motivací devětkrát. 

Shrnutí: Nejčetnějším znakem kategorie Výchovné působení ve vybraných kapitolách kni-

hy Pedagogická Poéma je kód Nový, který se objevil v daném textu celkem sedmnáctkrát. 

Makarenko vyzýval své chovance a nabádal je, aby za sebou nechali trestnou minulost 

a dívali se do budoucnosti a připravovali se na nový život, protože je nutné jít vpřed. 

Makarenko kladl důraz na to, aby byli chovanci správně motivováni. Správná motivace je 

dle něj spjata s budoucností chovanců v kolonii i s dalším budoucím životem. Makarenko 

se ve svých pozorováních soustřeďuje na mravní rozvoj jedinců a nalezením souvislosti 

mezi mravním rozvojem a motivací. 

Uvedené kódy z kategorie Výchovné působení a Pedagogická výchova patří k sociálně-

pedagogickým znakům a jsou součástí sociálně-pedagogického působení na jedince. Maka-

renko se ve své kolektivní výchově snaží působit na chovance především nápravně pomocí 

mravní podpory a motivací, které mají vést k novému lepšímu životu což, potvrzují kódy 

z výše uvedených kategorií. 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 66 

 

Dle výše uvedeného šetření obsahuje pedagogika A. S. Makarenka sociálně pedagogické 

přístupy k jedinci, které spočívají ve výchovném a pedagogickém působení na jedince, kte-

ré mají za úkol napravit narušenou mládež a začlenit ji do normálního života. 
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5 DŮVODY ZAŘAZENÍ PEDAGOGŮ K JEDNOTLIVÝM 

PEDAGOGIKÁM 

Praktická část této práce navazuje na část teoretickou. V praktické části budou popsáni 

vybraní pedagogové z teoretické části a jejich vybraná díla. Budou uvedeny důvody 

pro zařazení pedagogů z praktické části této práce do oblasti tradiční, alternativní a sociální 

pedagogiky. 

V praktické části této diplomové práce podrobíme vybraná díla jednotlivých pedagogů ob-

sahové analýze a vyhodnotíme, proč jsou pedagogové z teoretické části této práce zařazeni 

k alternativnímu, tradičnímu či sociálnímu pedagogickému pojetí. U Marie Montessori, 

J. A. Komenského a A. S. Makarenka bude zahrnuta do hodnocení i analýza, která byla 

provedena pomocí otevřeného kódování ve čtvrté kapitole této práce. Na vybraných od-

stavcích z knih bude předvedena technika kódování. Celé textové znění kapitol bude vlo-

ženo do přílohy této práce. U jednotlivých pedagogů bude provedena diskuse, která bude 

obsahovat názory jiných pedagogů a moje vyhodnocení. 

5.1 Důvody pro zařazení pedagogů do oblasti sociální pedagogiky 

Anton Semjonovič Makarenko a jeho dílo Pedagogická Poéma se zapsalo do historie soci-

ální pedagogiky výchovnými metodami a myšlenkami, které autor používal k výchově je-

dinců v kolonii Gorkého a komuně Dzeržinského. Kniha je rozdělena do sedmi částí. Dílo 

a jeho sociálně-pedagogické myšlenky budou zkoumány textovou analýzou a následně vy-

hodnoceny. 

V první části publikace nazvané Krédo pedagogického tvůrce, popisuje Makarenko jednot-

livé příběhy a situace, které se při výchově chovanců a tvorbě kolektivu v kolonii udály, 

a které musel jako vychovatel řešit. Kapitola pod názvem Rozhovor s předsedou guberni-

álního odboru lidového vzdělávání pojednává o domluvě vzniku kolonie mladistvých pro-

vinilců mezi hlavím hrdinou a přednostou guberniálního odboru lidového vzdělávání. 

Přednosta guberniálního odboru lidového vzdělávání v úvodní kapitole podrobuje kritice 

Makarenkovy pedagogické názory. Kapitola pod názvem Neslavný začátek kolonie Gorké-

ho popisuje začátky fungování kolonie Gorkého. Při příjezdu do kolonie poznal Makarenko 

pana Kalinu Ivanoviče, se kterým kolonii zprovoznil pro příchod prvních chovanců a také 

přijal do pracovního poměru dvě vychovatelky Jekatěrinu Grigorijevnu a Lydii Petrovnu. 
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O hledání pedagogických pracovníků pro výchovnou práci v kolonii napsal: „Do kolonie 

přijely dvě vychovatelky: Jekatěrina Grigorjevna a Lydie Petrovna. Při hledání pedagogic-

kých pracovníků jsem upadl do úplného zoufalství: nikdo se nechtěl věnovat výchově nové-

ho člověka v lese, všichni se báli „bosáků“ a nikdo nevěřil, že se náš záměr setká se zda-

rem. Teprve na konferenci venkovských škol, na níž jsem si zařečnil i já, se našli dva živí 

lidé. Byl jsem rád, že to byly ženy. Zdálo se mi, že „zušlechťující ženský vliv“ šťastně dopl-

ní naši mocenskou soustavu.“ (Makarenko, 1988, s. 13) 

„V prvních dnech nás ani neuráželi, prostě nás ignorovali. Navečer volně odcházeli z ko-

lonie a vraceli se z rána, usmívajíce se zdrženlivě při mých důrazných sociálně výchovných 

výtkách.“ (Makarenko, 1988, s. 15) 

„Pustý les, obklopující naši kolonii, prázdné krabičky našich domků, desítka „daček“ mís-

to postelí, sekyra a lopata jako nástroje a půl desítky chovanců, kteří kategoricky odmítají 

nejen naši pedagogiku, ale i celou lidskou kulturu, po pravdě řečeno, toto všecko ani 

v nejmenším neodpovídalo našim dřívějším zkušenostem ze školy.“ (Makarenko, 1988, 

s. 15) 

V prosinci přijala kolonie první chovance, byli to chlapci, kteří byli do kolonie posláni 

za ozbrojenou bytovou loupež a za krádeže. Nejednalo se o bezprizorní mládež, chlapci 

byli vybraně oblečeni. Makarenko si však s nimi nevěděl rady, chovanci jej neposlouchali, 

byli drzí, odcházeli z kolonie bez dovolení. Stále častěji se na něj obraceli oloupení lidé 

z vesnice a dožadovali se pomoci. Vzniklá situace začala být neúnosná, kolonie nabývala 

charakteru zlodějského doupěte a ve vztahu chovanců k vychovatelům se stále častěji vy-

hraňoval tón výsměchu a chuligánství. Makarenko začal hledat odpovědi v pedagogické 

literatuře, ale nepodařila se mu nalézt účinná metoda pro výchovu takto otrlých výrostků. 

Makarenko uvádí: „První měsíce existence naší kolonie nebyly pro mne a mé sousedy jen 

měsíce zoufalství a bezmocného vypětí, - byly to i měsíce pátrání po pravdě. Za celý svůj 

život jsem nepřečetl tolik pedagogické literatury jako v zimě roku 1920.“ (Makarenko, 

1988, s. 16) 

Jednoho zimního dne požádal Makarenko jednoho z chlapců, aby šel nasekat dřevo 

pro kuchyň. Hoch se mu vysmál, a přitom mu tykal, to Makarenka rozezlilo natolik, 

že chlapce udeřil. Chlapec byl překvapený a Makarenkovi se omluvil. Nadále ani on ani 

ostatní chlapci vychovateli neodporovali a poslušně plnily přidělené úkoly. Makarenko 
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popisuje výše uvedenou situaci takto: „Musím se přiznat, že jsem se trápil výčitkami svě-

domí. Ano, zbil jsem chovance. Cítil jsem veškerou pedagogickou nesmyslnost, celou práv-

ní protizákonnost tohoto případu, ale zároveň jsem nahlédl, že čistota mých pedagogických 

rukou je věc druhořadá ve srovnání s úkolem, který byl přede mnou. Pevně jsem se rozho-

dl, že budu diktátorem, pakliže nenajdu žádnou jinou metodu.“ (Makarenko, 1988, s. 19 –

 20) V kapitole pod názvem Charakteristika prvotních potřeb autor píše o zvýšení počtu 

vychovatelů v kolonii a hladu, který v kolonii vychovatelé i chovanci v zimě zažívali. Vý-

chodiskem se jim stal rybolov. V kapitole nazvané Operace vnitřní povahy, řeší Makaren-

ko rozmáhající se krádeže v kolonii. Zjistil, že krádeže provádí jeden z chovanců, aby si 

mohl kupovat jídlo. Makarenko ustanovil z chovanců lidový soud, který provinilce podro-

bil výslechu. Chovanci odsoudili krádeže provinilého Buruna, který prosil, aby nebyl 

z kolonie vyhnán, protože se chtěl vzdělávat a stát se lepším člověkem. Slíbil, že už nikdy 

nebude krást. Protože Makarenko viděl, že se chce chlapec upřímně napravit, dal mu šanci. 

Aby mohl v kolonii Burun setrvat, musel strpět trest. Byl tři dny zavřený o chlebu a vodě. 

Makarenko píše: „Tři dny a tři noci si Burun odseděl v komůrce vedle ložnice, v téže, v níž 

ve staré kolonii sídlili dozorci. Nezamknul jsem ho, ale dal mi čestné slovo, že bez mého 

svolení nevyjde.“ (Makarenko, 1988, s. 32) Makarenko věděl, že kdyby chlapce zavrhl 

a nechal ho zavřít do vězení, těžko by se mu podařilo získat potřebné vzdělání a šance 

na zařazení do běžného života by byla pro něj již malá. V kapitole pod názvem Po pedago-

gických výmolech autor píše: „Svědomitá práce byla jedním z prvních úspěchů kolonie 

Gorkého, k němuž jsme se dobrali daleko dříve než k úspěchům čistě mravním.“ (Makaren-

ko, 1988, s. 76) Dále uvádí: „Pracovitost obvykle vrcholila jen slabým mravním rozvojem, 

přezíráním vyučování a naprostým nedostatkem plánů a výhledem do budoucnosti.“ 

(Makarenko, 1988, s. 77) Do kolonie přijel na inspekci inspektor z úřadu lidového vzdělá-

vání, který do zprávy napsal, že s v kolonii věnuje přílišná pozornost hospodářství a vý-

chovná práce se s chovanci neprovádí. Toto hodnocení Makarenka velmi rozrušilo 

a pod jeho vlivem začal hledat novou výchovnou cestu. Makarenko uvádí: „Když vychová-

váme kolektiv, můžeme doufat, že najdeme takovou formu jeho organizovanosti, 

při níž bude jednotlivá osobnost i nejvíce ukázněná, i nejvíce svobodná.“ (Makarenko, 

1988, s. 82) Makarenko je přesvědčený, že neexistuje žádná universální norma pro výcho-

vu jedince. Výchova dle Makarenka má vycházet skrze kolektiv. 
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Druhá část knihy je věnována Makarenkově koncepci výchovného kolektivu. Jde o Maka-

renkovu nejznámější koncepci a on sám si ji cenil ze svých objevů nejvíce. Pro vznik ko-

lektivu jsou dle Makarenka potřebné tři základní podmínky a to: vedoucí osobnost, kon-

krétní kolektivní činnost jistý vývoj. Makarenko pokračuje v hledání optimálního systému 

kolektivní výchovy v komuně Dzeržinského. Komuna je přímým pokračovatelem kolonie 

a přechází do ní šedesát vybraných chovanců z kolonie Gorkého se dvěma nejlepšími vy-

chovateli i hlavním vedoucím. V komuně má být již použit hotový model výchovného za-

řízení a tento model má být doveden k dokonalosti a přesnosti. (Makarenko, 1988, s. 208 –

 225) 

V třetí kapitole pod názvem Komuna F. E. Dzeržinského popisuje autor pracovní komunu. 

