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the mineralogical collection of the Pius secondary grammar school in 
Pécs (Matkovics, 1929, p. 9). Fr. Tóth also contributed to equipping 
the physics laboratory. With the permission of his order’s superiors, 
he even invested the royalties he received during his writing career to 
acquire tools and equipment (Riegl, 1906, p. 26). Moreover, the very 
construction of the chemistry laboratory can be attributed to his name, 
besides laying the foundations of the plant collection (Pap, 1936, p. 6).

Fr. Tóth was labelled “The man of conscientious accuracy”. From his 
students, he demanded concentration: “In science, all clichés, chitchats, 
empty expressions have to be avoided. Every concept has to be conveyed 
with the most fitting and succinct expressions,” as he stated (quoted 
by Nagyfalusy, 1933, p. 8). His students were wary of him but looking 
back, they accepted his attitude. His former student, later Secreta-
ry of State, György Steuer27, preserved the following story about him: 

27	 György Steuer (1875–1943) studied at the secondary grammar schools in Kalocsa 
and in Zombor (today Serbia), and received his doctorate in political science at 
the University of Budapest. From 1907 he worked in the state administration. In 
1917–1918 he was state leader (főispán) of Torontál County. From 1919 he was State 
Secretary in the Ministry of Minorities, and from 1922 to 1928 he was Government 
Commissioner for Germans in Hungary. He also did considerable national organ-
izational work in the social field (‘Steuer György’. Magyar Katolikus Lexikon. Avail-
able at: http://lexikon.katolikus.hu/S/Steuer.html). 
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Source: Photo Collection, AHPSJ.
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“When one of our fellow students got scared and his hand holding the 
mineral shivered, contrary to his better knowledge, he didn’t receive 
the expected and perhaps even deserved grade. ‘What are you shaking 
for, like a jelly,’ said P. [Pater] Tóth, ‘either you know your lesson or you 
don’t. But the little you know you should present courageously, oth-
erwise you are lost, not only in the school but in life, as well!’ ” (Quo-
ted by Nagyfalusy, 1933, p. 8.)

Picture 8. The mineralogical collection in 1908. Source: Tóth, 1908, without page 
number.

Among the natural science collections, the animal cache was also out-
standing (see Picture 11); within this, the Diptera28 collection can be 
considered of European significance. The insect compilation was cre-
ated by László Menyhárth29 (see Picture 9), Ferenc Speiser (see Picture 

28	 The order of two-winged insects.
29	 László Menyhárth (1849–1883) entered the Jesuit order in 1866. He worked as 

a teacher at the secondary grammar school in Kalocsa for three intermittent 
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10), and László Thalhammer (see Picture 6). Fr. Menyhárth carried out 
botanical research with Archbishop Haynald in Kalocsa’s surround-
ings. After his teaching career in Kalocsa, he served as a missionary in 
Africa; he continued his scientific researches there. Menyhárth sent his 
collections (plants, insects, bugs) home to be identified and the indi-
vidual specimens to be sorted out. Several species were named after 
him, just as after Fr. Speiser and Fr. Thalhammer (Hauer, 1913, pp. 9–56; 
Hegedűs, 1933, p. 12; Pap, 1936, pp. 6–8).

Pictures 9–10. Fr. László Menyhárth, SJ (1849–1897) and Fr. Ferenc Speiser, 
SJ (1854–1933). Source: Pap, 1936, p. 6, p. 7. 

Another Jesuit teacher of natural history, László Hegedűs30, paid his 
tribute to Fr. Speiser and his work for the collection upon his death as 

periods. He taught mainly natural history. He also carried out botanical research. 
In the 1880s he was the director of the boarding school and later the rector of 
the whole college. From 1890 he worked as a missionary in Boroma, East Africa. 
He also founded a meteorological station and continued his scientific work in 
botany (‘Menyhárth László’. Jezsuita névtár. Available at: https://nevtar.jezsuita.
hu/menyharth-laszlo/).

30	 László Hegedűs (1889–1963) entered the Jesuit order in 1908. He graduated as 
a teacher of geography and natural history. He first taught in Budapest, then from 
1925 – except for 1934/35 – until the state appropriation in Kalocsa. Then for one 
year (1949/50) he taught natural history at the Archbishop’s private school in 
Kalocsa (‘Hegedűs László’. Jezsuita névtár. Available online: https://nevtar.jezsuita.
hu/hegedus-laszlo/). 
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follows: “He enclosed geography into a framework of interesting jour-
neys, demonstrating natural history, utilising the rich collection of the 
large laboratories and his even richer experiences. He carefully bore 
in mind his younger and older students’ mental diameter. His man-
ner of oral testing was also lively and fast-paced. He never requested 
anything superfluous, only demanding as much as what an educated 
student easily understands and can turn to practical use. But woe to 
the ‘eminent youngster’ who did not want to live up to even the low-
est measure requested of him; this could only be ascribed to laziness, 
and that he did not condone. Earlier, he could frequently be spotted 
during the afternoons surrounded with nature-loving young students, 
armed with all kinds of insect collecting tools, industriously gather-
ing the insects of his closer and more distant environment, mainly the 
Coleoptera. Then, once home, he set to the preparation and identifica-
tion. What an exhausting and time-consuming work this is, to define 
this host of insects out of the many thousand species, spending long, 
warm afternoons (because he primarily used the summer holidays 
for this purpose) among bottles of carbon disulfide, potassium cyan-
ide and creosote, and arsenic-doused animal corpses, hunched over 
dusty boxes and books: only those who have done this know what it 
is like” (Hegedűs, 1933, p. 13).

Picture 11. Individual pieces of the bug collection (1938). Source: Photo Collection, 
AHPSJ.
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Assembling the collections entailed considerable scientific research 
work. Fr. Speiser and Fr. Thalhammer stated after a collection involving 
students in the area of Kalocsa in 1882 that we know too little about 
our homeland’s insect world; in several counties, similar work has 
barely been inaugurated. During their decades-long research work, the 
two Jesuits did their best in order to map the area (Yearbook, 1882/83, 
p. 5; Speiser, 1893, pp. 1–4). Moreover, later at the turn of the century, 
P. Thalhammer collected as far as in Transylvania during two consec-
utive holidays (Thalhammer, 1902, pp. 3–5).

Fr. Speiser even expressed his special thanks to János Frivaldszky, 
zoologist at the Hungarian National Museum31, proving that classifying 
every insect is, indeed, not a simple task (Yearbook, 1882/83, p. 5). Fr. 
Thalhammer again stressed this: “It is only possible to acquire a com-
prehensive picture about our homeland’s natural historic treasures if 
everybody researches, collects and demonstrates, according to their 
opportunities and talents.” (Thalhammer, 1885, p. III). In his case, the 
scientific goal was coupled with a pedagogic goal: “To our students 
who are helping me with the utmost zeal in sifting through coun-
tryside fauna, and who especially contributed to collecting data relev-
ant to this topic, so that I may offer them orientation at least regard-
ing one animal family, to demonstrate how to study a small circle of 
animals in meagre-sized areas, fully, even though not entirely” (ibid. 
p. IV). Getting the pupils to love studying and doing scientific research 
actually featured among the school’s goals (Menyhárth, 1888, p. XIII).

The insect collection became the largest, scientifically valuable 
part of the animal collection. Besides this, the animal cache also con-
tained species from other classes of the animal kingdom, primarily 

31	 János Frivaldszky (1822–1895) graduated as an engineer in 1848. In parallel with 
his studies, from 1840, however, he carried out research in zoology and then in bot-
any. He participated in several collecting trips. From 1852 he worked in the natural 
history department of the Hungarian National Museum. He was the first head of 
the Zoological Department, which was established in 1870. He held this post un-
til his death (‘Frivaldszky János [1822–1895]’. Magyar Rovartani Társaság. Avail-
able at: https://www.rovartani.hu/az-entomologia-nagyjai/frivaldszky-janos/).
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with educational purposes (Yearbook, 1885/86, pp. 37–38); the insti-
tution also possessed, thanks to a gift, a trophy collection (Hegedűs, 
1940, p. 13).

Fr. Erik Brandis32 laid the foundations for the most peculiar part of 
the plant collection, namely the comparative crop compilation. Later, 
the school endeavoured to expand it through exchanges. Their aim 
was to let the crop seeds of the country’s other counties feature in it; 
moreover, they even requested seeds from abroad, Europe, and other 
continents, as well (Yearbook, 1882/83, p. 50–52; Yearbook, 1883/84, 
p. 41; Yearbook, 1885/86, p. 38).

The natural history equipments’ storeroom housed the tools aid-
ing natural history education; they were housed in the physics labor-
atory. These typically expanded through purchases (Yearbook, 1883/84, 
p. 42; Yearbook, 1884/85, p. 26; Yearbook, 1903/04, p. 87). In the physics 
laboratory, even an air-electronic observatory was assembled (1909/10), 
which, however, had to be deconstructed following World War I due 
to the lack of parts. The radio telegraph, on the other hand, was rein-
stalled, and a movie projector room was also constructed. Furthermore, 
they obtained tools that contributed to enhancing the students’ manual 
skills and enriching their mechanical knowledge. That is, regarding 
physics, it was rather the practical aspects than the theoretical that 
took the lead. This stood in the background of founding the Technical 
Circle (later Physics Circle) (Hegyi, 1936, pp. 9–10; Yearbook, 1935/36, 

32	 Erik (Erich, Erick) Brandis (1834–1921) was born in what is now Slovenia. He stud-
ied law, theology, philosophy and natural sciences. He started teaching in 1863 and 
worked in several Jesuit secondary grammar schools (Kalocsa, Kalksburg, Zagreb, 
Pozsony [Bratislava, today Slovakia], Travnik). Between 1872 and 1876 he was dir-
ector of the gymnasium in Kalocsa. In 1884, he founded the natural history collec-
tion of the Travnik secondary grammar school [then part of the Austro-Hungarian 
Monarchy, today Bosnia and Hercegovina]. He discovered numerous species and 
published widely (‘Brandis, Erick’. Hravtska Enciklopedija. Available at: https://
www.enciklopedija.hr/natuknica.aspx?id=9252; ‘Brandis, Erik’. Hrvatski Biografski 
Leksikon. Available at: https://hbl.lzmk.hr/clanak.aspx?id=2700; Yearbook, 1895/96, 
p. 126).
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p. 44; Yearbook, 1937/38, p. 94). The laboratory’s x-ray room was util-
ised for medical purposes during World War I (Yearbook, 1914/15, p. 71).