Dzeržinského komuna měla čtyři dílny na sto komunardů, a to: truhlářskou, zámečnickou, 

ševcovskou, krejčířskou. Dílny nebyly řádně vybavené a noví chovanci neuměli na strojích 

pracovat, proto výdělky nepokryly ani provoz. Situace se změnila až později, kdy se poda-

řilo rozvinout dřevoobráběcí dílnu na výrobu nábytku z dubového dřeva. Podařilo se rozvi-

nout zámečnickou dílnu. Zvýšením produktivity práce a zavedením mzdy se stala komuna 

ziskovou a začala uvažovat o stavbě nového závodu. Nově otevřený závod má charakter 

moderní provozovny. Nyní jsou komunardi rozděleni po 10 – 13 komunardech, kteří pracu-

jí společně u určité skupiny ponků a plní společné úkoly. Oddíl má obvykle společnou lož-

nici, řadu stolů v jídelně a svůj hospodářský úsek. V čele oddílu je velitel, který je volen 

společným oddílem komunardů na šest měsíců. Funkce vychovatelů byla zrušena, pro-

to funkce velitele značně posílila. Velitelé společně tvoří radu velitelů, která je hlavním 

orgánem komunardské samosprávy. Pracovní den komuny je přesně naplánovaný. Kázeň-

ské prohřešky se řeší na společném shromáždění formou komunardského kázeňského vli-

vu. (Makarenko, 1988, s. 226 – 232) 

Makarenkův pedagogický odkaz pro vychovatelskou praxi není nijak omezen pouze 

pro oblast převýchovy. V podmínkách školní práce by však musel být více transformován. 

Makarenkovy myšlenky mají být dle autora inspirací a ne imitací. Kolektivní výchovné 

působení má být součástí individuálního výchovného působení a jeho umocněnou formou. 

Při kolektivním působení jde o vývojový systém, který není nikdy definitivní a vyžaduje 

neustálé dotváření. Správně vytvořený kolektiv se stává mocným výchovným prostředkem, 

který násobí síly vychovatele. Vybudování takového kolektivu je však náročný na čas, tvo-

řivost a energii především vedoucího vychovatele. (Makarenko, 1988, s. 279 – 280) 
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Diskuse 

Názory jiných pedagogů: 

Cipro o Makarenkově výchově píše: „Základem Makarenkovy originální výchovné metody 

je princip kolektivní výchovy, s níž úzce souvisejí všechny další rysy jeho systému, jako je 

důraz na produktivní práci, uvědomělou kázeň a perspektivy kolektivu, zájem o životní 

prostředí a osobitý životní styl kolektivu a jeho tradice, a hlavně vysoká náročnost na kaž-

dého člena kolektivu, spojená s úctou k jeho lidské důstojnosti a důvěru v jeho mravní sí-

lu.“ (Cipro, 1984, s. 476) 

Kraus o Makarenkovi a jeho výchovné metodě uvádí, že spojoval teorii s praktickými zku-

šenostmi a byl vzdělaným pedagogem. Svůj výchovný systém, založený na režimové a pra-

covní metodě spolu s využíváním vztahů v kolektivu úspěšně uplatňoval ve výchovných 

koloniích, kde působil jako vedoucí. (Kraus, 2008, s. 23) 

Vyhodnocení: 

V publikaci Pedagogická poéma představil Makarenko systém pedagogického působení 

na mládež, který vycházel z charakteru socialistických poměrů. Šlo o systém originální 

kolektivní výchovy, kde chovanci měli jednat a žít ve shodě s kolektivem. Správně vytvo-

řený kolektiv má dle Makarenka násobit síly vychovatele. Jeho snahou bylo především 

převychovat mladé provinilce v poctivé a pracovité lidi. 

Otevřeným kódováním vybraných kapitol publikace Pedagogická poéma jsme zjistili, 

že vytvořené kategorie pod názvem Výchovné působení a Pedagogická výchova přímo sou-

visí se sociální pedagogikou. Kategorie Pedagogická výchova se v daných kapitolách Pe-

dagogické poémy nejčastěji pojí s pedagogicko-výchovným působením na chovance. 

Makarenkova bohatá publikační činnost je velkým přínosem pro sociální pedagogiku, pro-

tože v ní nalézáme možnosti, jak výchovně působit na problémovou mládež. Z výše uvede-

ných důvodů tedy můžeme usuzovat, že Makarenka řadí k sociální pedagogice jeho sociál-

ně-pedagogické myšlenky, které uváděl i do praxe. 
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Miroslav Dědič 

Miroslav Dědič vydal v roce 1985 dokumentární román Škola bez kázně, který bude v této 

práci zkoumán. Kniha popisuje budování a vývoj romské školy v pohraničí po druhé svě-

tové válce. Na začátku knihy popisuje hlavní hrdina svůj pohled na Romy: „I když jsem se 

stal kantorem, žil jsem stejnými názory jako většina ostatních lidí a ani jsem se nesnažil 

hledat hlubší pohled a objektivní názor, neboť jsem byl vzdálen z dosahu zájmů o život Ci-

kánů”.(Dědič, 1985, s. 8) Mladý kantor dále v knize popisuje, jak si sám práci v romské 

škole vybral, protože v této práci viděl novou zkušenost. Na místo, kde měl hlavní hrdina 

převychovávat a učit romské děti, ho vezl kapitán, se kterým navázal později přátelský 

vztah. Při příjezdu do šumavské vesnice Koukolná učitel zjistil, že jsou děti zanedbané 

a zavšivené. Jeho první krůčky ve škole nebyly lehké, popisuje, jak některé děti chodily 

do školy pouze na jídlo a jejich zájem o vzdělání nebyl téměř žádný. Učitel stále přemýšlel, 

jakou metodou by děti při výuce zaujal. Jednoho dne přinesl do třídy housle, začal hrát 

známé písně a děti začaly zpívat. Kantor popisuje tento školní den takto: „Chtěl jsem písní 

motivovat přechod k další práci. Byli však k nezastavení. Jen zpívat, zpívat. Tak se zpívalo 

dál, až do oběda”. (Dědič, 1985, s. 25) K výuce neoblíbených předmětů motivoval žáky 

tím, že s nimi za odměnu po vykonaných úkolech zpíval. Zjistil, že stejně jako zpěv, žáky 

motivuje hra s míčem. Popisuje: „Podobným kouzlem byl míč. Kopačák. Koupil jsem ho 

v okresním městě. A před vyučováním jsem ho ukázal. Jen ukázal.” (Dědič, 1985, s. 25) 

Pan učitel slíbil dětem, že pokud bude spokojen s jejich prací ve vyučování, půjdou si hrát 

s míčem. Učil je házet, kopat, chytat a přihrávat, aby se mohli stát zdatnými soupeři 

pro okolní vesnické kluky. Míč se stal učitelovým pomocníkem při udržování kázně 

ve třídě, protože, jak popisuje: „Neznají a nemají rádi nějaký systém, řád. Každé počínání 

je impulzivní.” (Dědič, 1985, s. 26) Ve škole bylo prováděno i hygienicko-ideové působe-

ní. Děti byly zavšivené, a proto jim ve škole učitel ukazoval, jak vši škodí pokožce. Většina 

dětí se po osvětě nechala k nelibosti svých rodičů ostříhat. Učitel si uvědomuje, že 

i mezi romskými dětmi jsou sociální případy. Jsou to většinou sirotci, kteří nemají ve ves-

nici stejné postavení jako ostatní děti, nikdo se jich nezastane, nemají žádnou jistotu a pře-

žívají ve velmi špatných sociálních podmínkách. Některé děti bylo do školy velmi těžké 

dostat, protože rodiče si vzdělávání svého dítěte nepřáli z toho důvodu, aby se nevzdálilo 

romským tradicím. Gramotnost rodičů byla totiž velmi nízká. Učitel s kapitánem se proto 

rozhodli připravit kurz pro dospělé, kde by se naučili číst a psát. 
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Dosažené úsilí školy velmi často rodinná prostředí často rozvracelo. Učitel přemýšlel 

nad tím, jak to změnit. Na nápad ho přivedl jeden jeho žáků. Nechal zřídit ve škole ložnici 

s pěti postelemi, aby tam mohly děti přespávat. Zájem ze strany dětí byl tak velký, 

že nocleh ve škole dostávaly děti za odměnu. Trpělivost, cílevědomost, zaujetí a práce za-

čaly přinášet první úspěchy. Učitel tento stav popisuje takto: „První zřejmé úspěchy byly 

nadějnými náznaky vidění slibného dalšího vývoje. Úspěchy v učení, v získávání znalostí 

a dovedností byly nejzřetelnější – daly se kontrolovat, bylo je vlastně možno měřit hodno-

cením toho, co v současnosti znají, protože předtím neznaly nic. Výsledky byly poznatelné 

i v postojích, tedy v tvorbě charakterů dětí, ve změně jejich povah.” (Dědič, 1985, s. 57) 

V rámci kočovné horečky na jaře vzali Romové své děti a odstěhovali se z vesnice Kou-

kolná. Škola zůstala téměř bez žáků, a proto hrozilo její uzavření. Před úplným uzavřením 

se však dostala škola ještě čtrnáctidenní lhůtu, kdyby se do ní děti vrátily. A skutečně, děti 

se od svých rodičů oddělily, protože trpěly hladem a neměly kde spát. Děti poznaly, co je 

pro ně skutečně dobré, a vrátily se ke vzdělávání a jistotě. Ze školy se stal dětský domov 

a bylo potřeba uvažovat o samostatné budově školy, která nakonec vznikla opodál. Nových 

dětí přibývalo a při jeho přijetí byl nováček odvšiven, ostříhán, vykoupán v teplé vodě 

a namazán mastí proti svrabu. 

Učitel si uvědomil, že v dětském domově musí řídit dětem i volný čas. Aby mohl velký 

kolektiv snadněji řídit, ustanovil skupiny a dle zásluh určil vedoucí skupin, kteří požívali 

určitých výhod. Učitel se setkával s častými útěky svých svěřenců, které neúnavně hledal 

nejčastěji v okolí Koukolína či u jejich rodin, kde se boj o jejich návrat do koukolské školy 

mnohdy změnil v boj o holý život. Musel také řešit časté potyčky mezi svěřenci, i situace, 

kdy chlapci napadli své vychovatelky. 

Mezi učitelem a dětmi však vznikalo stále pevnější pouto, o kterém učitel říká: „Získávali 

jsme je den ze dne více a trvaleji. Stejně pevně, nenápadně, bezprostředně a závazně získá-

vali však oni mě. Rostlo pouto pevnějšího kovu, nezlomné tím, že bylo ukováno vzájemně 

a dobrovolně.” (Dědič, 1985, s. 118) V domově se postupně nastoloval systém a kázeň, 

jehož dodržování bylo přísně sledováno. Chovanci pomáhali s úklidem i běžným chodem 

domova, čímž získávali dovednosti, které jsou v osobním životě potřebné a prospěšné. Na-

konec byly prostory v Koukolíně pro účely dětského domova malé a učitel se přestěhoval 

se svěřenci do Boubína na šumavské stráni pod Bobíkem, kde ve své práci pokračoval. 
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Diskuse 

Názory jiných pedagogů: 

Jaroslav Balvín (Balvín, 2013) o Dědičovi ve své knize Teorie výchovy a vzdělávání 

pro oblast sociální pedagogiky a andragogiky píše, že se proslavil zejména působením 

v prvním romském internátě v Květušíně na Šumavě. Kniha dle Balvína ukazuje na velkou 

náročnost učitelského povolání a je svědectvím toho, že vnitřní, emocionální prožívání 

učitelovy práce je podstatou výchovy a pro pedagoga může znamenat naplnění smyslu ži-

vota. 

Vyhodnocení: 

Z Dědičova díla Škola bez kázně je patrná velká láska k dětem. Učil a vychovával romské 

děti, kterým zasvětil celý svůj život. Z popisu různých situací v publikaci je patrná jeho 

trpělivost a odhodlanost jít za svým cílem, která se snoubí s jeho přirozenou schopností 

správně jednat. Přesto, že v úspěch jeho počínání nikdo nevěřil, mnoho jeho romských 

chovanců dosáhlo i středoškolského vzdělání a stalo se úspěšnými nejen v pracovním, ale 

i soukromém životě. 

Dědičova celoživotní práce s romským etnikem i toto dílo jsou součástí naší sociální peda-

gogiky a patří k důvodům, proč jsme tohoto autora zařadili do oblasti sociálních pedagogů. 

 

Milan Přadka 

Milan Přadka vydal v roce 2004 spolu s Danou Knotovou a Jarmilou Faltýsovou publika-

ci Kapitoly ze sociální pedagogiky. Kniha je rozdělena do tří kapitol a obsahuje soubor 

studií, jež mají z velké části historizující charakter. Kapitolu číslo 1, která bude v této práci 

popisována, napsal pod názvem Počátky a příčiny vzniku sociální pedagogiky M. Přadka. 

Publikace má sloužit jako skriptum o sociální pedagogice. Přadka o vzniku sociální peda-

gogiky píše: „Pokusy nalézt počátky sociální pedagogiky v zemích střední a východní Ev-

ropy takřka vždy vedou k odkazům na autory a praktické výchovné proudy a zařízení 

v Německu, či některých dalších zemích západní Evropy.” (Přadka, Knotová, Faltýsková, 

2004, s. 5) V Evropě za zlomové období v oblasti sociální pedagogiky uvádí Přadka období 

po třicetileté válce, protože přechází ve všech rovinách a sektorech společenského života 

k jiné epoše, a to k epoše s převládající racionalitou, s úsilím o hospodářský rozvoj, až 
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po postupné šíření průmyslové výroby spolu s problémy, které jsou s tím spojeny. Přadka 

dále v publikaci popisuje Mollenhauerovo pojetí, které popisuje sociální pedagogiku 

z pohledu praxe, tj. jednotlivé druhy pečovatelských, výchovných nebo ochranných zaříze-

ní, tak oblast teoretickou, která zaujímá především oblast pojmosloví, systém a výzkumné 

metody. 

Dle Přadky byly formy a způsoby řešení rozmanité, v 17., 18. i 19. století vznikala hnutí, 

spolky, zakládaly se školy, ústavy pro opuštěné děti a sirotky a další sociální zařízení. Neo-

pomenutelná je i činnost jednotlivců, jeden z nejznámějších příkladů je život a dílo peda-

goga J. J. Pestalozziho. V souvislosti se zprůmyslňováním a společenskými změnami (na-

poleonské války, průmyslové revoluce ve Francii atd.) byla stále větší poptávka po řešení 

sociálních problémů. Pedagogické síly se snažily čelit sociálním katastrofám a snažily se 

o postupnou adaptaci obyvatelstva ve městech a sídel u průmyslových závodů. Přadka uvá-

dí: „Nejde však pouze o činnost pedagogů. Do řešení této situace byla zapojena v podstatě 

veškerá inteligence té doby.” (Přadka, Knotová, Faltýsková, 2004, s. 6) K filozofům na po-

mezí mezi pedagogikou a filozofií té doby patří např. Paul Natorp, který vyučoval na uni-

verzitě pedagogiku. Natorpův spis Platos Ideenlehre vyšel v roce 1903. Natorp hledá od-

povědi na problémy společnosti u Platóna a nachází je ve výchově. Dle Platónova názoru je 

k dobrému chodu státu zapotřebí dobré ústavy a občanských ctností, které je možné vypěs-

tovat výchovou. Přadka k Platónovým myšlenkám uvádí: „Jsme tu vlastně poprvé svědky 

uplatnění myšlenky o všemocnosti výchovy, o výchově vlastně, jako jedné z forem státního 

donucování k určitému druhu ctnostného chování.” (Přadka, Knotová, Faltýsková, 2004, 

s. 8) 

Jak píše Přadka, pokusí se v publikaci uvést některé znaky, které měly význam pro sociálně 

pedagogickou teorii a praxi. Přibližuje problematiku práce, dětské práce a zaměstnanosti. 

Nerovnoměrné zprůmyslňování území evropských států zapříčinilo různě vysokou životní 

úroveň obyvatelstva. V chudých částech zemí byla práce na poli či v domácnosti upřed-

nostňována před návštěvou školy. Ve třicátých letech 19. století toto téma zpracovala 

v Polsku Helena Radliňská, která se stala zakladatelkou tohoto směru. Obdobnou situaci 

zažíval sám Přadka na Valašsku počátkem padesátých let. Městská práce dětí měla spíše 

charakter přivýdělku, pracovaly za mzdu. Koncem devatenáctého a začátkem dvacátého 

století vystupovala proti dětské práci řada známých pedagogů a čekala na vyřešení tohoto 

problému. Dalším problémem souvisejícím s pracovními poměry se stalo stěhování za pra-
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cí, migrace a vystěhovalectví. Přadka uvádí, že stav obecní životní kultury u chudých vrs-

tev obyvatelstva byl nízký a mnohdy nelehký. V těchto souvislostech se hovoří o dobových 

chorobách, jako je například alkoholismu či sebevražednost, o které píše např. T. G. Masa-

ryk. V rámci jakési spontánní pedagogické výpomoci začínají vznikat kroužky, organizace 

i hnutí, které mají lidi morálně i sociálně pozvednout. (Přadka, Knotová, Faltýsková, 2004, 

s. 8 – 12) 

Druhá polovina 20. století přináší významné změny v oblasti vzdělanosti i zkulturnění ži-

votního stylu všech vrstev obyvatelstva, na kterém mají nemalý podíl sdělovací prostředky 

i dostupnější školství. Díky vysoké produktivitě práce, zmizela velká řada problémů minu-

lého i první poloviny tohoto století. Výrazně ubylo hladu, bídy, podvýživy i tzv. sociálních 

nemocí, ale vystřídaly je nemoci civilizační. Přetrvává však nezaměstnanost, která v dnešní 

době neznamená hlad v rodině, ale spíše duševní trauma z neschopnosti zařadit se me-

zi produktivní lidskou populaci. Na konci 60. let 20. století se kromě tabáku, alkoholu, 

drog a kávy začínají do Evropy šířit drogy z jižní a jihovýchodní Asie. Začínají vznikat 

nadace a centra, která pomáhají v boji proti tomuto neduhu. Dalším vzniklým společen-

ským neduhem je hra na automatech nazývaný také patologické hráčství či gambling. Ně-

které obce řeší vzniklou situaci zákazem provozování herních automatů i za cenu ztráty 

poplatků pro obec z těchto činností. Novým nebezpečným faktorem, který má soukromější 

podobu je hraní her na počítači. Poslední jev, o kterém Přadka píše, je migrace obyvatel-

stva, která pokud přesáhne hranici státu je nazývána emigrací. V souvislosti se sociální 

pedagogikou s sebou přesídlení přináší nároky na přizpůsobení se novému prostředí, i to, 

jak prostředí přijme nové přistěhovalce. Dle Přadky, výše uvedené problémy stále budí 

sociální pedagogiku ke každodenní sociální činnosti, jejíž cíle se mění se změnami společ-

nosti v konkrétním historickém čase a na konkrétním území. (Přadka, Knotová, Faltýsková, 

2004, s. 12 – 16) 

Diskuse 

Názory jiných pedagogů: 

Dle Cipra je Přadka pedagogem, který má za předmětem svého vědeckého zájmu teorii 

mravní výchovy, sociální pedagogiku a pedagogiku dospělých. (Cipro, 2001, s. 5) 
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Vyhodnocení:  

Dle Přadky má publikace Kapitoly ze sociální pedagogiky sloužit jako skriptum o sociální 

pedagogice. Přadka píše jak o vzniku sociální pedagogiky, tak o aktuálních sociálně-peda-

gogických otázkách. V publikaci jsou srozumitelně vysvětleny otázky prostředí a výchovy 

i počátky vzniku sociální pedagogiky. Přadka se zaměřuje především na zkoumání přiroze-

ného prostředí výchovy jako je rodina, vrstevnická skupina, lokální prostředí a pozornost 

věnuje i mimoškolní výchově ve volném čase a systému dalšího vzdělávání. Přadkův pří-

nos pro sociální pedagogiku je v jeho literární činnosti. Tento pedagog vydal řadu publika-

cí, ve kterých se zaměřil na sociální pedagogiku. Jeho publikace pomáhají budoucím soci-

álním pedagogům při studiu tohoto, oboru. Přadka je z výše uvedených důvodů zařazen 

k významným českým sociálně pedagogickým osobnostem. 

Otokar Chlup 

Pro účely zkoumání této diplomové práce byla vybrána publikace Otokara Chlupa nazvaná 

K základním otázkám pedagogiky: výbor z díla. Kniha byla vydána v roce 1957. Publikace 

je rozdělena do tří částí. V první části pod názvem O pokrokovou pedagogiku popisuje ško-

lu budoucnosti takto: „Škola budoucnosti připravuje všem dětem stejné hospodářské pod-

mínky, takže pak lze snáze odměřovati účinky výchovy a vyučování u všech chovanců. To 

jest největší vymoženost budoucí výchovy.“ (Chlup, 1957, s. 11) Chlup v této kapitole řeší 

otázky školy budoucnosti vytvořené na socialistických základech. Ve stati pod názvem 

O výchově synhtetické Chlup píše:„Synthetický, učleněný a ucelený způsob výchovy a vyu-

čování na stupni obecného a středního školství je jedině způsobilý tvořiti mocnou proti-

váhu přílišnému utilitarismu, z něhož právě vzniká tříštění a nejednotnost výchovy.“ 

(Chlup, 1957, s. 17) Autor poukazuje na potřebu zavedení synteze ve výchově na zákla-

dech etiky, sociálních a filozofických věd. Ve stati Princip práce ve výchově se autor zabý-

vá aktuálními otázkami práce ve výchově a morálními kvalitami člověka. Chlup uvádí: 

„Zásada práce a samočinnosti naznačuje, že se dostáváme ze školy pouhého učení, vyučo-

vání, pamětního vštěpování poznatků z různých oborů vědných ke škole skutečného pozná-

ní, nabývání nových rozhledů, hledání nových cest ke škole, jak bychom to nejlépe nazvali, 

výzkumu.“ (Chlup, 1957, s. 25) Chlup ukazuje znalost problematiky v této oblasti a ukazu-

je možnosti jejího řešení. Viděl v pracovní výchově mládeže velmi důležitého činitele 

pro společnost a to jejich přípravu pro možné následné povolání. V další stati pod názvem 

O pedagogickém významu školy mateřské specifikuje autor základní otázky teorie před-
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školní výchovy. Ve stati píše autor o pozoruhodných a málo doceněných výsledcích vý-

chovných předškolních metod Marie Montessori. Dále o pedagogickém významu mateř-

ských škol Chlup píše: „Dítky mohou zvykat si pořádku, čistotě, úhlednosti, pravdomluv-

nosti, přímosti zcela nenápadnými metodami, a nepřeháníme, pravíme-li, že mnoho z těch-

to půvabných ctností u lidí dospělých mohou dostati pevné a trvalé základy již ve škole 

mateřské. Zvyk je druhá přirozenost, a zvyky se zakládají v prvních letech života nejpevně-

ji.“ (Chlup, 1957, s. 25) Autor řeší v této stati teorii předškolní výchovy. Požaduje zařazení 

co největšího množství dětí předškolního věku do mateřských škol a opírá se o názory 

J. A. Komenského a M. Montessori. 

Druhá kapitola pod výstižným názvem Výchova mravní a estetická obsahuje myšlenky, 

úvahy a otázky z výše uvedených oblastí. Popisuje také světově známé pedagogické mysli-

tele, kteří se otázkami výchovy mravní a estetické zabývali v teoretické či praktické rovině 

a tím dávali výchově nový směr. 