The tools of chemistry education found their place in the chemistry 
laboratory (Yearbook, 1885/86, p. 37). In 1941/42 and 1942/43, chem-
istry practices were launched for interested 7–8 grade students, where 
they were provided the opportunity to perform special experiments 
(Yearbook, 1941/42, p. 51; Yearbook, 1942/43, pp. 23–24). The geography 
collection primarily consisted of maps and globes that were used in 
teaching, as well as cultural history pictures (Yearbook, 1885/86, p. 38).

Humanities Collections
Due to the longer traditions of teaching human sciences in secondary 
schools, we would assume that assembling a historical collection pred-
ated creating the natural history collection. But this wasn’t the case: 
by the time of (the Jesuits) taking over the school, compilations had 
been established in both large fields, and the natural history collection 
became larger and more significant over time. Namely, in natural sci-
ence teaching, the demonstration method appeared earlier (Klamarik, 
1881, p. 34, pp. 103–108, 116, 121–122). Nevertheless, several human 
science collections were formed in the school; the first one being the 
numismatics treasury, where coins from Antiquity and the Middle Ages 
also found their niche. The first pieces were inherited from the Piar-
ists. The newspaper editor János Török33 among others also contrib-
uted to expanding this collection, as he bequeathed his entire array to 
the institution, as did Archbishop Lajos Haynald (Yearbook, 1877/78, 
p. 38; Nagyfalusy, 1936, pp. 10–11).

33	 János Török (1807–1874) first worked as an economic clerk, and from 1839 he was 
a teacher at the agricultural school in Rohonc (today Rechnitz, Austria). Between 
1841 and 1848 he was editor of the newspaper Magyar Gazda. In 1846, he established 
a farmers’ training institute in Szőkehalma, which operated until 1852. After that 
he worked as a journalist. Between 1853 and 1855 he was editor of the Pesti Hírlap, 
and later took on the editorship of several other newspapers. In 1866 he was ap-
pointed national archivist (főlevéltárnok) (‘Török János’. Magyar Életrajzi Lexikon. 
Available at: https://www.arcanum.com/en/online-kiadvanyok/Lexikonok-mag- 

-yar-eletrajzi-lexikon-7428D/t-ty-780F8/torok-janos-7837F/).
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Numerous items of the historical collection arrived at the school as 
‘excavation finds’, so it was also referred to as the ‘Archeology’ Collec-
tion (Yearbook, 1890/91, p. 63). Then for a few years, ‘only’ the numis-
matics assembly represented the humanites collections, named at 
times the Antiquity Collection, then Numismatic and Antiquity Col-
lection. In 1912/13, these two collections were assigned the name ‘His-
tory Museum’, then it underwent a two-year organising, so that it 
would also be presentable to visitors (Yearbook, 1891/92, p. 63; Year-
book, 1897/98, p. 78; Yearbook, 1902/03, p. 80; Yearbook, 1912/13, p. 131; 
Yearbook, 1914/15, p. 70). In 1924/25, the history collection was gifted 
with a new, spacious, light-filled room (see Picture 12), which bestowed 
a more transparent and expedient arrangement (Yearbook, 1924/25, 
p. 18). In 1941/42, it was rearranged again. The school’s collection was 
so rich that in the autumn of 1941, it served as the basis of a County 
Pest exhibition in Kalocsa (Yearbook, 1941/42, p. 38).

Two teachers of the school, namely Fr. Frigyes Weiser34 and 
Fr. Kálmán Rosty35, carried out the first excavations in the territ-
ory of the Kalocsa Archbishop’s estate in 1877. These two teachers 
established the history collection’s foundations. Later, this compila-
tion was again expanded several times thanks to the archaeological 
excavations: landlords donated the school artefacts found on their 
estates. Even from the Jesuit missions, mainly from the African and 
Chinese, objects which were considered interesting from an applied 

34	 Frigyes Weiser (1840–1916) was born in present-day Poland and entered the Jesuit 
order in 1859. He taught Latin grammar in Kalocsa between 1865 and 1868, and 
history and German between 1875 and 1890. In later years he worked mainly as 
a clergyman (‘Weiser Frigyes’. Jezsuita névtár. Available at: https://nevtar.jezsuita.
hu/weiser-frigyes/).

35	  Kálmán Rosty (Roszty) (1832–1905) entered the Jesuit order in 1853. He was first 
a teacher at boarding school in Szatmárnémeti (today Satu Mare, Romania), then 
a homilist in Pozsony. From 1866, except for a short period, he taught in Kalocsa, 
mainly Hungarian language and literature. He was a prolific writer and poet who 
also wrote several school plays. He performed them with his pupils (‘Rosty [1866-ig 
Roszty] Kálmán’. Jezsuita névtár. Available at: https://nevtar.jezsuita.hu/rosty-1866-ig- 

-roszty-kalman/). 
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art or ethnographic aspect landed in the museum, which also lodged 
objects from the American and Australian continents. From Kalocsa 
and its surroundings, they acquired folk art objects. The interest in 
ethnographic objects rose following World War I (Yearbook, 1912/13, 
pp. 131–132; Yearbook, 1927/28, p. 38; Yearbook, 1931/32, 58; Yearbook, 
1933/34, p. 3, p. 37; Yearbook, 1935/36, p. 52; Yearbook, 1936/37, p. 62; 
Yearbook, 1937/38, p. 129; Yearbook, 1940/41, pp. 46–47; Yearbook, 
1941/42, p. 39; Yearbook, 1942/43, p. 20).

Picture 12. The history and ethnography laboratory (1936). Source: Nagyfalusy, 
1936, p. 11.

Classifying historic objects was not simple in this age; completing a sci-
entific background work was indispensable for the collection super-
visor. Namely, for a long time, reliable scientific reference works were 
missing from numerous fields, such as Hungarian numismatics, and 
thus period classification was wrought with several difficulties (Nagy-
falusy, 1936, pp. 12–13).

The so-called Cultural History Picture Collection was first men-
tioned in 1906/07. Pictures and charts aiding linguistics, history, and 
geography education were placed along the secondary grammar 
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school’s corridor, as well as in the geography laboratory (Yearbook, 
1906/07, p. 116). They also acquired artistic reproductions (Yearbook, 
1935/36, p. 52) and (art) historic diapositive pictures (Yearbook, 1939/40, 
p. 41).36 As for the seal collection, the foundations were laid in 1910/11 
with 500 pieces. In these works, two pupils actively participated (Year-
book, 1910/11, p. 129). Completed with a herald collection, a year later, 
this collection received the name Cultural History Collection (Year-
book, 1911/12, p. 91).

The Collections’ Fate
From the 1930’s, as elsewhere, film education became more and more 
common also in the Jesuit secondary grammar school. The Ministry 
of Religion and Public Education promoted this. For example, in the 
school year 1940/41, 142 films were projected upon approximately 170 
occasions, primarily with natural history subjects. At this time, how-
ever, they were far from thinking the collections were superfluous and 
films would supersede them (Yearbook, 1940/41, p. 40).

After the state appropriation, the collections’ pieces were dispersed. 
The main reason for this was probably the change in circumstances. 
The secondary school continued to function but under state manage-
ment. The Jesuit order was prohibited in 1950. They lost their proper-
ties, which were transferred into the state’s possession. 

The mineralogical collection’s fate remains unknown up to this 
day. The insect collection ended up in the Natural History Museum in 
Budapest. It wasn’t managed separately; instead, the individual spe-
cimens were classified among the existing ones. The catalogue disap-
peared. The butterflies, including the specimens that Fr. Menyhárth 

36	 However, the art collection was by far not as significant as the one in the Kalks-
burg Jesuit college, established by Fr. László Velics, SJ. (László Velics [1852–1923] 
was nephew of Archbishop Haynald. He entered the Jesuit Order in 1869. Between 
1875 and 1877 he taught Latin grammar and French in Kalocsa. From 1878 he was 
a teacher of Hungarian at the Jesuit college in Kalksburg for two years, and from 
1866 to 1899. He established a museum of fine arts there. He gave regular lectures 
on the history of Christian art [‘Velics László’. Jezsuita névtár. Available at: https://
nevtar.jezsuita.hu/velics-laszlo/]).
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collected in Africa, probably ended up in the same place. However, the 
curator appropriated the material, stealing specimens and falsifying 
the finding-place labels. As a result, items of the former Jesuit butterfly 
collection (see Picture 13) have become very difficult to identify (Bálint, 
2021, pp. 380–381). The fate of the humanities collections is unknown.

Picture 13. A few specimens of the butterfly collection (1938). 
Source: Photo Collection, AHPSJ.

Summary
From the second half of the 19th century onwards, the Kalocsa second-
ary grammar school developed and expanded its laboratories and col-
lections. These helped to teach natural sciences (natural history, geo-
graphy, physics, chemistry) and history, as well as gymnastics and 
drawing. The collections served both educational and scientific pur-
poses. Their growth was determined both by curricular requirements 
and the scientific interests of teachers, and by chance, thanks to donors. 
The students were partly involved in the collection work, and some 
teachers prepared them professionally, but it was not only the pupils 
who donated objects, but also parents and school supporters. The edu-
cational use of the collection is shown by the fact that the mineral col-
lection had a special section for school displays.

Collections that went beyond curricular requirements, i.e. did not 
only consist of compulsory subjects closely related to the curriculum, 
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gained national importance. Moreover, the mineral and insect collec-
tions were also of international scientific value, thanks to the dedic-
ated and demanding work of the teachers who created them. After state 
appropriation, some of the collections were transferred to the Natural 
History Museum in Budapest and incorporated into its holdings. How-
ever, the fate of most of the collections and laboratories is unknown. 

The history of the collections shows that in the Jesuit schools, in 
line with international examples of the time, the natural sciences were 
given greater emphasis in the period under study. We have tried to 
illustrate this process. However, the school continued to attach import-
ance to the teaching of classical (and modern) languages, Hungarian 
language and literature, as well as history. It therefore strove for a bal-
ance to meet the demands of the modern world.
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1 Príspevok je riešením projektu VEGA č. 1/0190/24 Režimová angažovanosť vs. ti-
chá rezistencia v totalitnej edukácii na Slovensku.

Abstract Curricular Background of the 
Subject Civics Education  in the Period  of  the
 First Czechoslovak Republic (1918–1938)

The paper systematically maps the devel-
opment of the curriculum for the subject of 
civics education in the Czechoslovak Republic 
from the tendencies leading to its creation to 
the form of the definitive curriculum in 1933. 
This area has not yet been significantly retrac-
ted in Slovakia. The main research interest 
is oriented not only on the curriculum, but 
also on related archival documents and mono-

graphs, which provide information on both the legislative frameworks and the school 
realities of the time (the approach to the application of the curriculum in the didactic 
framework). In the case of curricula for municipal (folk) and civic (bourgeois) schools, 
the focus is on observational criteria such as the position of the subject in the system 
and its objectives, the hourly allocation, the organisation of teaching, the instruc-
tions for teachers, the binding content (thematic concept) and the ideological plat-
form, which make it possible to understand what transformations the various ver-
sions of the curriculum have been carried out, under what influence and with what 
results. Overall, this represents a set of information suitable for in-depth content ana-
lysis, supported in places by links to the current state of the curriculum. A compar-
ative approach is applied to identify positive and negative elements in the changing 
versions of the curriculum. This also reflects the aim of the research – document the 
development as comprehensively as possible, using the above-mentioned methodo-
logy, and to link it to the current state of the curriculum for social studies education. 
The resulting findings are summarized in the final evaluation.
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1 Úvod

1. 1 Odborné východiská, význam a cieľ spracovania témy
Nebýva časté, aby sa v odborných pedagogických kruhoch riešila otáz-
ka historického vývoja kurikula v nadväznosti na niektorý vyučova-
cí predmet, prípadne na nejakú špecifickú časť kurikulárnej politiky. 
Tento príspevok takýto náhľad ponúka, a to v súvislosti s predmetom, 
ktorý vznikol práve v období medzivojnovej Československej republi-
ky ako nástroj na výchovné formovanie a občianske vzdelávanie žiakov 
počas ich povinnej školskej dochádzky. Tematické zameranie vychádza 
z potreby vystihnúť počiatočnú fázu kurikulárneho vývoja predmetu 
s oficiálnym názvom občianska náuka a výchova (ďalej už iba skratka 
ONaV), ktorý dnes poznáme pod skráteným označením občianska náu-
ka, s prioritnou orientáciou na štátne a školské učebné osnovy, nesúce 
v priebehu rokov rôznorodé prívlastky. Zámerom je odsledovať, ako sa 
za približne 20 rokov existencie tzv. prvej republiky tieto osnovy menili, 
aké legislatívne kroky prechádzali ich vzniku a čo obsahovali po strán-
ke zapracovania: a) výchovných a vzdelávacích cieľov; b) určenia záväz-
nej hodinovej dotácie a celkovej organizácie výučby; c) rozloženia, for-
mulácie a rozsahu učiva, prípadne jeho vyššieho ukotvenia v podobe 
tematických celkov. Mimo záujmu nemôže zostať ani: d) sledovanie 
pomeru zastúpenia výchovných požiadaviek a čisto spoločenskoved-
ných a faktograficky ladených; e) koncepcia jednotlivých dokumen-
tov; f) úroveň prispôsobovania tém pre výučbu preferenciám štátnej 
politiky (ideologický presah); g) metodologická nadstavba – návrhy 
pre pedagógov, ako s učivom pracovať v praxi. Možno to označiť aj ako 
kritériá pre vedecké pozorovanie, ktoré majú potenciál odhaliť, čo sa 
v historických kurikulárnych dokumentoch nachádzalo ako pozitív-
ny a inšpiratívny prvok, prípadne, čo možno hodnotiť ako problema-
tické. V niektorých prípadoch je na mieste aj komparácia so súčasným 
Štátnym vzdelávacím programom pre nižšie sekundárne vzdelávanie 
(ISCED 2), resp. Štátnym vzdelávacím programom pre základné vzdelá-
vanie (aktuálne platná aj pripravovaná verzia ŠVP v rámci kurikulárnej 
reformy), a to kvôli upriameniu pozornosti na opakované využívanie 
istých kurikulárnych prvkov naprieč desaťročiami. Navyše, za hodné 
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pozornosti možno považovať indície, vyplývajúce z takejto kurikulár-
nej sondy, ktoré by mali byť reflektované v prípade ďalšej úpravy kuri-
kula tak, aby odkazovalo mimo iného aj na pedagogickú a kurikulárnu 
tradíciu. K tomuto všetkému má vo výsledku prispieť, aspoň v základ-
ných črtách, spracovanie tohto príspevku. 

1. 2 Metodika práce, informačné zdroje a štruktúra príspevku
Metodika práce sa orientuje na obsahovú analýzu dokumentov a na 
ich komparáciu, na vyčítanie relevantných informácií, ktoré sú zau-
jímavé nie iba z hľadiska zmienky v historickom písomnom prame-
ni, ale aj vďaka svojej výpovednej hodnote pre súčasný stav kurikula 
daného predmetu. Ako hlavné informačné zdroje budú použité nielen 
nosné štátom garantované učebné osnovy vtedajšej občianskej náuky 
a výchovy (hlavné z roku 1923 a rokov 1933 – 1934), ale tiež: publikácie 
vysvetľujúce záväzný kurikulárny obsah a možnosti jeho transformácie 
do edukačnej reality (do istej miery pripomínajúce metodické príruč-
ky), kľúčové legislatívne dokumenty viažuce sa na jednotlivé kuriku-
lárne zmeny (napr. zákony a ministerské výnosy), poznámky zahrnuté 
v dobových Vestníkoch Ministerstva školstva a národnej osvety, ako aj 
odkazy na aktuálnejšie publikácie, ktoré reflektujú na sprievodné témy 
a dotvárajú ucelený obraz o problematike2. 

2	 Niektoré odborné príspevky k problematike a ich autori budú v texte priamo spo-
menuté, iné nie. Každopádne, aj tie, na ktoré nebude priamo odkázané, si zasluhu-
jú pozornosť, nakoľko sa precízne zaoberajú práve vývojom predmetu, formujúce-
ho budúcich občanov. Konkrétne ide o publikačný počin Antonína Stanka (2007) 
s názvom Výchova k občanství a evropanství (obsahujúci okrem iného aj rozsiahlu 
kapitolu zameranú na skúmanú tematiku) a o pomerne nedávno vydanú publiká-
ciu Tomáša Hubáleka (2017) s titulom Vývoj občanského vzdělávání a etické výchovy 
v českých zemích. Podstatne starší príspevok z obdobia socializmu spracoval Du-
šan Sukuba v treťom čísle periodika Pedagogika v roku 1961 pod názvom K problému 
laickej morálky a občianskej náuky a výchovy na školách v buržoáznej ČSR. Je zrejmé, 
že tieto informačné zdroje by prispeli napr. k precíznejšiemu vysvetleniu pred-
pokladov pre vznik predmetu a opísaniu nielen počiatočnej fázy jeho existencie. 
Naše spracovanie sa v tomto smere opiera hlavne o monografiu slovenského au-
tora Mareka Wiesengangera Mravná výchova v štátnom národnom školstve na Slov-
ensku v rokoch 1918 – 1939.
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Na mieste je ešte krátke vyjadrenie sa k štruktúre príspevku. V nad-
chádzajúcej časti bude stručne opísané, čo predchádzalo vzniku pred-
metu medzi rokmi 1918 – 1922, a potom budú v rámci centrálnej časti prí-
spevku rozpracované jednotlivé etapy jeho vývoja, rozdelené do kapitol 
a podkapitol, doplnené o analýzy nosných verzií učebných osnov, pri-
čom tie poskytnú poznatky odvolávajúce sa na vyššie zmienené kuri-
kulárne prvky hodné pozorovania, vysvetlenia a zhodnotenia. Takýmto 
spôsobom bude odhalené, čo sa stalo po dovŕšení prvotných formova-
cích aktivít vedúcich k vzniku predmetu a ako sa ONaV transformovala 
do kurikula nie ako jeho nevýznamná čiastka, ale ako nosná dynami-
ka pre progres československého školstva. Záver zosumarizuje zistenia 
a poskytne okrem iného aj stručný prehľad o tom, ako sa jednotlivé kri-
tériá, resp. kurikulárne prvky prejavovali pri komplexnejšom pohľade 
na vývoj predmetu v rámci daného historického obdobia. Zároveň bude 
doplnený o načrtnutie perspektív ďalšieho skúmania danej tematiky.

2 Tendencie vedúce k vytvoreniu predmetu a jeho prvým 
dočasným osnovám
Po svojom vzniku sa sformovaná Československá republika (ďalej len 
ČSR) ocitla v situácii, kedy potrebovala v období tesne po skončení 
svetovej vojny, podobne ako mnohé iné krajiny, nájsť cestu k zapra-
covaniu silnejšieho a hlavne efektívnejšieho mravnostného a občian-
skeho základu do výchovy a vzdelávania mladej generácie3. Viedlo to 
k širokým odborným diskusiám, k polemike ohľadom čo najvhodnej-
šieho ukotvenia náboženstva, resp. náboženskej výchovy, laickej mra-
vouky, súvisiacej občianskej výchovy a pre štát prospešného vedecky 
podloženého občianskeho vzdelávania (občianskej náuky) do záväz-
ných štátnych učebných osnov, ktorých prakticky uchopiteľné kontúry 
sa profilovali iba veľmi pozvoľne. Výmena názorov na tému zavedenia 