Kapitola třetí pod názvem Z dějin díla pedagogiky se zabývá studiem mravního vývoje 

dítěte z pohledu historického vývoje. Poměrně velkou stať věnuje Chlup životu a dílu 

J. A. Komenského. Popisuje jeho život, práci i světový názor. Chlup o díle J. A. Komen-

ského píše: „Celá pedagogická soustava J. A. Komenského je zbudována na křesťanském 

náboženství očištěném od nánosu římského papežství. Komenského víra v boha, v jeho zje-

vení obsaženém v Písmě, v božství Kristovo, víra v dvojí podstatu těla a duše, v nesmrtel 

nost duše a v život posmrtný, neochvějná víra v božský řád v přírodním dění a v životě člo-

věka i národa je zdrojem hlavního cíle výchovy, kterým je příprava člověka pro posmrtný 

život.“ (Chlup, 1957, s. 300) 

Diskuse 

Názory jiných pedagogů: 

V předmluvě knihy K základním otázkám pedagogiky: výbor z díla, Galla, Doležal a Sed-

lář uvádějí: „Některé stati a monografie Chlupovy výstižně zachycují určitá vývojová ob-

dobí pedagogického myšlení a usilování i významné představitele těchto období anebo po-

dávají vývojový nebo soustavný, ale vždy zároveň kritický přehled jednotlivých složek vý-

chovy nebo školských institucí.“ (Chlup, 1957, s. 5) 
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Vyhodnocení: 

Publikace K základním otázkám pedagogiky: výbor z díla obsahuje 22 statí z díla Otokara 

Chlupa. Chlup tyto studie poprvé publikoval v odborných časopisech a řeší v nich pedago-

gické otázky, které byly v průběhu jeho pedagogické činnosti ve středu zájmů pedagogů 

i ostatních pedagogických pracovníků. V publikaci autor poukazuje na potřebu zavedení 

synteze ve výchově na základech etiky, sociálních a filozofických věd. Chlupův přínos 

pro sociální pedagogiku spočívá v komplexním přístupu k vysokoškolské pedagogice 

a v jeho podněcování zájmu o tento obor na vysokých školách. Chlupovy publikační i pra-

covní činnosti ho řadí do oblasti sociální pedagogiky. 

5.2 Důvody pro zařazení pedagogů do oblasti alternativní pedagogiky 

Maria Montessori 

Maria Montessori ve své knize Tajuplné dětství popisuje ve třech kapitolách duševní roz-

voj dítěte, období zvýšené vnímavosti, překážky růstu, výchovu a vzdělávání dítěte, i práci 

dospělých s dětmi. Toto dílo není jen souhrnem metodických rad, ale spíše nás provádí 

dětským obdobím, které zásadně formuje každého jedince. Montessori popisuje společen-

skou otázku takto: „Společenskou otázku dětství můžeme přirovnat k maličké rostlince, 

která sotva vyrazila ze země, ale už nás upoutává svou křehkostí. Je hluboce zakořeněná 

a nedá se jen tak snadno vytrhnout. Když začneme hrabat a odstraníme zem, uvidíme, 

že její kořeny se linou jak labyrint daleko a všemi směry. Tyto kořeny však mimo jiné sym-

bolizují také lidskou nechápavost. Musíme z nich odstranit věkovité nánosy, protože právě 

ty nám brání pochopit děti a intuitivně porozumět jejich duši.” (Montessori, 1988, s. 11) 

V první kapitole popisuje Montessori psychický, tělesný i sociální vývoj dítěte. Dle autorky 

má každé dítě svůj individuální plán ke svému rozvoji a dospělý mu má v tomto rozvoji 

napomáhat. „A jestliže má dítě v sobě klíč ke své vlastní osobnosti, jestliže má svůj plán 

rozvoje a pravidla, která je nutno respektovat, pak toto všechno je velmi pravděpodobně 

nesmírně jemný mechanismus, a dospělý může svým nevhodnými intervencemi zhatit jeho 

práci.” (Montessori, 1988, s. 27) 

V druhé kapitole autorka popisu počátky své práce s dětmi. Popisuje počátky Montessori 

metody, kdy v roce 1907 otevřela první školku pro děti od tří do šesti let, ve které měla 

padesát velmi chudých, zanedbaných, podvyživených dětí a vystrašených dětí, z nichž vět-
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šina plakala. Většina z nich měla negramotné rodiče, kteří Montessori požádali, aby se o ně 

starala. Autorka popisuje, jak začala s dětmi pracovat. Dávala dětem za účelem jejich roz-

voje na hraní různé předměty a při jejich konání je pozorovala. O jejich hře napsala: „Po-

kud je normální dítě zaujato nějakým objektem, upírá k němu veškerou svou pozornost a 

pracuje s ním bez přerušení s obdivuhodným soustředěním. Když pak svou činnost dokončí, 

takové dítě je zjevně spokojené, odpočinuté a šťastné.” (Montessori, 1988, s. 72) 

Montessori si kladla otázky: co za okolnosti způsobilo pro ni překvapivou proměnu dětí 

a co jim dalo novou chuť do života. Podle jejího úsudku to bylo odstranění překážek jejich 

rozvoje a nalezení prostředků, jež osvobodily jejich duše. (Montessori, 1988, s. 73) V části 

druhé popisuje autorka pozorování a objevy, ke kterým dospěla svou vlastní pozorovací 

prací. K objevům a pozorováním, jež Montessori v knize Tajuplné dětství popisuje, patří: 

- opakování úkonů – pokud jsou děti svou činností zaujaté, nenechají se ze svého 

soustředění ničím vyrušit a činnosti, které je zaujímají, rády opakují a tím si je au-

tomatizují, Montessori využila poznatku opakování ve vytváření hygienických ná-

vyků u dětí, 

- odměny a tresty – Montessori nedoporučuje, protože podněcují dítě k nepřirozeným 

vynuceným výkonům, 

- hračky – hraní s hračkami děti nijak zvlášť neláká, děti berou hru jako příjemné po-

vyražení pro volnou chvilku, pokud má dítě něco důležitého na práci a může si vy-

brat, dělá raději to, co přispívá k jeho rozvoji, 

- ticho – tiché prostředí ve třídě využívala Montessori k trénování pohotovosti a ob-

ratnosti dětí i ke kontrole jejich sluchu, 

- důstojnost – pokud děti nezažívají ponižování, posměch či hodnocení v podobě 

trestů či zakazování, nachází prostor pro své vlastní učení se, 

- kázeň – jestliže má dítě možnost volby a může se plně soustředit na určitou vybra-

nou činnost, stává se vnitřně aktivně ukázněné, 

- čtení a psaní – při čtení dítě objevuje, že každá hláska ve slově odpovídá jednomu 

písmenu v abecedě a při psaní dochází k vývoji dvojího druhu, jednak jeho ruka 

získává dovednost podobnou mluvení a za druhé jeho smysly mohou přijímat zprá-

vy v jiné než zvukové, 
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- tělesný rozvoj – probíhal u dětí přirozeně, jakmile jim byly dodány vitamíny, dobrá 

strava a lékařská péče, 

- svoboda volby – dítě, které by bylo ponecháno svobodě bez činnosti, by bylo ztra-

ceno, ale má mít ponechánu možnost zvolit si takovou činnost, kterou chce prová-

dět. (Montessori, 1988, s. 74 – 84) 

Montessori o svobodné volbě v publikaci píše: „Najevo brzy vyšla také další jednoduchá 

pravda. Děti používaly předměty, které dostaly od učitelky, a ta je pak uklízela na jejich 

místo. Řekla mi, že kdykoliv tyto pomůcky sbírala, děti vstaly ze svých míst a shlukovaly se 

kolem ní. Ať je posílala zpět, jak chtěla, vždy se k ní vracely. Usoudila tedy, že jsou děti 

neposlušné. Když jsem začala tuto skutečnost pozorovat. Došlo mi, že děti chtějí sami uklí-

zet pomůcky zpět na jejich místo. Nechala jsem je to udělat a tím pro ně začal nový život. 

Byly nadšeny uklízením a rovnáním pomůcek. Když někomu vyklouzla z rukou sklenička, 

ostatní ochotně přiběhly sbírat střepy a utřít podlahu. Jednoho dne učitelka upustila krabi-

ci, ve které bylo přibližně osmdesát čtverečků různých barevných odstínů. Vzpomínám si, 

jak byla rozmrzelá, neboť roztřídit tolik různých barevných odstínů bylo poměrně obtížné. 

V tom momentě k ní ale přiběhly děti a k našemu překvapení rychle uspořádaly čtverečky 

tak, jak měly být. Prokázaly přitom šikovnost, která daleko předčila naše schopnosti. Jed-

noho dne přišla učitelka do školy později. Navíc den předtím zapomněla zamknout skříň 

s pomůckami. Zjistila, že děti skříň otevřely. Některé stály kolem ní, jiné vytahovaly po-

můcky a odnášely si je. Učitelka to považovala za něco jako krádež a domnívala se, že děti, 

které měly tak málo úcty ke škole a k učiteli, že kradly, by měly být náležitě potrestány a 

náležitě poučeny o tom, co se smí a co se nesmí. Já jsem si naopak vysvětlila incident tak, 

že děti už znají pomůcky dostatečně dobře na to, aby se mohly samy rozhodovat, s čím 

chtějí pracovat. Toto vysvětlení se také ukázalo jako správné.“ (Montessori, 1988, s. 75 – 

76) 

- V kapitole nazvané Svoboda volby Montessori popisuje, jak se dítě rozvíjí při mož-

nostech samostatného rozhodování. Svobodná volba ovšem neznamená, že si může 

jedinec dělat, co uzná za vhodné, ale to, že následuje svůj vnitřní zákon. Pokud jde 

o svobodu bez hranic, tak ta by byla pro dítě zbytečná, dítě ponechané svobodně 

bez činnosti by bylo ztracené. Dítě má mít ovšem možnost si zvolit takovou čin-

nost, kterou chce provádět. Dítě si při manipulaci s předměty samo hledá odpověď 

na objevující se otázky. Svobodná volba je jedním z prvků montessori alternativní 
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pedagogiky, který má vliv na rozvoj jedince v oblasti rozhodovacích schopností. 

Dítě se samo rozhodne, jaké pomůcky bude používat a jakou oblast své osobnosti 

bude rozvíjet či zdokonalovat. (Zelinková, 1997, s. 75 – 76) 

Třetí kapitola se zabývá socializací dítěte, především vztahy mezi dítětem a dospělým 

a úlohou, kterou dospělý při rozvoji dětské osobnosti má. „Úkolem, jehož dospělý je nucen 

se zhostit, je tvorba jeho životního prostředí.”(Montessori, 1988, s. 116) 

Názory jiných pedagogů: 

Maria Montessori zaujala jedno z nejvýznamnějších míst mezi představiteli hnutí nové 

výchovy. Hnutí, které působilo v době před druhou světovou válkou, se snažilo o hledání 

východisek a směrů v novém pojetí dítěte. Kritika se vztahovala především na tradiční 

školní praxi, mechanické způsoby učení, pasivitu žáků a uniformních vyučovacích metod. 

Dle Zelinkové patřilo mezi základní znaky Montessori pedagogiky: 

- spontánní činnosti dětí, vycházející z jejich zájmů, 

- pojem vnitřní kázeň, je opakem autoritativního přístupu tradiční školy, 

- klade se důraz na rozvíjení schopností, místo množství vědomostí, které je požado-

váno ve starých školách, 

- cílem je učit dítě poznatky získávat a ne mu co nejvíce poznatků vštípit, 

- důraz je kladen na individualizaci a diferenciaci, 

- dítěti je ve škole poskytováno to, co odpovídá jeho zájmům schopnostem a potře-

bám, 

- cíl a obsah výchovy je podřízen subjektivním potřebám, objektivní společenské zře-

tele byly opomíjeny, 

- v oblasti morální výchovy se předpokládalo, že jedince je třeba vychovávat hlavně 

jeho vlastní činností. (Zelinková, 1997, s. 9 – 12) 

Diskuse 

Názory jiných pedagogů: 

Otokar Chlup o předškolní pedagogice Marie Montessori uvádí: „Funkce tělesné i duševní 

mají živelnou snahu, aby se uplatnily. Smyslové vjemy jsou schopny značného zdokonalení 
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již na tomto stupni vývoje. Paní Montessori měla v tomto směru výsledky velmi pozoruhod-

né a dosud málo doceněné.“(Chlup, 1957, s. 33) 

Kasper ve své publikaci uvádí, že Montessori vychází ze svobodné volby dítěte a podpory 

jeho schopností a dovedností. Montessori je přesvědčena, že dítě prostřednictvím vhodné-

ho výchovného prostředí a didaktického materiálu, dosáhne svou vlastní aktivitou svých 

maximálních, předem daných (naprogramovaných) potencionalit. (Kasper, 2008, s. 130 –

 131) 

Vyhodnocení: 

Montessori metoda se zaměřuje především na rozvoj osobnosti dítěte. Každé dítě dle Mon-

tessori je jedinečným případem, protože jednotlivé děti nemusejí k dosažení stejného cíle 

postupovat stejným tempem. Pedagožka k rozvoji dětí využívá různě upravený didaktický 

materiál se specifickými vlastnostmi, který je prostředkem k jejich aktivnímu a svobodné-

mu rozvoji. Alternativně výchovně vzdělávací program Marii Montessori je zaměřen 

na podporu dítěte, s ohledem na rozvoj poznatků a dovedností. Úspěšnost metod montesso-

ri je založena především na podnětném a vhodném prostředí. Italská pedagožka využívá 

ve své pedagogice prvky novosti, svobodné volby i samostatnosti, a to vše se zaměřením 

na jedince viz níže, což patří k alternativnímu pedagogickému pojetí, proto je Montessori 

zařazena do oblasti alternativní pedagogiky. 