3	 Treba pripomenúť, že popri zapracovaní zmien do vzdelávacej politiky povojno-
vých štátov sa v tomto období rozvíjala aj filozofická reflexia základov výchovy 
a vzdelávania. Napríklad v nemeckom prostredí venoval veľkú pozornosť vzdelá-
vaniu a občianskym cnostiam filozof Josef Pieper (Nemec & Blaščíková, 2023; Bla-
ščíková & Nemec, 2023).
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v našich pomeroch novinky v podobe súbežne mravnostne-výchov-
ného a občiansky-vzdelávacieho vyučovacieho predmetu prebieha-
la na rôznych odborných platformách počas niekoľkých rokov. Hna-
cou silou pre diskurz bola skutočnosť, že sa celý problém odvíjal aj od 
politického záujmu. Debaty na politickej scéne, na pôde Národného 
zhromaždenia, zastrešovali predovšetkým školský a kultúrny výbor 
(F. Matejovský et al., 1929, s. 6). Ich členovia sa snažili nájsť najvhod-
nejšie a všeobecne akceptovateľné riešenie – východisko. Už koncom 
roka 1918 odznela počas zasadania vtedy ešte Revolučného národné-
ho zhromaždenia výzva Dr. Uhlíře a i. v znení: „1) Nechť ministerstvo 
vyučování ihned vykoná všecky přípravy, aby do škol obecných v nejvyšších 
třídách, do škol měšťanských, středních a odborných jako zvláštní předmět 
vyučovací zavedena byla občanská nauka. 2) K tomuto účelu budiž na uni-
versitě (resp. na technice) zřízena stolice pro nauku občanskou; učitelstvu 
škol obecných a měšťanských, pokud nebude připuštěno ke studiu vysokoškol-
skému, budiž občanská nauka přednášena na učitelských ústavech. 3) Ihned 
budiž vypsána soutěž (pokud možno krátkodobá) na učebnice občanské 
nauky. Formálně budiž tento návrh přikázán výboru školskému.“ (Tisk 
22, 1918). Nešlo o jediný poslanecký návrh. O pár mesiacov neskôr 
už bola na svete zhrňujúca správa predmetného výboru, ukončená 
rezolúciou v znení: „I. Ministerstvo školství dejž všem školám pokyny, aby 
v osnově vyučovací bylo náležitě pamatováno na potřeby občanské výchovy 
v duchu národním, republikánském a demokratickém. Nechť je využito každé 
příležitosti a každého časového podnětu, aby mládež byla poučována o výz-
namu současných událostí, o zákonech a zřízeních naší republiky i o právech 
a povinnostech jejích občanů. Tato občanská výchova budiž uváděna v těsnou 
a organickou souvislost s výchovou mravní. V názoru na vztahy společenské, 
na cenu práce, chudobu a rozdíly majetkové nechť počítá naše škola s novými 
předpoklady sociálními… (Tisk 1297, 1919). 

Kvôli komplexnému ukotveniu témy treba dodať, že sa v tom čase 
dokonca zvažovali paralelné návrhy na zavedenie nie jedného ale hneď 
dvoch predmetov – občianska náuka a občianska mravouka – akýsi 
predobraz súčasnej etickej výchovy. Celé to malo dopad aj na to, aký 
názov ponesie nový predmet, keďže to bezprostredne súviselo s jeho 
inklináciou buď k spoločenským vedám, alebo k mravouke, prípadne 
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k skĺbeniu oboch prístupov do jedného celku, čo sa nakoniec stalo rea-
litou – jednotný názov občianska náuka a mravouka (porovnaj Wie-
senganger, 2017, s. 27–36). Presne takéto pomenovanie má aj publi-
kácia členov Československého pedagogického ústavu na čele s prof. 
Chlupom a prof. Hendrichom, v ktorej úvode je vymedzené poslanie 
pre občiansku náuku v takejto podobe: „…náleží mezi předměty učebné 
všeobecně vzdělávající. Zvláštním jejím cílem jest sděliti poznatky týka-
jící se života člověka jako občana… každý člověk jest tedy povinen znáti celé 
státní zřízení ve všech jeho složkách.“ (Chlup, 1922, s. 3). Následne autori 
odkazujú na význam občianskeho spolunažívania, občianskej výcho-
vy, uvedomenia si svojej pozície ako občana, na spoluzodpovednosť za 
fungovanie spoločnosti a vo výsledku na potrebu pestovať túto náu-
ku ako ucelený učebný odbor s osobitným postavením, samostatne 
vymedzenou vyučovacou hodinou, a to tak v prípade občianskych ako 
aj meštianskych škôl (porovnaj tamže, s. 3). Nič to nemení na fakte, že 
pohľady na najsprávnejšiu podobu predmetu sa rôznili, pričom argu-
mentov pribúdalo. Podrobné rozpisovanie všetkých okolností, násled-
ných udalostí, početných sporov a finálnych konsenzov, ktoré prebehli 
medzi rokmi 1918–1922, je témou hodnou samostatného spracovania, 
ktoré vlastne už vzniklo (viď vyššie uvedeného slovenského autora, 
resp. aj ďalších autorov uvedených v úvode). To, čo napokon preváži-
lo, výstižne vystihujú slová Dr. Šrobára, ktorý v rokoch 1918 – 1920 vie-
dol Ministerstvo s plnou mocou pre správu Slovenska a medzi rokmi 
1921–1922 zastával dokonca funkciu ministra školstva a osvety. Pove-
dal: „Sústavnejšie pestovanie občianskej náuky a výchovy náležite pedago-
gicky odstupňovanej má byť zárukou, že naše školy budú nám lepšie, ako 
bolo možné dosiaľ, vychovávať uvedomelých republikánov… schopných sami 
sebe dávať dobré zákony a seba spravovať.“ (Matejovský, 1929, s. 7). Tak 
sa mal stať z vyučovacieho predmetu nástroj na budovanie občian-
skej spoločnosti. 
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3 Občianska náuka a výchova v kurikulárnych dokumentoch 
medzi rokmi 1922 – 1938

Legislatívne a právne východiská občianskej náuky 
a výchovy (1922) 
Zákon č. 226 Sb. z. a n. z 13. júla 1922 (tzv. Malý školský zákon), kto-
rým sa menili a doplňovali zákony o obecných a občianskych školách, 
zaviedol predmet ONaV do obecných a občianskych škôl v Českoslo-
venskej republike, a to tak, že sa začal vyučovať vo všetkých národ-
ných školách súčasne od príslušného ročníka, ktorý v danom šk. roku 
žiak/žiačka navštevovali (Zákon…, ktorým sa menia a dopĺňajú záko-
ny o obecných a občianskych školách, 1922). Ako bolo ozrejmené, jeho 
vznik nebol samoúčelný. Zásadné však je, že dôvody presne stanovu-
je zdôvodňujúca správa k vládnemu návrhu uvedeného zákona, ktorá 
bola prerokovaná v rámci 5. zasadania Poslaneckej snemovne Národné-
ho zhromaždenia dňa 24. júna 1922. Predmet sa mal sústrediť na: zák-
ladné poznatky o štáte, presnejšie o forme štátneho zriadenia, o fun-
govaní hospodárskeho života, ako aj o sociálnej, politickej a kultúrnej 
sfére; inklinovať k výchove a vzdelávaniu v demokratickom a repub-
likánskom duchu, pridŕžajúcom sa tézy o československom národe 
a občianstve. Podobne malo byť zabezpečené aj vzdelávanie o občian-
skych právach, prístupných pre každého občana bez ohľadu na jeho 
národnosť alebo náboženské presvedčenie. Žiaden žiak nesmel byť 
na tomto základe diskriminovaný. Na druhej strane, podobný dôraz 
sa kládol aj na občianske povinnosti – občan mal byť vďaka nadobud-
nutému vzdelaniu ochotný a schopný plniť to, čo od neho štát vyža-
doval. Nezabúdalo sa ani na nosné piliere pre výchovnú stránku pred-
metu. Dominovali princípy ako láska k národu, trvalý pozitívny vzťah 
k demokracii a k právnym zásadám, záujem o vzájomnú spolupatrič-
nosť a úctu (porovnaj Tisk 3478, 1922). Vo výsledku ide o zosúladenie 
všetkých už citovaných výchovných a vzdelávacích ambícií. 
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3.2 Prvé učebné osnovy občianskej náuky a výchovy (1923)
Teoretické východiská osnov a ich koncepcia  
Nadväzujúc na úvodnú časť príspevku si je možné všimnúť, že výchov-
ná stránka predmetu korešpondovala s výchovným cieľom deklarova-
ným pre všetky národné školy v štáte. Dokazuje to ministerský výnos zo 
dňa 11. apríla 1923, ktorým sa daný vyučovací predmet stal oficiálnou 
súčasťou kurikula pre obecné a občianske školy. Okrem vstupných infor-
mácií zahŕňal aj prvé všeobecne platné učebné osnovy, ktoré však mali 
dočasný charakter. Platnosť nadobudli od začiatku šk. roka 1923/1924. 
Predpoklad bol, že sa budú testovať v praxi po dobu troch školských 
rokov, a následne sa pristúpi k úpravám podľa toho, čo vyplynie z pra-
videlných správ, ktoré učiteľské zbory poskytnú školským výborom, 
ako aj z toho, čo výbory následne pošlú štátnej školskej rade v podobe 
súhrnnej správy. Celé to smerovalo až k finálnemu odovzdaniu postre-
hov smerom k MŠaNO (pozri Výnos…, 1923, s. 214). V skratke, zozbierať 
sa mali skúsenosti s výučbou predmetu podľa skúšobného nastavenia 
učebného obsahu. Prípadné zistené nedostatky by boli následne elimi-
nované tým, že vznikne inovovaný kurikulárny dokument. 

Medzi úvodné informácie k osnovám treba zaradiť aj prístup k pri-
deleniu hodinovej dotácie. Tá bola stabilne určená na dve hodiny týž-
denne, čo je o jednu viac ako v súčasnosti, pričom zásadný rozdiel spočí-
va v poznaní, že vstupná prvorepubliková koncepcia predmetu počítala 
s jeho zavedením už od začiatku povinnej školskej dochádzky (pozri 
Výnos…, 1923, s. 214).