Výskyt alternativních znaků jsme ověřili v publikaci Tajuplné dětství pomocí otevřeného 

kódování. Otevřeným kódováním vybraných kapitol publikace Tajuplné dětství jsme zjisti-

li, že vytvořené kategorie pod názvem Svobodná volba činností a Samostatnost jedince 

patří k pojmům využívaným v alternativní pedagogice. Kategorie Svobodná volba činností 

se v daných kapitolách knihy Tajuplné dětství nejčastěji pojí s kódy samy a svobodné. To 

znamená, že Montessori ve své pedagogice preferuje, aby si dítě samo a svobodně vybíralo 

činnosti, kterými se bude zabývat. Kategorie Samostatnost jedince také souvisí s alterna-

tivní pedagogikou. V této kategorii jsou obsaženy kódy jako Nové, Rozvoj, Duše, Osvobo-

dit, Pomůcky a Pomoc. Podle Montessori je poznání nového a zkoumání nových jevů 

pro dítě nesmírně důležité. K poznání nového má dojít pomocí připraveného prostředí, 

ve kterém má rozvoj probíhat. Dítěti v rozvoji pomáhají Pomůcky, které si jedinec vybírá 

sám dle stupně svého individuálního vývoje. Duše dítěte se podle italské pedagožky rozvíjí 
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podle předem daného plánu a vychovatelé, kteří mají v montesssori pedagogice roli dohlí-

žejících a pozorujících, mají pomoci se dítěti osvobodit od všeho nepřirozeného. 

 

TEORETICI, KTEŘÍ SE ZABÝVAJÍ ALTERNATIVNÍ PEDAGOGIKOU 

Jan Průcha 

Dílo Jana Průchy, jež bude zkoumáno, bylo vydáno v roce 2012 pod názvem Alternativní 

školy a inovace ve vzdělávání. Autor této knihy v kapitole první popisuje, jak se mění škol-

ství a vzdělávání a důvody, které k tomu vedou. Průcha uvádí: „Chceme-li správně poro-

zumět tomu, proč vůbec alternativní školy vznikají a fungují, musíme objasnit podstatu 

celkových změn ve školství a vzdělávání, a to nejen v českém prostředí, nýbrž i mezinárod-

ním kontextu.” (Průcha, 2012, s. 9) 

Dle Průchy se přeměny českého vzdělávání v mnohém inspirují trendy a vzory 

ze zahraničí. Hlavní přeměnu u nás Jan Průcha vidí v obsahu vzdělávání, v repertoáru 

předmětů, ve změnách struktury vzdělávání, ve změnách vyvolaných vlivem tržní ekono-

miky a privatizací vzdělávání, ve změnách společenské a pedagogické povahy. (Průcha, 

2012, s. 9 – 16) 

V druhé kapitole knihy Alternativní školy a inovace ve vzdělávání píše autor, jak definuje 

britský pedagogický slovník (D. Lawtoton, P. Gordon, s. 42) termín alternativní vzdělávání 

takto: „Alternativní vzdělávání je obecný termín označující takové školní vzdělávání, které 

je odlišné od vzdělávání nabízeného státem nebo jinými tradičními institucemi: alternativní 

školy jsou obvykle (nikoli nezbytně) spojeny s radikálními koncepty vzdělávání, jako je 

např. odmítání formálního kurikula či formálních metod výuky.” (Průcha, 2012, s. 21) 

Průcha sám popisuje pojem alternativní vzdělávání nebo alternativní škola jako pojem 

mnohovýznamový, který se používá často jako synonymický ekvivalent k pojmům jako 

netradiční škola, svobodná škola, otevřená škola aj. V pedagogické teorii je termín „alter-

nativní škola“ nahrazována také termínem „inovativní škola”. (Průcha, 2012, s. 21 – 27) 

V kapitole Vlastnosti a funkce alternativních škol se Průcha zamýšlí nad charakteristikami 

alternativních škol, o kterých píše: „Zamýšlíme-li se nad charakteristikami alternativních 

škol, jistě vyvstává otázka: V čem vlastně tkví smysl existence alternativních škol? Vždyť 

jejich vlastnosti vyjmenované různými teoretiky jsou většinou shodné s tím, oč dnes usilují 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 85 

 

i nealternativní (standardní) školy. Cožpak běžné státní školy např. neusilují o humánní 

přístupy k dítěti? Cožpak si i standardní školy nevytyčují jako cíl komplexní rozvoj osob-

nosti žáků, výchovu pro život apod.?” (Průcha, 2012, s. 40) Z výše uvedených otázek Prů-

cha vyvozuje, že celkovou charakteristiku alternativních škol je potřeba postavit na jiném 

základě, a to nejen na základě vlastností, ale i funkcí, které v knize dále podrobně popisuje. 

Třetí kapitolu věnuje autor popisu typů alternativních škol, které rozdělil do tří hlavních 

skupin škol (klasické reformní školy, církevní školy a moderní školy), které dále v knize 

charakterizuje a popisuje. Čtvrtá kapitola pojednává o soudobých alternativách a inovacích 

ve vzdělávání a pátá kapitola se zabývá otázkou kvality a efektivností alternativních (ino-

vativních) škol, komparací standardních a alternativních škol. (Průcha, 2012, s. 46) 

Jednou z otázek, kterou se Průcha zabývá v páté kapitole knihy Alternativní školy a inova-

ce ve vzdělávání, je otázka klimatu v alternativních školách, která spadá mimo jiné 

i do oblasti sociální pedagogiky. Zabývá se názorem, že v alternativních školách je vytvá-

řeno příznivější klima pro žáky než ve školách standardních. Nejdříve popisuje termín kli-

ma v pedagogickém smyslu a poté metody pro měření sociálního klimatu ve třídě. Výstu-

pem této knižní kapitoly jsou výzkumná zjištění dokazující rozdíly mezi výše uvedenými 

typy škol. Šestá kapitola je věnována výzkumu alternativ školního vzdělávání v zahraničí 

a sedmá kapitola popisuje stav alternativního vzdělávání v České republice. 

Diskuse: 

Názory jiných pedagogů: 

V publikaci Péče a vzdělávání dětí v raném věku se o Janu Průchovi píše, že pracuje 

v různých oblastech pedagogické teorie a výzkumu a je autorem řady knižních publikací. 

Zabývá se mimo jiné předškolním vzděláváním, alternativními školami i inovativním vzdě-

láváním a přednáší na Filozofické fakultě MU v Brně a v současnosti působí jako nezávislý 

expert. (Syslová, Borkovcová, Průcha, 2014, s. 9) 

Vyhodnocení: 

V knize Alternativní školy a inovace ve vzdělávání se zamýšlí Průcha nad charakteristikami 

alternativních škol a popisuje jejich zaměření na osobu dítěte, která je prováděna v souladu 

s individualitou dítěte. K největším cílům alternativních škol dle tohoto pedagoga patří 

rozvoj aktivity a odpovědnosti žáka, kde vedle intelektuální složky rozvoje přikládá vyso-

kou důležitost oblasti sociálního a emočního rozvoje jedince. Průcha chápe alternativní 
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školu jako školu života a cílem jejího vzdělávání má být především zapojení žáků do světa 

práce a úsilí po rozšíření edukačního prostředí nad rámec školního prostředí. Bohatá publi-

kační činnost v oblasti alternativní pedagogiky řadí Průchu do oblasti teoretiků, kteří se 

zabývají alternativní pedagogikou.  

 

Miron Zelina 

Miron Zelina vydal v roce 2010 publikaci Teórie výchovy alebo hľadanie dobra, jenž je 

nejen vysokoškolskou učebnicí, ale je i vhodnou literaturou pro každého, kdo se zamýšlí 

nad tím, jak vychovávat děti a pozitivně ovlivňovat lidi kolem sebe. Dílo, které budu 

ve své práci zkoumat, hledá nové cesty a způsoby výchovy člověka a jeho přípravy na ži-

vot. V první části píše autor o tom co je teorie výchovy a jak ji tvořit. Vymezuje pojmy 

blízké k pojmu výchova, porovnává jednotlivé filozofie výchovy a zabývá se metateorií 

výchovy. Řeší také otázky tvorby teorie výchovy i základní přístupy k tvorbě teorií výcho-

vy. Autor píše o cílech a trendech ve výchově. V druhé části představuje Zelina osobnosti, 

které patří k nejvýznamnějším osobnostem dějin pedagogiky (Komenský, Pestalozzi, 

Locke, Rousseau, Herbart). Myšlení a myšlenky uvedených autorů udávaly směr novodobé 

edukaci a mnohé jejich myšlenky platí dodnes. V třetí části práce popisuje autor paradig-

maticko-behaviorální teorie a neobehaviorizmus ve školní praxi, kde jako příklad popisuje 

systém makrostrukturálního vyučování s uzavřeným cyklem, jež se uplatňuje na Gymnáziu 

v Košicích, a který zpracovali autoři M. Blažko, A. Dribňák, V. Klindová. Ve třetí části 

popisuje Zelina velkou skupinu teorií výchovy a to kognitivisticko-scientistické teorie. 

V této části publikace je popsán klasický kognitivismus založený na teoriích Vygotského, 

Piageta, Ausubela, Brunera a dalších autorů, kteří se touto vědeckou oblastí zabývali. Pátá 

část práce popisuje koncepce výchovy, které mají humanisticko-personologický rozměr. 

Představuje především humanistickou teorii C. Rogerse, G. I. Browna, F. Williamse 

a T. Gordona. Poslední, šestá kapitola, poskytuje čtenáři informace od programového vyu-

čování přes různé systémové a kybernetické přístupy, umělou inteligenci až po virtuální 

a kybernetické vzdělávání. Zelina se v této kapitole zamýšlí nad otázkou paradoxu, kdy 

mladší generace ovládá práci s počítačem, internetem, ale mnozí dospělí ne. Podle něj jde 

o zvláštní situaci proto, že tradiční názor je, že poznatky a zkušenosti se předávají ze starší 

generace na mladší, což v tomto případě úplně neplatí. Odevzdávání poznatků a zkušeností 

se odehrává prostřednictvím media, a to je podstatou virtuality. (Zelina, 2010, s. 32 – 152) 
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Zelina uvádí: „Človek, ktorý nebude ovládať internet, cudzie jazyky, bude v modernom 

svete človekom negramotným, izolovaným od sveta, čo zanechá u neho stopy menejcennosti 

alebo kompenzačne napätia, nespokojnosti, nepriateľstva a agresie.” (Zelina, 2010, s. 210) 

Zelina, shrnul nové trendy ve výchově, které se vyvíjí takto: 

- od uzavřenosti osobnosti do sebe k otevřenosti, komunikativnosti a upřímnosti, 

- od výkonnosti k vztahům, citům a přežívání, 

- od přinucení ke svobodné produktivitě a od vnější k vnitřní motivaci, 

- od autoritářství k demokracii, 

- od rigidity k pohybu a změně, 

- od tvrdé cílovosti ke hře a dobrodružství, 

- od neoriginality k tvořivosti a odvaze, 

- od diktátu k dialogu, 

- od soutěžení ke kooperaci, 

- od vnější regulace k vnitřní regulaci, 

- od nelidskosti k lidskosti. (Zelina, 2010, s. 69 – 70) 

 

Zelina vidí školu budoucnosti takto: „V centre školy budúcnosti nie je učiteľ alebo nebodaj 

finančné zabezpečenie školy, vybavenie, pomôcky, predpisy, školské známky, ale žiak. Žiaci 

sa majú orientovať na život, majú sa učiť dobre pozorovať, klásť otázky, hodnotiť, kritizo-

vať, viesť debatu, samostatne a tvorivo myslieť”. (Zelina, 2010, s. 70) 

Zelinova publikace Alternatívne školstvo,chce nejen informovat odbornou i laickou veřej-

nost o alternativních možnostech školství, ale i stát se učebnicí pro studenty pedagogických 

škol. Kniha má radit laické veřejnosti, např. rodičům, jak poznat klady a zápory jednotli-

vých alternativ, aby se mohli zodpovědně rozhodnout, do které školy dají svoje dítě. 