Do popredia sa dostal pedagogický a didaktický aspekt, rozho-
dujúci pre výber učiva podľa jeho dôležitosti. Bolo na pedagogických, 
metodických a časovo-organizačných schopnostiach vyučujúcich, aby 
dodali učivu informačnú hodnotu a správne usporiadali jeho jednotlivé 
časti. Každopádne, isté podnety boli predsa len stanovené. „Poněvadž 
však smysl pro dobré občanství nevznikne jen přednášením a poučováním, 
nutno zároveň vyvíjeti zvyky dobrého občanství, a to zejména soustavnými 
cviky. Proto jest vyučování navazovati na určité pudy, zájmy a sklony, které 
nejvýrazněji vystupují v určitém období věku žákova, a na nich je osnovati.“ 
(Výnos…, 1923, s. 210). 
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Aby koncepcia dávala zmysel, musela korešpondovať aj s organi-
začným delením škôl do troch stupňov s celkovo ôsmymi postupnými 
ročníkmi. Poznámky k výučbe predmetu ONaV odkazovali na kogni-
tívne prístupy, priamo naviazané na zmienené stupne. Nižší stupeň 
(1.–3. ročník) sa mal riadiť praktickým prístupom, čo značilo orientá-
ciou výlučne na výchovné prvky. Zohľadnené museli byť schopnosti 
menších žiakov, ich detské záujmy a skúsenosti, citové a vôľové rozpo-
loženie (v tom veku dominantnejšie ako rozumové), ich bezprostred-
ný svet, a preto sa ako najvhodnejší prístup ukazovalo čo najbližšie 
a najnázornejšie sprostredkovanie informácií, ktoré mali byť jedineč-
né a pevné, no zároveň zatiaľ oslobodené od poučovania. Je pozoru-
hodné, ako autori do poznámok k novým učebným osnovám zakom-
ponovali psychologický profil mladších žiakov a od neho odvodzovali 
vhodné prístupy k výchove a vzdelávaniu. Zmienili prevládajúcu pudo-
vosť, submisivitu, potrebu vedenia k samostatnej práci a vyjadrovaniu, 
zamerania sa na používanie dobrých príkladov zo školy, domova a oko-
lia – základ pre osvojenie si dobrých zvykov a odbúranie zlých. Finál-
nou snahou bolo doslova „ukáznění žákovo“. Možno však vnímať dis-
proporciu medzi „ukáznením“ a tendenciou príliš nepoučovať. Cítiť, že 
išlo iba o prvotný model pre výučbu predmetu, ktorý sa časom vyví-
jal. Zastúpené metodické rady stáli na možnosti zapojiť do výučby hry 
a dramatizácie, či dokonca raz mesačne aj výchovné besedy pre všet-
kých žiakov nižšieho stupňa, pri ktorých by boli prítomní aj starší žia-
ci v pozícii živých pozitívnych a motivujúcich príkladov. Z organizač-
ného hľadiska platilo, že hodina občianskej náuky a výchovy (ďalej už 
len ONaV) nemusela byť v týždni stanovená vždy na ten istý deň a čas. 
Celková vyučovacia doba však popri tom musela zostať zachovaná 
(porovnaj Výnos…, 1923, s. 210–211).   

Tretí ročník predstavoval akési premostenie k strednému vzde-
lávaciemu stupňu. V danom bode možno vnímať nie jedinú paralel-
nú podobnosť medzi pôvodným historickým a aktuálnym kurikulom, 
i keď počas 1. ČSR ešte nešlo o také striktné cyklové poňatie, aké bude 
zrejme vyžadované v najbližších rokoch na Slovensku. Prinajmenšom je 
rovnaké rozdelenie ročníkov do vzdelávacích stupňov, ak si odmyslíme 
pridanie až oveľa neskôr zavedeného deviateho ročníka k najvyššiemu 
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stupňu, resp. tretiemu cyklu. Žiaci, ktorí sa dostali do strednej časti 
svojej povinnej osemročnej dochádzky (4. a 5. ročník), už podľa auto-
rov dokumentu disponovali širším rozumovým obzorom, lepšími pred-
stavami, pevnejšou pamäťou a občas aj schopnosťou porozumieť zloži-
tejším pojmom. Z vôľového hľadiska sa od nich očakávalo kvalitnejšie 
rozhodovanie a rozhodnejší prístup, a tak nastal čas začať ich pria-
močiarejšie poučovať s vedomím, že na to budú reflektovať. Na mieste 
bolo využitie názorného výkladu o príčinách niektorých javov. Priro-
dzená túžba po aktivite mala byť podporovaná pri samostatných úlo-
hách vedúcich k ďalšiemu získaniu dobrých návykov. Učivo sa na tom-
to stupni malo prepájať s učivom o domove a vlasti v rámci vlastivedy. 
Táto skutočnosť odhaľuje, že už pred desiatkami rokov nezostala mimo 
pozornosti tendencia uplatňovať medzipredmetové vzťahy, miestami 
takmer dotiahnuté až do integračnej podoby. Pre zdokumentovanie 
situácie je vhodné dopísať, ako presne prebiehalo vzájomné tematické 
ovplyvňovanie práve s vlastivedou a aké malo limity. Platilo, že kdekoľ-
vek sa vo vlastivede „…získávají vhodné poznatky naukové, soustřeďují se 
ve smyslu občanské nauky a vytěží se z nich vše vhodné po stránce výchovné. 
Kde však nelze učivo občanské nauky a výchovy připojovati k vlastivědě, jde 
občanská nauka a výchova cestou vlastní, využívajíc plně zjevů přírodního 
a společenského okolí žákova a zvláštností krajových.“ (tamže, 1923, s. 211). 
Následné doplnenie možných metodických námetov bolo ošetrené 
cez odporučenie realizovať vychádzky do prírody alebo do miestnych 
ústavov a podnikov.

Najvyšší vzdelávací stupeň predstavovali šiesty až ôsmy ročník, pri-
čom šiesty bol zároveň považovaný za prechodný medzi dvoma stup-
ňami. Zohľadnené museli byť aspekty spojené s obdobím dospievania. 
Logické aj citovo-vôľové schopnosti mali byť orientované k plnohod-
notnému rozvinutiu šľachetnej povahy. Špeciálny dôraz bol kladený 
na spoločenskú stránku výchovy – spoločenské cnosti, ktoré by sme 
dnes označili skôr pojmom občianske, ako aj na ujasnenie očakáva-
nej podoby pomeru jedinca voči štátu a spoločnosti. Žiakom tak bolo 
sprostredkované učivo o rodine, o štátnom a obecnom zriadení, dokon-
ca o medzinárodnom zriadení a o spoločnosti ako takej. Najzásadnej-
šie zistenie je, že učivo sa na tejto najvyššej úrovni akoby ani nemalo 
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pridružovať ku konkrétnemu predmetu, prinajmenšom v teoretickej 
rovine, pretože bolo autormi vnímané skôr nadpredmetovo – sústre-
denie a zosúladenie , ak to bolo možné, všetkých výchovných prvkov 
ostatných predmetov. Občianska náuka a výchova sa stala ich centrál-
nym jednotiacim prvkom, čo sa v osnovách odrážalo. Zaváži tiež, že 
systematika gradácie učiva pripomínala súčasné kurikulárne a didak-
tické koncepty, t. z. uplatnenie princípu nabaľovania učiva v stále zlo-
žitejších kontextoch najprv v rovine postupu od domova k obci a štátu, 
potom od nich k ľudstvu a svetu (od blízkeho k vzdialenému). V zák-
ladných líniách sa v rámci predpísaného učiva prekrývalo formova-
nie finálnej občianskej dokonalosti a vernosti voči štátu a jeho zria-
deniu s nabádaním k úcte voči druhým, ktorí mali odlišné politické 
alebo náboženské presvedčenie. Badať zhodu s tým, na čo odkazovali 
už úvodné poznámky k prvým osnovám. Metodologické inšpirácie sa 
zamerali na nabádanie k organizovaniu školskej samosprávy, k dobro-
činnosti, zapájaniu sa do pomocných aktivít realizovaných spoločen-
sky prospešnými inštitúciami. Ako zaujímavosť vyznieva odporúčanie 
na zriadenie tzv. knihy života, ktorá by sa skladala z poznámok žiakov 
z predmetu (porovnaj Výnos…, 1923, s. 211 – 212). Zo získaných infor-
mácii možno vydedukovať, ako výrazne predmet plnil už od počiatku 
úlohu transformátora do edukačnej reality nielen vzdelávacích záme-
rov predurčených štátnou politikou, ale aj úlohu prioritnej výchovnej 
platformy pre celú školu a spoločnosť, ktorej zodpovedali okrem kon-
cepcie učiva aj použité metódy výučby. 

Spätný pohľad umožňuje pochopiť, prečo sa nižšie stupne zame-
rali prioritne na výchovne orientovanú učebnú látku, pričom najniž-
ší stupeň s tým operoval výhradne, a prečo stredný začal iba pozvoľne 
pridávať aj čisto vedomostné záležitosti. Napokon až najvyšší stupeň 
reálne a väčšinovo preferoval vecnú faktografickú stránku, avšak ani 
v jeho prípade nebolo prípustné úplné odpútanie sa od ďalšieho cib-
renia výchovných spoločenských návykov – profilovanie žiakov sme-
rom k verejnému občianskemu životu (porovnaj Výnos…, 1923, s. 212). 
Predstavený koncept sa stal bázou pre prvé konsolidované znenie učeb-
ných osnov predmetu, ktoré potvrdili prijatú dvojitú úlohu – náuko-
vú aj výchovnú pri formovaní žiakov. Obe sa mali vzájomne dopĺňať, 

Historia scholastica  1/2024  10        Studie  Studies



206

a vďaka tomu vzbudiť u žiakov lásku (motiváciu) k predmetu ako také-
mu. Nestačilo, aby bolo niečo len opísané a vysvetlené. Rozum a pamäť 
mali byť podporené výchovnými prvkami, a naopak výchovné zame-
ranie sprevádzané prepájaním na pomery v štáte, na praktický každo-
denný život. Uvádzanie súvislostí podporilo, prinajmenšom formálne, 
želaný odklon od memorovania abstraktných poučiek. Predstavuje to 
kurikulárny zámer, ktorý nachádza odozvu aj v súčasnosti (porovnaj 
tamže, s. 212).   

3.2.2 Systémové ukotvenie osnov pre obecné (ľudové) školy 
a ich konkrétne znenie
Samotné osnované učivo bolo chápané rámcovo. Nebol to detailný pred-
pis toho, čo všetko musí učiteľ v triede so žiakmi urobiť. Išlo len o urče-
nie najpodstatnejšieho, resp. nevyhnutného minima, ktoré bolo nut-
né odučiť na konkrétnom stupni vzdelávania. Nastavenie dostatočnej 
voľnosti bolo kľúčové, aby si mohli učitelia kurikulum dopracovať pod-
ľa miestnych potrieb a okolností, pričom to vôbec neznamenalo stratu 
kontroly nad kurikulom zo strany štátu. Aj keď základný rozvrh učiva 
vypracovávali pre rozličné typy škôl okresné školské výbory po vypo-
čutí si názorov pedagógov, toto učivo nevyhnutne vyplývalo z rámco-
vých osnov. Podrobný rozvrh učiva pre konkrétnu školu už vypracová-
vali samotní učitelia po vzájomnej porade, pričom realizovaný mohol 
byť až po schválení zo strany príslušného školského výboru. Stano-
vané bolo, aby sa vo veľkom využívali medzipredmetové súvislosti 
občianskej náuky a výchovy, a to okrem prepojenia s vlastivedou pre-
dovšetkým vo vzťahu k dejepisu a vyučovaciemu jazyku. Kontextovo sa 
dalo učivo prepájať aj na témy z náboženstva, z prírodovedy, prípadne 
z dnes už neexistujúceho predmetu – náuky o domácom hospodárení. 
Osobitné prepojenie na predmet mali aj udalosti a slávnosti spojené 
s tým, čo bolo pre štát a československú spoločnosť obzvlášť význam-
né, napr. prezidentove narodeniny, výročie vzniku republiky (28. 10.), 
sviatok práce (1. máj) (porovnaj Výnos…, 1923, s. 213).    
V prípade výberu vyhovujúcich metodických postupov mali ped-
agógovia podobne voľné ruky ako pri dotváraní kurikula, hoci im boli 
poskytnuté zaujímavé možnosti v podobe námetov. Niektoré z nich 
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už boli priblížené. V konečnom dôsledku sa hlavný dôraz kládol na 
praktický prístup – vybudovanie, za pomoci neustáleho precvičovania, 
trvalých návykov u žiakov, ktorými by sa vedome v živote riadili. 
Súbežne s tým bol kladený dôraz aj na kompetenčný progres pedagógov, 
na dovzdelávanie, preukazovanie osobného príkladu, sebazdokon-
aľovanie, orientovanie sa nielen vo vlastnom vyučovacom predmete, 
ale aj v príbuzných disciplínach – širší vedomostný záber. Doslova sa 
píše: „Učitel musí býti živým příkladem všech občanských cností, k nimž má 
vésti své svěřence.“ (tamže, s. 213). 

Text osnov pre obecné školy bol písaný postupne po jednotlivých 
vzdelávacích stupňoch, spoločne pre prvý až tretí ročník, štvrtý a pia-
ty, šiesty až ôsmi. Hlavný cieľ (v dokumente z roku 1923 označený ako 
účel) bol koncipovaný do podoby krátkeho odseku s výchovným odka-
zom – zabezpečiť poslušnosť žiakov, celkové vplývanie na ich citovú 
a vôľovú stránku, aby si osvojili dobré zvyky. Vzdelávací cieľ na tejto 
úrovni prítomný nebol. Uvedenému zodpovedalo aj radenie tematic-
kých celkov v podobe nadväzujúceho textu označujúceho povinné uči-
vo (druhá samostatná časť osnov). Aj keď výraznejšie napísané slová 
ukončené dvojbodkami neboli priamo prezentované ako tematické 
celky, možno ich tak vnímať – prinajmenšom ako všeobecné tematic-
ké okruhy s prislúchajúcim učivom. Samotné, predsa len o niečo kon-
krétnejšie témy pre výučbu, už boli následne štylisticky upravené do 
podoby väčšinou stručných rozkazovacích alebo oznamovacích viet. 
Tým pádom vyzerala „učivová časť“ úplne odlišne ako dnešný obsaho-
vý a výkonový štandard. Príklad: „Rodina a škola: ...Milujte se vespolek! ... 
Zaměstnání, rozdělení práce. Pomáhej! ...Příbuzní, sousedé, učitelé, spolužáci, 
služebnictvo atd. ...Buď vděčný! Pomáhej bližnímu! Měj soucit s trpícími! 
Pomáhej chudým.“ (Výnos…, 1923, s. 214). V princípe sa tým sledovalo 
rozvinutie prirodzenej morálky, základov etiky, prepojených na bež-
ný život mladších žiakov. Takéto „mravnostné“ pokyny boli pridané aj 
k celku zameranému na zdravie – napr. dbanie na čistotu tela a všet-
kých potrieb, otužovanie, zákaz pľuvania na zem, vyvarovanie sa olizo-
vania od zvierat, nedráždenie psov, striedme stravovanie, udržiavanie 
si odstupu od liehovín. Pomerne široký tematický zámer, i keď počet 
odkazov pri každom „tematickom okruhu“ nebol na prvý pohľad veľmi 
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početný. Netreba pritom zabúdať, že dotácia predmetu bola 2 hod./týž-
deň, pričom sa dá predpokladať, že poskytovala adekvátny priestor na 
efektívnu prácu. Použité boli neraz aj neštandardné, občas až expre-
sívne formulácie, čo však, paradoxne, nešlo na úkor informačnej hod-
noty. Ako príklad poslúži samostatný celok riešiaci správanie: „Buď 
uctivý k starším lidem, ale ne otrocky! ...Cti zkušenější, vzdělanější, lepší 
(ne bohatší)! …Poslouchej moudrých! …Nevyslovuj neslušných slov, nem-
luv neslušně a neposlouchej neslušných řečí! …Buď veselý, ale ne rozpustilý.“ 
(tamže, 1923, s. 214). Ďalšie témy venované pre zmenu prírode nabá-
dajú k pestovaniu kvetín doma i v škole, prípadne k ochrane slabších 
zvierat. Ako posledný tematický okruh (piaty v poradí) boli spome-
nuté záležitosti obce – napr. úradné osoby a verejní zriadenci, zmysel 
vyhlášok a oznámení, obecný majetok, pamiatky vrátane ich ochrany 
a pod. (porovnaj Výnos…, 1923, s. 214). Takto vyskladané učivo si učite-
lia rozdelili do troch ročníkov a dopracovali ho podľa lokálnych potrieb. 

Na strednom stupni bol cieľ/účel výučby podmienený potrebou 
využiť všetky vhodné poznatky obsiahnuté vo vlastivede aj v občian-
skej náuke. To malo viesť k podnieteniu túžby žiakov po činnosti (akti-
vizovanie sa) a k rozvoju citovej a vôľovej stránky ich osobnosti. A tak 
už nešlo len o prebratie, resp. ďalšie posilnenie zvyklostí osvojených 
v nižších ročníkoch, ale aj o ich častejšie rozumové zdôvodnenie – vyš-
šie kognitívne operácie, vyššie nároky. Obsah výučby bol rozdelený do 
7 celkov, čo je zaujímavé, keďže hodinová dotácia sa nemenila a pod 
daný stupeň patrili iba dva ročníky. Pedagógom preto muselo dať viac 
námahy učivo rozumne rozdeliť, všetko predpísané odučiť a ešte do 
toho vložiť aj vlastný prístup. Okrem pôvodných výchovne ladených 
tematických okruhov, len obohatených o nové zložitejšie témy, sa do 
povinnej výučby dostali už aj nosné záležitosti pre občiansku náuku 
(viac vedecké). V texte osnov bolo prítomné napr. zapracovanie tematiky 
o domovine, národe a vlasti – vznik spoločenstva, domovina ako rozší-
rená rodina, národná svornosť, štátny znak, vlajka a hymna, vlastníctvo 
a pod. Treba zdôrazniť, že na tejto úrovni nebadať žiaden ideologický 
tlak v tom zmysle, že by politika zjavne zasahovala do znenia osnov 
pre mladších žiakov. Striedali sa vety vyzývajúce na mravné pozdvih-
nutie s oznamovacími, riešiacimi skôr faktograficky orientované učivo. 
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Systematika učebnej látky a forma spracovania jednotlivých formulácií 
sa pridŕžali toho, čo bolo napísané pri nižšom stupni. Napriek tomu za 
zmienku stoja tematické celky ako napr. Spoločnosť (blahobyt, potre-
ba spoločnosti, vzájomná závislosť ľudí, úcta k práci a pod.), Vzdelanie 
(nevedomosť ako najhorší nepriateľ, vzdelávacie spolky a pod.), Štát-
ne a občianske zariadenia (pozemkový kataster, samospráva, schôdze 
obecného výboru, domáce právo, povinnosti voči obci a ostatným obča-
nom, verejná správa a poriadok, dane a prirážky, komunikácia s úradmi, 
spory a súdnictvo a pod.) (porovnaj Výnos..., 1923, s. 215). Takáto tema-
tická štruktúra je už predsa len bližšia tomu, čo ponúka súčasné kuri-
kulum občianskej náuky od 6. roč. ZŠ (pozri Občianska náuka – nižšie 
stredné vzdelávanie, 2014). Iná perspektíva zasa odhaľuje, že pôvodná 
koncepcia predmetu oveľa výraznejšie preferovala praktické využitie 
informácií z iných príbuzných predmetov. V aktuálne platnom kuriku-
le daný prístup až tak badateľný nie je a skôr je v kurze striktné odde-
lenie – vlastiveda ako akýsi „predvoj“ pre občiansku náuku na úrov-
ni primárneho vzdelávania, plus paralelne existujúca etická výchova 
s jej čisto výchovnou orientáciou. 