V úvodní kapitole autor popisuje vznik alternativních škol, další kapitola objasňuje pojem 

alternativního školství a v další kapitole následuje dělení alternativních škol. V poslední 

kapitole porovnává a hodnotí autor alternativní školy. 
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V hodnotící kapitole Zelina při porovnání alternativních škol dochází k závěru, že alterna-

tivní školy se podobají v úsilí o efektivnější a komplexnější rozvoji osobnosti žáka a snaží 

se o větší otevřenost školy vůči komunitám, společnosti, rodičům i světu. (Zelina, 2000, 

s. 186) 

„Rešpektovanie osobnosti žiaka, jeho väčšej osobnej slobody, autentickosti, tvorivosti 

a identity je vo filozofii a cieľoch takmer v každej z uvedených alternatívnych koncepcií.” 

(Zelina, 2000, s. 186) 

Vyhodnocení: 

V publikacích M. Zeliny se odráží jeho chápání vzdělávání a výchovy, které od sebe strikt-

ně neodděluje, ale vzdělání chápe jako součást širšího vzdělávacího procesu. Ve svém díle 

se snaží o systematizaci a klasifikaci teorie vzdělávání, které jsou potřebné k lehčí orientaci 

a pochopení východisek představ o možných změnách ve výchově a vzdělávání k čemuž 

patří i důraz, který klade na psychopedagogiku. Kniha poskytuje inspirující podměty, které 

vedou k přemýšlení o výchově a vzdělávání. K teoretikům alternativní pedagogiky se Zeli-

na řadí mimo jiné tím, že uznává principy jedinečnosti člověka i potřebu individuálnosti 

v procesu lidského učení se. K jeho přínosům pro alternativní pedagogiku patří jeho publi-

kační činnost, která může sloužit jako učební pomůcka pro nové pedagogy nebo pro rozší-

ření vědomostí laické veřejnosti. Na základě takovéto osvěty, si může rodič zvolit, v jaké 

škole se bude jeho dítě vzdělávat. Z výše uvedených důvodů řadíme Zelinu do oblasti teo-

retiků, zabývajících se alternativní pedagogikou. 

 

Karel Rýdl 

Karel Rýdl se ve své publikaci Inovace školských systémů věnuje v první kapitole všeo-

becným problémům inovace. Rýdl uvádí: „Problematika inovačních procesů ve školství 

se v současnosti stává jedním z nejaktuálnějších problémů ve všech vyspělých a většině 

rozvíjejících se zemí světa.” (Rýdl, 2003, s. 9) 

Podle Rýdla inovace začala ovlivňovat především vzdělávání a odbornou výchovu 

v průběhu padesátých let minulého století. Dříve inovační systémy a nové koncepce vzdě-

lávání vytvářeli myslitelé jako J. J. Rousseau, M. Montessori nebo J. J. Pestalozzi, kte-

ří však byli považováni společností za představitele okrajové, protože převládal tradičně 

stabilizovaný vzdělávací systém. (Rýdl, 2003, s. 11) 
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V Evropské unii je inovační paradigma ve velké míře podporováno. Vymezení významu 

inovace ve vztahu ke vzdělávání je tvořeno čtyřmi hlavními myšlenkami: 

- nového a neobvyklého, 

- oslovení nenaplněných sociálních potřeb a hodnot, 

- o problému moci, 

- změny. (Rýdl, 2003, s. 15) 

Myšlenku nového a neobvyklého popisuje Rýdl jako novou formu tvořivosti nebo novou 

tvořivou myšlenku ve vzdělávací politice. Jde o tvořivý proces, který znamená odklon 

od zavedených paradigmat. (Rýdl, 2003, s. 15) 

Myšlenku oslovení nenaplněných sociálních potřeb a hodnot popisuje Rýdl jako reformu 

založenou na principech demokratizace a stejné příležitosti kde inovace je měřítkem jejího 

provedení a garantem kvality. (Rýdl, 2003, s. 16) 

O myšlence moci píše Rýdl jako o konfliktu hodnot, která je spojena s konfliktem mocí. 

Inovaci lze definovat jako inteligentní výsledek dohod a rozhodnutí, která vzešla z jednání 

podle charakteru konkrétní země. (Rýdl, 2003, s. 16) 

Myšlenku změny popisuje Rýdl jako potřebu inovace ve změně chování. Inovace je změna, 

ovšem ne každá změna je inovace. K inovaci neboli změně je potřeba prvků dobrovolnosti, 

úmyslu a záměru. (Rýdl, 2003, s. 16 – 17) 

Diskuse 

Názory jiných pedagogů: 

Cipro o Rýdlovi uvádí: „Vedle orientace na pedagogickou historiografii se záhy začal vě-

novati problematice srovnávací pedagogiky. V obou oblastech prokázal bohatou aktivitu 

publikační i vědecko-organizační. Jako jeden z nejaktivnějších mladších pedagogů navazo-

val na spolupráci se zahraničními univerzitami a účastnil se přípravy významných meziná-

rodních kongresů v Praze. Jeho měsíční studijní pobyt v Lipsku vzbudil jeho zájem 

o evropské reformní pedagogické hnutí.“ (Cipro, 2001, s. 425) 

Vyhodnocení: 

Karel Rýdl se zabývá problematikou inovace ve výchově a vzdělávání. Téma inovačních 

procesů ve školství je v současnosti jedním z nejaktuálnějších pedagogických problémů 
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všech vyspělých zemí. V publikaci Inovace školských systémů popisuje a analyzuje inovace 

z hlediska již existujícího vzdělávacího systému i z hlediska perspektivních potřeb. Mi-

mo jiné se zabývá alternativní Montessori pedagogikou, kterou popisuje v knize Principy 

a pojmy pedagogiky Marie Montessori (učební pomůcka pro veřejnost). V publikaci uvádí 

výběr původních textů M. Montessori a její principy a pojmy. 

Svou prací v oblasti alternativního a inovativního školství se řadí K. Rýdl k našim součas-

ným předním teoretikům, zabývajících se alternativním pedagogikou. 

5.3 Důvody pro zařazení pedagogů do oblasti tradiční pedagogiky 

Jan Amos Komenský 

Jan Amos Komenský v díle Didaktika Velká popisuje, jak je možné ve všech obcích, měs-

tečcích a vesnicích zřizovat takové školy, aby veškerá mládež (chlapci i dívky), mohla být 

vzdělávána ve vědách, mravech i zbožnosti. Jedná se o spis vyučovacích metod. 

V první kapitole Komenský píše o dokonalosti člověka a lidské vznešenosti a druhou kapi-

tolu zasvětil lidským cílům, které mají být dle něj nejvyšší. Třetí a čtvrtá kapitola pojedná-

vá o přípravě člověka k posmrtnému životu. Kapitola pátá je věnována lidské přirozenosti 

a základům trojího, tj. vzdělání, mravům a pobožnosti. V šesté kapitole se pojednává 

o potřebě vzdělávání a v sedmé kapitola je popsána myšlenka nejsnazšího vzdělávání již 

od mládí. Kapitola osmá vysvětluje, proč má být mládež vzdělávána pospolu a v kapitole 

deváté Komenský apeluje na to, aby školy přijímaly všechny děti bez rozdílu: „Že nejen 

dítky bohatých a vznešených lidí, nýbrž všechny stejně, urozené i neurozené, bohaté i chu-

dé, hoši i dívky ve všech městech, vesnicích i dvorcích mají být přijímáni do škol, dokazuji 

tím, co následuje.” (Komenský, 1948, s. 68) V díle Didaktika Velká v kapitole desáté, Ko-

menský popisuje nutnost všeobecné výuky na školách. Komenský uvádí, že děti mají být 

ve školách vyučovány všem základům přírodních věd i jazykům, aby se v dalším životě 

nepotkávali s něčím tak nepoznaným, aby si o tom, nemohli učinit alespoň nějaký skromný 

úsudek. (Komenský, 1948, s. 71 – 72) Jedenáctá kapitola pojednává o účelnosti škol. 

O tom, že se ve školách používá více slovní než věcné vzdělávání, píše autor toto: „Ne-

mluvím zatím o tom, že sotva kde byl duch živen pravými jádry věcí: povětšině byl naplňo-

ván slupkami slov (jakési prázdné a papouškovité povídavosti) a pouhými plevami neb ml-

hou domněnek.” (Komenský, 1948, s. 78) 
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Ve dvanácté, třinácté a čtrnácté kapitole píše autor o možnostech zlepšení škol v jejich 

uspořádání, pořádku i vzdělávání. V kapitole třinácté pod názvem Základem zlepšení škol 

je přesný pořádek ve všem, Komenský píše o přesném pořádku a řádu: „Rozvažujeme-li, co 

je to, co zachovává naše veškerenstvo i jednu každou věc o sobě v náležitém stavu, shledá-

me, že to není nic, naprosto nic jiného než řád. Řád je spořádání věcí přednějších i zadněj-

ších, vyšších i nižších, větších i menších, podobných i nepodobných podle místa, času, po-

čtu, míry a váhy, jak každé patří a hodí se. Proto kdosi nazval řád duší: pěkně a pravdivě. 

Neboť všecko, co je spořádáno, zachovává svůj stav neporušený potud, pokud zachovává 

řád: opustí-li řád, chřadne, kolísá, padá a boří se. To je patrno ze všech příkladů věcí při-

rozených i umělých. (Komenský, 1948, s. 88) 

„Nic jiného tedy nežádá umění vyučovací než umělé rozdělení času, věcí a methody. A do-

vedeme-li je stanovit přesně, učit všemu školní mládež v jakémkoli počtu nebude o nic ne-

snadnější, než pomocí tiskařských strojů potisknout denně tisíc archů nejkrásnějším pís-

mem nebo postavit Archimedův stroj a kamkoli přenášet domy, věže a jakékoli náklady, 

nebo vystoupit na loď, přeplout moře a plavit se na nový svět. A všecko půjde neméně 

snadno, než jak snadno jdou hodiny náležitě řízené svým závažím. A tak mile a libě, jak 

milo a libo je dívat se na takový samohybný stroj. Konečně půjde to takovou jistotou, jaké 

jen se dá dosíci při nějakém takovém umělém nástroji.“ (Komenský, 1948, s. 91) 

„Z toho všeho je patrno, že onen řád, jenž podle našeho přání má být universální ideou 

umění, kterak všemu vyučovat a učit se, nesmí a nemůže se bránit odjinud než od učitelky 

přírody. Až ten pořádek bude přesně stanoven, všecko umělé půjde tak lehce a samo, jako 

všechno přirozené plyne lehce a samo sebou.“ (Komenský, 1948, s. 93) 

 

Patnáctá kapitola smysluplně popisuje rozložení pracovního dne i správnou životosprávu, 

čímž dává Komenský lidem rady k prodloužení života. 

Kapitola číslo šestnáct definuje všeobecné požadavky při vyučování i učení, které dle Ko-

menského vychází z přírody a jsou to tyto zásady: 

8. Příroda dbá vhodného času (vše má začít v pravý čas, např. učivo má být rozděleno 

dle stupňů věku tak, aby ho mohl žák pochopit). 

9. Příroda si hotoví látku, dříve než ji začíná formovat (na výuku mají být připraveny 

knihy a všechny ostatní pomůcky, aby příklady měli přednost před pravidly atd.). 
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10. Příroda bere k své práci vhodný předmět anebo si jej aspoň napřed připraví, aby byl 

učiněn vhodným (látka se činí způsobilá k přijetí formy, Komenský si přeje, aby 

pravidla vyplývala z příkladů). 