Tretí a najvyšší stupeň vzdelávania (posledné tri ročníky povinnej 
školskej dochádzky) bol vymedzený ako samostatný. V texte logicky 
nasledoval za stredným stupňom, avšak zdôraznené bolo, že sa už neo-
piera o predchádzajúce poznatky, ale zhrňuje náukové učivo, ktoré, aj 
keď neobchádza výchovné elementy, vymedzuje sa prioritne smerom 
k spoločenskovednému vedomostnému poňatiu. Dovtedy išlo takmer 
výhradne o skĺbenie toho, čo v dnešnom kurikule ponúkajú vlastiveda, 
etická výchova a v istých kontextoch aj prvouka. Cieľ bol zadaný jed-
noznačne – viesť žiaka k tomu, aby sa z neho stal vyspelý a poriadny 
občan republiky, efektívny člen spoločnosti. Učivo tomu zodpoveda-
lo. V dokumente sa nachádza až 8 tematických okruhov, i keď naďa-
lej platí, že takto explicitne označené neboli. Signifikantný bol pre 
ne postupný nárast nárokov. Mezi predpísané okruhy sa zaraďova-
li: Národ a spoločnosť (obsah – príklady: spoločenské útvary a vrstvy, 
sociálna nerovnosť a jej vyrovnávanie, národné zápasy a vlastenectvo 
atď.); Zdravie (abstinencia, duševné zdravie, cudnosť, sociálne choro-
by, lekárske poučenie o pohlavnej zdravovede, podmienky šťastného 
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života atď.); Práca (deľba práce v spoločnosti, druhy práce – priemy-
sel, verejné povolania a pod., konkurencia a podnikavosť, kapitaliz-
mus, socializmus a sociálne zápasy, národné hospodárstvo, vysťaho-
valectvo); Vzdelanosť (druhy škôl, sebavzdelávanie, divadlo, duševná 
práca, muži a ženy vo vedúcich pozíciách, kultúra a civilizácia, kres-
ťanstvo atď.); Občianske cnosti (nabádanie ku konaniu dobra z vlast-
nej iniciatívy, zodpovednosť za vlastné konanie, životné zásady, ľudská 
povaha, konanie podľa svedomia, zločin a trest, sloboda atď.); Ľud-
skosť (úcta k človeku, spravodlivosť, ochrana slabých – mládeže a žien, 
spoločné statky ľudstva – veda, vynálezy, umenie a literatúra, rovnosť 
medzi národmi, militarizmus – obrana vlasti, svetový mier, zblíženie 
ľudí vo svete atď.); Príroda (príroda ako matka, vychovávateľka a živi-
teľka, prírodné pamiatky atď.); Zariadenia štátne a občianske (rovno-
právnosť, verejná mienka a verejná mravnosť, právny poriadok v štáte, 
práva menšín, demokracia, aristokracia, anarchia, ústava, časti štát-
nej moci, bezpečnosť (vojsko a polícia), styky s inými štátmi, politické 
strany a politické vzdelanie atď.). Súbor povinných tém, ktoré muse-
li byť vysvetlené, je naozaj pestrý a pomerne obšírny, a to sú vypísané 
len ukážky (porovnaj Výnos..., 1923, s. 215 – 216). Zámerne sú zmienené 
príklady upravené z pôvodnej dobovej formulácie do súčasnej ľahšie 
čitateľnej podoby, aby ich bolo možné jednoduchšie pochopiť a inter-
pretovať. Je evidentné, že už v 20-tych rokoch minulého storočia dis-
ponovalo kurikulum inšpiratívnymi obsahmi, za ktoré možno pova-
žovať odkazovanie na postavenie mužov a žien (načrtnutie rodovej 
rovnosti), na rovnosť medzi ľuďmi a ochranu minorít a slabších (boj 
proti xenofóbii), na politické vzdelanie, na vnímanie prírody v rôznych 
dimenziách (environmentálna výchova), na prirodzenú etiku (konaj 
dobre preto, lebo sa to spoločensky osvedčilo a nie preto, lebo to nie-
kto alebo niečo prikazuje). Celá koncepcia zámerne pôsobí skôr vše-
obecne ako konkrétne, keďže na konkretizáciu učiva slúžili iné nadvä-
zujúce dokumenty. Všeobecnosť sa však nevylučovala s možnosťami 
praktického a variabilného metodického podchytenia. Prístup nepod-
poroval násilné pretláčanie akýchkoľvek politicky ladených myšlienok. 
Je fakt, že z niektorých častí textu možno vytušiť zámer plniť štátom 
zadané výchovné a vzdelávacie úlohy, ale priamy propagandistický či 
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dokonca negatívny ideologický presah, našťastie, prítomný nie je. Opa-
kovanie názvov viacerých tematických celkov pre zmenu značilo nut-
nosť zachovať osvojené výchovné motívy (dobré zvyky) od prvého po 
posledný tretí stupeň s tým, že budú postupne utvrdzované a dopĺňa-
né o teoretické znalosti. 

Osnovy pri každom stupni zapracovávali aj tretiu časť pod názvom 
„Cvičenia“. Na nižšom stupni boli ponechané úplne v kompetencii vyu-
čujúcich (podľa výberu učiva), ale na strednom stupni už boli uvede-
né možné prístupy ako napr. práca v školskej záhrade, stromčekový 
deň, školská sporiteľňa, poskytovanie prvej pomoci, činnosť Dorastu 
Červeného kríža, prvky žiackej samosprávy (porovnaj Výnos..., 1923, 
s. 215). Dané odkazy vystupovali v pozícii podpory – dodanie inšpi-
rácií k metodickému podchyteniu učiva. Odporúčané „cvičenia“ pre 
starších žiakov nabádali mimo okrem iného aj k založeniu si denníka, 
do ktorého by si žiaci zapisovali svoje činy, premýšľali o nich a zaria-
dili sa podľa toho v ďalšom živote. Spomenuté boli aj také aktivity ako 
vymieňanie si listov so žiakmi zo zahraničia, vymieňanie pohľadníc, či 
dokonca zdokonaľovanie sa v esperante (porovnaj tamže, 1923, s. 217). 
Extrakurikulárny doplnok k uvedenému predstavuje publikácia man-
želov Matejovských, ktorá vyšla v roku 1929. Približuje niektoré využi-
teľné učebné pomôcky, medzi ktoré patria napr. knihy, časopisy, dia-
gramy, plagáty, výročné správy, zbierky obrazov znázorňujúce mravné 
zásady a pod. (1929, s. 10). Medzi iné doplnkové publikácie, ktoré do 
detailov rozpracovávali rámcovo ladené štátne kurikulum, konkre-
tizovali ho a vysvetľovali z pozície metodickej aj didaktickej, patrili 
napr. už v roku 1923 diela Miroslava Skořepu a Františka Aloisa Sou-
kupa. Prvý menovaný autor sa v jednej zo svojich metodických príru-
čiek vyjadril: „Účelem této knihy jest umožniti učitelstvu přípravu k hod-
inám občanské nauky a výchovy. Obsahuje dle mého soudu maximální látku 
jednotlivých osnovných hesel s nutnými doplňky pro učitele; ukázkový výběr 
výchovného materiálu k vyprávění, četbě a konaní; praktické ukázky a met-
odické poznámky z vlastní zkušenosti… (1923, s. 3) Dielo odkazovalo na 
myšlienkovú platformu a účel predmetu, na efektívne uchopenie uči-
va, na štruktúru hodiny, jej celkový zmysluplný obraz, na doplnkovú 
študijnú literatúru a ďalšie záležitosti (porovnaj Skořepa, 1923, s. 7 – 41). 
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Všetko to bolo podporené odbornou erudovanosťou autora, ktorá mu 
umožňovala sprístupniť početné komentáre ku každému jednému sys-
tematicky rozplánovanému učebnému obsahu (hlavná téma a podté-
my). V publikačnom počine druhého menovaného autora sa pre zmenu 
objavila kapitola, ktorá rozpracovala konsolidovaný návrh podrobné-
ho rozdelenia učiva podľa ročníkov a jednotlivých mesiacov šk. roka. 
Možno predpokladať, že pre mnoho učiteľov to muselo prinajmenšom 
zavážiť ako inšpirácia (porovnaj Soukup, 1923). 

3.2.3 Osnovy vo vzťahu k občianskym školám
Pôvodný kurikulárny dokument z roku 1923 zaraďoval aj rámcové osno-
vy pre školy občianske, ktoré boli oproti verzii pre obecné školy na prvý 
pohľad redukovanejšie, skoro až heslovité. Zdanie však v tomto prípa-
de klame – rozhodne sa predpísaným učivom dal vyplniť čas stanovený 
na výučbu. Viac-menej išlo tematicky o kópiu toho, čo už bolo komen-
tované. Napriek tomu mali osnovy vlastný špecifický zámer v podobe: 

„Učivo občanské nauky a výchovy na škole občanské osnuje se samostatně, 
ale soustřeďuje v sobě naukové i výchovní prvky všech ostatních předmětů. 
Navazujíc na učivo středního stupně školy obecné, rozšiřuje je po stránce 
naukové a prohlubuje podle rostoucí duševní vyspělosti žáků a podle úkolu 
školy občanské…“ (Výnos…, 1923, s. 217). Zásadné zistenie spočíva v tom, 
že pri zachovaní rovnakej dvojhodinovej týždennej dotácie vzdeláva-
cí obsah síce odkazoval na rovnaké tematické okruhy ako vyšší stupeň 
obecnej školy, dokonca aj na rovnaké učivo, ale to bolo vymedzené cez 
samostatné zadelenie tematík pre každý okruh konkrétne do prvého, 
druhého a tretieho ročníka, resp. triedy. Možno dedukovať, že aj samot-
ným učiteľom, vrátane tých z obecných (ľudových) škôl, umožnil taký-
to prístup k osnovám nahliadnuť do zmýšľania ich autorov a odvodiť 
si z predpisu racionálne radenie učiva do ročníkov. Metodické postupy 
(cvičenia) boli inšpirované tým, čo bolo odporúčané pre ľudové ško-
ly (napr. školská lekárnička, Vianoce pre siroty a chudobných, besedy 
a prednášky a pod.) (tamže, 1923, s. 218). 
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3.2.4 Osnovy vo vzťahu k jednoročným kurzom
Nakoniec sa do textu prvých osnov pre ONaV zmestili aj kratučké pred-
pisy učiva pre jednoročné kurzy pri občianskych školách. Prislúcha-
li k 4. ročníku (v podstate doplnkovému), mali dotáciu 2 hod./týždeň 
a zahŕňali témy z oblastí: Spoločnosť (vznik národov a štátov), Štát 
(úlohy a vývoj štátu), Československá republika (národ, demokracia – 
zvrchovanosť národa, náboženské vyznania, parlament, prezident, 
národnosti, právny štát), Medzinárodné postavenie ČSR (vzájomné 
styky štátov – hospodárske, politické a kultúrne, mierové hnutie atď.), 
Hospodárske a sociálne úlohy štátu (stavovské záujmy, colná a daňová 
politika, sociálna starostlivosť a pod.), Kultúra a civilizácia (čím prispel 
československý štát k spoločným statkom ľudstva atď.). Náznakovo boli 
spomenuté aj témy ako peniaze (úvery a banky), duševný život náro-
da a starostlivosť o neho, technický rozvoj ľudstva, a napokon zákla-
dy svetonázoru (pozri Výnos…, 1923, s. 218 – 219). Na takejto vysokej 
odbornej úrovni, nie jednoduchej pre osvojenie si všetkých vyžado-
vaných kontextov z pozície absolventov tohto vzdelávania, je možné 
pozorovať najsilnejšie zastúpenie štátnych záujmov v rámci vzdeláva-
cej politiky. Pramení to práve z faktu, že už išlo o formovanie takmer 
dospelých ľudí, pripravujúcich sa buď na vyššie vzdelanie (náročnosť 
tém tomu zodpovedá), alebo na funkčné zaradenie sa do spoločenské-
ho života v pozícii uvedomelých pracujúcich občanov. Samostatného 
legislatívneho vydania sa osnovy pre jednoročné učebné kurzy dočka-
li v roku 1924 (pozri Výnos…, 1924). 