11. Příroda se nemate ve svých dílech, nýbrž vše roztřiďuje a dělá každou věc zvlášť 

(žákům nemá být vštěpováno mnoho informací najednou). 

12. Příroda začíná každé své působení od vnitřku (dle Komenského někteří učitelé chy-

bují tím, že studentům hojně diktují učivo s tím, aby se ho učili nazpaměť bez bed-

livého vysvětlení). 

13. Příroda začíná všecko své tvoření od nejširšího celku a končí nejmenšími podrob-

nostmi (podle autora má výuka i každé vědění či umění probíhat od jednoduchého 

ke složitému, učební metoda má platit pro všechny jedna). 

14. Příroda nedělá skoky, nýbrž kráčí kupředu postupně (v této kapitole doporučuje 

Komenský rozplánovat podrobně výuku a tento plán výuky má být přesně dodržen, 

aby nebylo nic vynecháno ani převraceno, metoda výuky má být mechanicky přes-

ná). 

15. Když příroda začne, nepřestane, dokud nedokoná dílo (studenti mají vycházet 

ze školy vzdělaní, mravní a zbožní a vynechávání školy a potulování je dle Komen-

ského nepřípustné). 

16. Příroda se bedlivě vyhýbá protikladům a škodlivinám (Komenský neschvaloval, aby 

učenci žákům předkládali své spekulace či různé nápady při výuce, ale žádal, aby 

předkládali při výuce studentům ověřená fakta). (Komenský, 1948, s. 102 – 112) 

V kapitole sedmnáct autor stanovuje deset zásad snadnosti při vyučování a učení 

a v kapitole osmnáct stanovuje zásady důkladnosti při vyučování a učení se. Kapitola číslo 

devatenáct definuje zásady úsporné rychlosti při vyučování a v kapitole dvacet pod názvem 

Methoda věd zvlášť podává Komenský konkrétní výklad o vědeckých metodách. Věda je 

podle Komenského naukou o věcech. Kapitoly dvacet jedna až dvacet čtyři popisují jednot-

livé metody věd. V dvacáté páté kapitole popisuje Komenský důvody pro vyloučení pohan-

ských knih z křesťanských škol, v kapitole dvacet šest pojednává autor o školské kázni 

a kapitola dvacet sedm pojednává o čtyřdílné školní dílně podle stupňů a prospěchu. Kapi-

tola dvacet osm pod názvem Idea školy mateřské hovoří o tom, že člověku musí být vše 

důležité vštěpováno již hned v této v první škole. Kapitola dvacet devět je věnována škole 
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obecné, třicet škole latinské a kapitola třicet jedna hovoří o vzdělávání na akademii. 

V třicáté druhé kapitole s názvem O všeobecném a dokonalém pořádku škol je provedeno 

shrnutí dřívějšího výkladu a v kapitole třicet jedna, Komenský pojednává o prostředcích, 

jež jsou nutné k tomu, aby se započaly, metody popsané v knize Velká didaktika provádět 

ve školské praxi. (Komenský, 1948, s. 113 – 245) 

Diskuse 

Názory jiných pedagogů: 

Chlup o Komenském píše, že je dobře vidět na jeho pedagogickém díle závislost školské 

výchovy na společenských podmínkách, kdy pokrokové myšlenky jeho i ostatních pedago-

gických reformátorů se nemohly uskutečňovat v době, kdy vládnoucí společenská vrstva 

udržovala vychovatelskou školskou soustavu vyhovující jejím třídním zájmům a potřebám. 

K požadavkům J. A. Komenského patřila žádost o soustavnou výchovu a poučování dětí již 

v době předškolním. Tomuto tématu věnoval Komenský jedinečné dílo Velká Didaktika a 

Didaktika česká. V těchto dílech zastával nutnost obecné výchovy všech dětí od šesti do 

dvanácti let a podává úplný program jednotné školské organizace. Mimo jiné promýšlel 

Komenský učební látku a vyjádřil názor, aby se děti učily všemu, dle svých schopností. 

(Chlup, 1957, s. 58 – 70) 

Cipro o Komenském uvádí: „Universitní učenec 17. století, učitel národů, biskup Jednoty 

bratrské, hlasatel světové všenápravy, završitel pedagogické moudrosti minulých věků 

i zakladatel novodobé pedagogické syntézy a dodnes inspirující koncepce humanistické 

a demokratické obecně vzdělávací soustavy.“ (Cipro, 2001, s. 262 – 263) 

Vyhodnocení: 

Komenský svým rozsáhlým inspirativním literárním dílem obohatil celý pedagogický obor. 

Jeho dílo inspirovalo v minulých stoletích v Evropě představy o výchově a v mnoha ohle-

dech ho ovlivňuje ještě dnes. Komenského bohatá publikační činnost je přínosem pro celou 

pedagogickou oblast.  Nelze však říci, že Komenský byl představitelem jen pedagogiky, 

protože jeho dílo je rozsáhlé a zasahuje např. i do oblasti filozofické či teologické. Může-

me ale říci, že do oblasti tradiční pedagogiky jeho zájmy také spadaly. V díle Didaktika 

Velká. Komenský rozpracoval celý systém didaktických pravidel tak, aby byl důkladný  

i příjemný. 
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Technikou otevřeného kódování vybraných kapitol publikace Didaktika Velká jsme zjistili, 

že vytvořené kategorie pod názvem Spořádání věcí a Přesně stanovený pořádek zahrnují 

znaky tradiční pedagogicky. Z výše uvedených důvodů jsme zařadili J. A. Komenského do 

tradiční pedagogické oblasti. 
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ZÁVĚR 

Cílem praktické části diplomové práce bylo popsat vybrané pedagogy z teoretické části 

a jejich vybraná díla. Uvést důvody pro zařazení pedagogů z praktické části této práce 

do oblasti tradiční, alternativní a sociální pedagogiky. Dalším cílem bylo zjistit, jaké jsou 

výchovně-pedagogické přístupy k jedinci M. Montessori, J. A. Komenského a A. S. Maka-

renka. 

Z výše uvedeného shrnutí k výzkumným otázkám můžeme odpovědět na hlavní výzkum-

nou otázku: Jaké výchovně-pedagogické přístupy k dítěti obsahuje pedagogika Marie Mon-

tessori, J. A. Komenského a A. S. Makarenka? 

Z výzkumného šetření vyplývá, že výchovně-pedagogického přístupy k jedinci Marie Mon-

tessori spočívá ve svobodné volbě činností jedince, která je důležitá pro jeho správný vý-

voj. Dítě si volí své činnosti individuálně dle svého stupně vývoje. Dalším, důležitým fak-

torem, je samostatnost jedince, který slouží k získávání nových dovedností a vědomostí. 

Podle Montessori je samostatnost důležitým faktorem pro začlenění jedince do společnosti. 

Respektování svobody dítěte a jeho samostatnost patří k hlavním znakům pedagogiky Ma-

rie Montessori, která se svým svobodným pedagogickým přístupem k dítěti řadí do alterna-

tivní pedagogiky. 

Součástí výchovně-pedagogického přístupu J. A. Komenského je spořádání věcí a přesně 

stanovený pořádek. K spořádání věcí patří řád, kterým má být, podle Komenského, upravo-

ván průběh vyučování a každodenní chod škol. Řád umožňuje lidskému rozumu, aby se 

dobral pravdy a poznání. Jeho úkolem je vnášet pořádek a uspořádání do škol tradičního 

typu. U přesně stanoveného pořádku odkazuje Komenský na přírodu, jak v ní pátrat a hle-

dat způsoby vyučování v napodobení věcí přirozených. Výše uvedené pedagogické přístupy 

i vypracovaný systém jednotné školské organizace, řadí J. A. Komenského do tradiční pe-

dagogiky. 

U A. S. Makarenka je součástí jeho pedagogického přístupu výchovné působení a pedago-

gická výchova. V Makarenkově pedagogickém působení jde především o působení na cho-

vance prostřednictvím kolektivní výchovy. Kolektiv násobí výchovné síly vychovatele 

a výsledkem takového působení na provinilce je jeho převýchova na poctivého člověka. 

Makarenko propracoval systém kolektivního působení na jedince, který má napravit naru-

šenou mládež a začlenit ji do běžného života. Propracováním jedinečného systému i svou 
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praktickou výchovou narušené mládeže se zařadil Makarenko do sociálně pedagogické 

oblasti 

Při čtení publikací pro mě bylo zajímavé pozorovat, jak se jednotlivé myšlenky minulých 

i dnešních pedagogických myslitelů prolínají či na sebe navazují nebo se doplňují. Teorie, 

které vznikají v hlavách pedagogů a jsou zaznamenány, se stávají základními kameny vý-

znamných teorií. Jejich aplikací do praxe se lidská společnost vyvíjí a nadále se i vyvíjet 

bude. Z těchto důvodů se domnívám, že je přínosné, díla našich i zahraničních myslitelů 

zkoumat a z výzkumu vyvozovat závěry, které jsou přínosem nejen pro výzkumníka, ale, 

jak doufám, mohou obohatit i ostatní čtenáře, kteří mají chuť se zabývat sociální pedagogi-

kou. Prezentace života a děl významných představitelů pedagogiky může být přínosná i pro 

budoucí sociální pedagogy, kteří se mohou inspirovat jejich myšlenkami a tento pedago-

gický obor se může stát i součástí naplnění jejich smyslu života. 
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SEZNAM POUŽITÝCH SYMBOLŮ A ZKRATEK 

Apod.  A podobně. 

Atd.  A tak dále. 

Č.  Číslo. 

Např.  Například. 

Tzn.  To znamená. 
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PŘÍLOHA P I: SLOVNÍK ZÁKLADNÍCH POJMŮ 

Alternativní pedagogika 

Pod pojmem alternativní pedagogika máme na mysli takové školství a pedagogiku, která je 

alternativou k tradiční pedagogice. Alternativní školský systém pracuje na úrovni systémo-

vé alternativy, to znamená, že se liší v základních znacích od tradiční školy, obsahuje nově 

formulované cíle, které indikují potřebu změny na úrovni systému, struktury či dynamiky. 

(Zelina, 2000, s. 13) 

Cíle výchovy 

Jsou to představy o ideálních kvalitách vychovávané osobnosti, skupiny osob či generace, 

jež se mají uskutečnit prostřednictvím výchovy. (Kolář, 2012, s. 23) 

Individuální přístup k jedinci 

Individuální přístup se týká individuality jednotlivce a způsobu práce sním. Je založen 

na znalosti individuálních zvláštností jedince a při práci sním, respektování těchto specifik. 

(Kolář, 2012, s. 53) 

Kolektiv 

Jedná se o skupinu lidí se společným cílem, podobnou hodnotovou orientací, společnými 

úkoly a vnitřní organizovaností. V oblasti výchovy je kolektiv významným výchovným 

prostředkem. (Kolář, 2012, s. 63) 

Motivace 

Jedná se o soubor pohnutek, které podněcují k určité činnosti. V oblasti a vzdělávání fun-

gují především vnitřní motivy např. potřeby a zájmy, kterou ovlivňovány vnějšími podmín-

kami. (Kolář, 2012, s. 77) 

Pedagogika 

Pedagogika je vědní obor o výchově, který zahrnuje teorii a výzkum v oblasti vzdělávání. 

Je chápána jako věda o výchově a vzdělávání a o konkrétnějších výchovných a vzděláva-

cích procesech. (Kolář, 2012, s. 96) 



 

 

Pojetí vyučování 

Pojetí neboli koncepce vyučování je vnitřně ucelený a provázaný systém cílů, metod, obsa-

hu, forem a prostředků, kterým se vyučování realizuje. (Kolář, 2012, s. 172) 

Sociální pedagogika 

Je považována za disciplínu, která navazuje na sociologii výchovy a vymezuje se transdis-

ciplinárním charakterem. Je součástí pedagogiky, jež se zabývá výchovou v závislosti 

na vnějším prostředí.  Sleduje a všímá si měnícího se prostředí a tím i podmínek výchovy. 

Zajímá se o měnící se podmínky v rovině obecné, ale i v situacích, kdy je v ohrožení mo-

rální vývoj jedince a dochází k potížím v socializaci či přizpůsobování. K  důležitým zamě-

řením Sociální pedagogiky patří vztah výchovy a sociálního prostředí. (Kolář, 2012, s. 98) 

Tradiční pedagogika 

Pod pojmem tradiční pedagogika nebo tradiční škola, máme na mysli školu: s autorita-

tivním postavením učitele, s paměťově-reprodukčními metodami, používající donucovací 

prostředky, s organizací vyučovacích hodin, pevnými osnovami a direktivním způsobem 

řízení školy včetně edukativních procesů. (Zelina, 200, s. 13) 

Výchova 

Výchova je specifický druh lidské činnosti, která je cílevědomě zaměřená na utváření tě-

lesných a dušeních vlastností lidí v souladu s cíly a úkoly společnosti. (Kujal, 1967 s. 369) 

Výchovný prvek 

Výchovný činitel je prvek, který cíleně ovlivňuje rozvoj vychovávaného jedince. (Kolář, 

2012, s. 166) 

Vyučovací principy 

Vyučovací principy nebo zásady jsou požadavky, pravidla pro úspěšné plánování a řízení 

učebních činností učitelem na libovolném typu a stupni škol. Jednotlivé vyučovací koncep-

ce vymezují specifické zásady jako jisté předpisy pro chování a konání učitele při procesu 

řízení učebních činností žáka. (Kolář, 2012, s. 170) 



 

 

Vzdělání 

Vzdělání patří do kategorie, která vyjadřuje stav, který nastal po procesu vzdělávání. Jde 

o dosažený stav rozvinutosti člověka neboli soubor dovedností a vědomostí a schopností se 

i nadále sebevzdělávat a řešit nové úkoly. (Kolář, 2012, s. 175) 

Vzdělávání 

Jde o organizovaný proces, který probíhá ve speciálních vzdělávacích zařízeních a také 

proces vlastní aktivity. Je to proces získávání vědomostí, postojů, dovedností a jejich rozví-

jení v souladu se svými cíly a konkrétními obsahy. (Kolář, 2012, s. 179) 

 



 

 

PŘÍLOHA P II: REŠERŠE POUŽITÝCH ZDROJŮ 

Domácí literatura 

BAKOŠOVÁ, Zlatica. Sociálna pedagogika jako životná pomoc. Bratislava: Public 

promotion s. r. o, 2008. ISBN 978-80969944-03. 

Klíčová slova: pedagogika, speciální pedagogika, sociální práce, výchova 

Publikaci Sociálna pedagogika jako životná pomoc napsala Bakošová, jako vysokoškol-

skou učebnici pro studenty pedagogiky, sociální pedagogiky, speciální pedagogiky a ostatní 

studenty, jež studují příbuzné předměty. Kniha poukazuje na pomáhající charakter sociální 

pedagogiky. Publikace má 7. Kapitol, kdy kapitoly 1,2 a 7 mají teoretický charakter a kapi-

toly 3, 4, 5 a 6 mají teoreticko-empirický charakter. V každé kapitole je teorie spojená 

s praxí a jsou zpracovány tak, aby studenti pochopily sociální a výchovné jevy. 

CHLUP, Otokar. K základním otázkám pedagogiky. Výbor z díla. Praha: SPN, 1957. 

Klíčová slova: výchova synthetická, intelektualismus, morální vyučování, estetická peda-

gogika 

Publikace je výborem 22 statí z díla Otokara Chlupa, který ukazuje vývoj a pokrok v čes-

kém školství za posledních padesát let. Jedná se o studie pedagogických otázek, které byly 

předmětem zájmu pedagogů a pedagogických pracovníků. Kniha je rozdělena do tří částí. 

První část je věnována pedagogickému pokroku, škole budoucnosti i principu práce ve vý-

chově. V druhé části je pojednáváno o výchově estetické a mravní a třetí kapitola je věno-

vána dějinám pedagogiky a životu a dílu J. A. Komenského. 

JŮVA, Vladimír, JŮVA Vladimír. Stručné dějiny pedagogiky. Brno: Paido, 1997. 

ISBN 80-85931-43-5. 

Klíčová slova: pedagogika, didaktika, reformismus, behaviorismus, esencialismus 

V rozsáhlém díle autor vymezuje význam dějin pedagogiky. Jůva zdůrazňuje, že dějiny 

pedagogiky jsou nejen podnětné, ale jsou i zdrojem zkušeností a varování. V publikaci 

se zabývá vznikem výchovy i pedagogickými systémy. K informačním zdrojům patří díla 

významných pedagogů. Autor vymezuje v díle základní funkce dějin pedagogiky. Kniha je 

rozdělena do šesti kapitol. V první kapitole píše autor o počátcích výchovy a výchově 

ve starověku. Druhá kapitola je věnována výchově ve středověku a na prahu novověku. 

Ve třetí kapitole popisuje autor pedagogické myšlení 17. a 18. století. Počátky pedagogiky 



 

 

v 19. století jsou popsány ve čtvrté kapitole. Pátá kapitola pojednává o pedagogických smě-

rech 20. století. V závěrečná šesté kapitole Jůva popisuje novodobou českou školu a peda-

gogiku. 

KRAUS, Blahoslav. Základy sociální pedagogiky. Praha: Portál, 2008. ISBN 978-80-

7367-383-3. 

Klíčová slova: sociální pedagogika, metodologická východiska, výzkum, prostředí, výcho-

va 

Publikace se zabývá mnoha významnými otázkami z oboru sociální pedagogiky. Nejdříve 

otevírá pohled do historie oboru sociální pedagogiky nejen v našich zemích, ale i v zahra-

ničí. V druhé kapitole seznamuje autor čtenáře s metodologickými východisky a upozorňu-

je na jejich specifika. V další části opisuje Kraus sociální pedagogiku z hlediska pojetí 

a vztahu k jiným oborům. Tři další kapitoly se zabývají otázkami prostředí. Otázky sociál-

ně-pedagogické komunikace jsou obsahem sedmé kapitoly. Osmá kapitola ukazuje mož-

nosti sociální pedagogiky jako životní pomoci. Závěrečná devátá část se týká pedagogiky 

v praxi. V publikaci se se oblasti sociální pedagogiky vzájemně prolínají a doplňují. Kniha 

je věnována především studentům sociální pedagogiky a příbuzných oborů. 

MAKARENKO, Anton, Semjonovič. Pedagogická poéma. Praha: SNP, 1988. ISBN 

Klíčová slova: výchova, pedagogický, vychovatel, kolonie, převýchova 

V knize popisuje Makarenko převýchovu mladých provinilců v pracovní kolonii Gorkého. 

Formou příběhů jsou popisovány metody výchovného procesu pro delikventní mládež, kte-

rý Makarenko sám vytvořil a také je sám prosazoval i aplikoval na svých chovancích. 

V publikaci také popisuje názorové střety s tehdejším mocenským aparátem i některé tvrdé 

podmínky a vzniklé situace, které musel v kolonii Makarenko překonávat. 

MONTESSORI, Maria. Adsorbující mysl, vývoj a výchova dítěte od narození do šesti 

let. Praha: SPS, 2003. ISBN 80-86-189-02-3. 

Klíčová slova: formování dítěte, poslušnost, vývoj, samostatnost 

Montessori se v publikaci zabývá vývojem dítěte a jeho vzděláváním. Její koncepce spočí-

vá v ponechání svobody a volnosti dítěti, jejichž uplatňování musí být však cílené a syste-

matické. Její přístup napomáhá v rozpoznávání přirozených činností, které vedou k rozvoji 



 

 

dítěte od činností deviantních, které vedou k destrukci či tyranizování okolí. Kniha je roz-

dělena do dvaceti šesti částí, ve kterých autorka popisuje vývoj osobnosti dítěte. 

MONTESSORI, Maria. Tajuplné dětství. Praha: SPS, 1988. ISBN 80-86-189-00-7. 

Klíčová: výchova, vzdělávání, duševní rozvoj, pozorování 

Maria Montessori, italská lékařka, se začala po ukončení studií zabývat otázkami výchovy 

a vzdělávání dětí. Dospěla ke zjištění, že dítě se naučí mluvit, chodit i manipulovat s před-

měty skrze svou vlastní tvořivost a na základě toho vypracovala autorka metodu zvanou 

Metoda Montessori. Tato metoda pomocí speciálních pomůcek a vytvořením vhodného 

prostředí podporuje přirozený vývoj dítěte. Publikace je rozčleněna do tří kapitol, ve kte-

rých objasňuje vývoj, výchovu a vzdělávání dítěte dle vlastních závěrů z pozorování. 

PRŮCHA, Jan. Alternativní školy a inovace ve vzdělávání. Praha: Portál, 2012. ISBN 

978-80-7178-999-4. 

Klíčová slova: alternativní pedagogika, vzdělávání, komparace, klima třídy 

Publikace Alternativní školy a inovace ve vzdělávání, popisuje jaké alternativní školy 

a koncepce vzdělávání existují u nás i ve světě. Objasňuje obsah a příčiny vzniku změn 

ve vzdělávání a věnuje se objasnění soudobých koncepcí inovací ve vzdělávání. Další 

otázkou, kterou se kniha zabývá, je efektivnost alternativních škol a pedagogických inovací 

dle nálezů a provedených výzkumů. 

PŘADKA, M., KNOTOVÁ, D.,FALTÝSOVÁ, J. Kapitoly ze sociální pedagogiky. Br-

no: Masarykova universita Brno, 2004. ISBN 80-210-3469-6. 

Klíčová slova: prostředí, výchova, sociální pedagogika, prostředí 

Publikace Kapitoly ze sociální pedagogiky, je určena studentům oboru sociální pedagogiky 

a je zaměřeno na sociálně-pedagogické problémy. Skriptum se zabývá především historizu-

jícími problémy. Skládá se ze tří kapitol. První kapitola se zaměřuje na počátky a vznik 

sociální pedagogiky. V druhé kapitole jsou popisována a zkoumána různá sociální prostředí 

a poslední třetí kapitola proniká do problematiky prostředí jako determinanta aktivit u do-

spělých. 



 

 

ZELINA, Miron. Alternatívne školstvo. Bratislava: Iris, 2000. ISBN 80-88778-98-0. 

Klíčová slova: alternatívne školstvo, systém vyučovania, multikultúrna výchova, slobodná 

škola 

V publikaci Alternatívne školstvo se zabývá Zelina mnoha zajímavými tématy z oblasti 

alternativního školství. Autor knihu doporučuje jako vysokoškolskou učebnici pro pedago-

gické fakulty i když v úvodu publikace uvádí, že se nejedná o klasickou učebnici pro její 

přílišnou osobnost. V první kapitole popisuje autor vznik alternativních škol. Dále se 

v publikaci zabývá pojmem a dělením alternativních škol. V závěrečné části knihy porov-

nává a hodnotí alternativní školy a věnuje se i otázkám výzkumné činnosti. 

ZELINA, Miron. Teórie výchovy alebo hľadanie dobra. Prešov: Polygraf print, 2010. 

ISBN 978-80-10-01884-0. 

Klíčová slova: výchova, teórie výchovy, osobnosť, edukácia, škola, úspešná škola, prúd, 

koncepcia 

Publikace Alternatívne školstvo alebo hľadanie dobra, poukazuje na složitosti teoretických 

i praktických otázek výchovy. V učebnici se mohou čtenáři seznámit s novými proudy 

a myšlenkovými směry v pedagogice. Publikace je koncipována více z aspektu osobnosti, 

psychologie a ne tradiční pedagogiky a je zaměřena především na žáka a ne na učební ma-

teriál. Miron Zelina rozčlenil teorie výchovy do 5 hlavních směrů od předvědeckých až 

po multimediální. 
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PŘÍLOHA P IV: J. A. KOMENSKÝ 

 



 

 

 



 

 

 



 

 

 



 

 

PŘÍLOHA P V: A. S. MAKARENKO 

 



 

 

 



 

 

 



 

 

 



 

 

 



 

 

 



 

 

 



 

 

 

 