3.3 Slovenská adaptácia kurikula (vysvetľujúce a doplnkové 
publikácie)
Všetky doposiaľ uvedené kurikulárne dokumenty boli písané v originá-
loch v češtine, čo však neznamená, že by sa nevzťahovali aj na sloven-
ské školy. Ako pomôcka pre našich učiteľov, aplikovaná na slovenské 
školské reálie, slúžila v Žiline vydaná publikácia s podrobne rozpísa-
nými učebnými osnovami, návrhom rozvrhu hodín a administratívny-
mi pokynmi, keďže bolo potrebné podrobne zachytiť nové požiadavky 
a nové predmety vo výučbe v ich ucelenej podobe. Zvolil sa maxima-
listický prístup k učivu, na rozdiel od štátneho kurikula, aby sa pre 
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pedagógov otvorila pestrá paleta výberu toho, čo im najviac vyhovu-
je a čo zodpovedá miestnym pomerom. Autori si pritom nenárokovali 
na neomylnosť, vedeli, že ich dielo bude po získaní praktických skúse-
ností s výučbou doplnené i opravené. Nešlo ani o kompletné spracova-
nie pre všetky ročníky (Nové podrobné osnovy…, Volf & Pospíšil, 1927). 
Obsahové zameranie sa sústredilo na školy jednotriedne až trojtriedne – 
podľa počtu stupňov vzdelávania a celkovej školskej organizácie, kto-
rá bola na Slovensku komplikovanejšia ako v českých krajinách (pozri 
Gabzdilová, 2014, s. 25 – 33). 

Učivo bolo spracované heslovite a v tabuľkovej podobe pre 40 nad-
väzujúcich týždňov systémom: „beh“, prípadne konkrétny ročník, pora-
die vyučovacej hodiny, názov učiva vzťahujúci sa na občiansku výcho-
vu, názov učiva vzťahujúci sa na občiansku náuku. To značí evidentné 
odlíšenie faktografického a výchovného zamerania. V niektorých prí-
padoch, skôr výnimočných, je však možné badať prepojenie faktogra-
ficky orientovaného učiva s výchovným prvkom. Príkladom je 31. týž-
deň, do ktorého bol zahrnutý výchovný element v podobe: „Rovnosť, 
voľnosť, svoboda“. Za tým nasledoval náukový element: „Rok 1848 a túžba 
Slovenska za osvobodením“. Jednoznačne sa tým odkazuje na zapraco-
vanie slovenských špecifík. Naopak, na iných miestach dokumentu sa 
nachádzali absolútne odlišné, výchovne a edukačne nesúvisiace prí-
klady učebnej látky. Opäť je to vhodné preukázať na príklade. Láska 
k pravde v štýle „Pravda víťazí“ mala vedomostné doplnenie v podobe 
učiva zameraného na vládu a ministerstvá a na význam poistenia vo 
formulácii „poisti sa a šetri na starobu“. Navyše, texty boli opakovane 
doplnené o výkričníky. Z dnešného pohľadu teda vnímať istú nesúro-
dosť. Posledné týždne už obsahovali iba výchovné prvky, pričom náu-
ková časť bola vyplnená opakovaním (Volf & Pospíšil, 1927, s. 17 – 19). 

O rok neskôr vyšlo podobné, ale oveľa podrobnejšie dielo s názvom 
Podrobná učebná osnova pre slovenské ľudové školy jednotriedne a dvo-
jtriedne s podtitulom Na základe najnovších osnov pre 8-triedne ľudové 
školy. Tento raz možno hovoriť o maximalistickej koncepcii bez okol-
kov, nakoľko rozpis sa už neorientoval len na heslovité témy výchov-
né a náukové. Išlo o priamočiary zámer pomôcť učiteľom naplniť cie-
le dané záväzným kurikulom. „U väčšiny predmetov rozdelená je učebná 
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látka na 2 – 3 ročné behy (podľa toho, či ostáva žiak v niektorom oddelení 
2 alebo 3 roky) a to z toho dôvodu, aby každý rok počuli žiaci niečo iného 
a aby predpísaná látka mohla byť vyčerpaná… K jednotlivým predmetom 
pripojili sme miestami aj metodicko-didaktické poznámky“ (Lehký & Moj-
to, 1928, s. 3). Občianska náuka a výchova mala garantované miesto 
v rozvrhu od prvého ročníka, nech už bolo organizačné delenie aké-
koľvek. Jej hodinová dotácia v podstate zodpovedala dvom hodinám 
týždenne. V samotnom dokumente je to však označené  cez dve čísla – 
štyri a dva, čo môže odkazovať na alternatívu, na variabilné prístupy 
k úprave trvania vyučovacej jednotky, keďže, povolené boli aj 30-minú-
tové vyučovacie hodiny, ak to tak škole lepšie vyhovovalo. Tým pádom 
musel byť ich týždenný počet väčší ako dve štandardné vyučovacie 
hodiny (porovnaj tamže, 1928, s. 4 – 5). 

Schéma spracovania učiva je najlepšie reprezentovaná tabuľkou 
pre 6., 7. a 8. školský rok. K rozpisu je pridaný odkaz na využiteľné 
didaktické prostriedky od autorov: R. Kratochvíl – P. Prídavok: Občian-
ska náuka, III. diel; Dr. E. Pálesch: Československá ústavoveda. Nad-
väzujúca časť bola rozplánovaná podľa mesiacov šk. roka od septem-
bra do júna. Samostatne vyčlenená bola v tabuľke stať sumarizujúca 
maximálne učivo (látku) a samostatný priestor dostali v ďalšom stĺp-
ci aj cvičenia, čiže metodické námety. Príklad z októbrového rozpisu – 
učivo: „c) Zodpovednosť za jednanie. Nezištnosť, dobročinnosť v podnikoch, 
družstvách. Odpovednosť, dozor. Poctivosť v závodoch. Pripomienka sľubu 
vernosti (28. – 30. X.)“. V tomto prípade je k tomu elegantne pričlene-
ná metodika, ktorá logicky a účelne inklinuje presne ku konkrétnemu 
opisu učiva: „Koho obdarujeme (najstaršieho chudobného človeka), kedy, 
ako?… Zaujmú tiež aktivity spojené so školským fondom, vedením škol-
skej knižnice, zápismi do triednej knihy (treba zaznamenať všetko pod-
statné), zisťovaním spomienok starých ľud na minulosť (skúsenosti 
so slobodou), výpiskami z čítania kníh a pod. (tamže, 1928, s. 17). Pri 
každej učebnej látke bolo pridelené aj písmeno a, b alebo c, aby sa dali 
rozpoznať a oddeliť jednotlivé behy. Svoje miesto, priradené k 4. a 5. 
školskému roku, si našlo aj učivo reflektujúce na environmentálnu 
problematiku, ako aj na ochranu zdravia (škola v prírode, skauting, 
prvá pomoc, hygiena atď.), čo svedčí o tom, že ONaV bola už v tom čase 
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vskutku všestranne orientovaným predmetom. Dôkaz daného tvrde-
nia poskytuje ukážka z májového rozpisu učiva: „a) Pozorovanie prírody, 
jej krásy. Zošľachtenie citu. Súcit s tvorom, ich ochrana a pečlivosť o ne. Sila 
a jej zužitkovanie. b) Šetrenie prírodných krás. Ochrana zvierat. Opatrnosť 
na cestách prírodou. Dôležitosť rastlín pre tvorstvo“ (tamže, 1928, s. 16). Ani 
tu nechýbali metodické usmernenia k podchyteniu praktickej úrovne – 
napr. stromčekové slávnosti, pomoc vtáčikom, vybavenie na cesty do 
prírody a pod. (porovnaj tamže, 1928, s. 16). 

Ku koncu dokumentu sú jednoznačne určené ciele, a to náukový 
(vzdelávací) aj výchovný. Zaujme najmä ten vedomostne orientovaný: 

„…nie je možné podávať žiakom učivo podľa sústavného roztriedenia vo 
všetkých podrobnostiach, ale len základné poznatky o republike českoslov-
enskej ako samostatnom útvare štátnom a čiastky útvarov medzinárodných 
o ich štátnych a občianskych zriadeniach a o ich duchu“. Pri výchovnom 
prvku sa nachádzala poznámka, že poučovanie samo o sebe nestačí, 
sprostredkované dobré zvyky treba uplatniť prakticky, t. z. zabezpe-
čiť vyčlenenie patričného času praktickej stránke vyučovania (tam-
že, 1928, s. 21). 

Komentáre vedú k záveru, že už pred približne 100 rokmi si boli 
odborníci v oblasti školstva vedomí potreby rozpracovania pomerne 
všeobecného štátneho kurikula na niečo oveľa viac uchopiteľné pre 
pedagogickú obec – detailnejšie a maximalistické poňatie, umožňujú-
ce ďalší flexibilný kurikulárny i metodický prístup. Návody tohto typu 
nezvyknú byť záväzné, ale mnohé sú užitočné a učitelia na ne priam 
čakajú – platí to aj pri moderných verziách kurikulárnych dokumen-
tov. Okrem toho, vďaka vydaniu opísaných publikácií (a im podobných) 
sa podarilo pôvodne značne všeobecne ladenú kurikulárnu koncepciu, 
diktovanú štátnymi osnovami, rozmeniť na drobné a vďaka konkreti-
zácii aj metodickej nápaditosti elegantne významovo transformovať 
do mnohých kontextov, oveľa bližších reálnej školskej výučbe. 

3.4 Prechodné obdobie (nerealizované návrhy osnov 
v rokoch 1926 – 1929) 
V roku 1926 malo prísť k prijatiu nových osnov ONaV, ktoré by upra-
vovali zistené nedostatky, vyplývajúce zo skúseností pedagógov pri 
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zavádzaní a testovaní dočasných osnov z roku 1923. Bol vypracovaný 
návrh, avšak nakoniec prišlo k prijatiu ministerského výnosu, ktorým 
sa odobrovalo pokračovanie v používaní pôvodných osnov aj v ďalšom 
období (Výnos…, 1926). Odloženie vydania nových oficiálnych osnov 
bolo podmienené viacerými polemikami, ktoré nie je nutné podrobne 
rozpisovať. Napokon prevážila mienka, že dočasné osnovy z roku 1923 
sú v podstate naďalej využiteľné. Ich upravená verzia však nezmizla, 
zostala ako námet, od ktorého sa bolo neskôr možné posunúť ďalej, 
konkrétne k vytvoreniu štandardizovaných normálnych a konečne 
definitívnych osnov pre všetky typy národných škôl. Tým pádom sa 
viaceré novinky, ktoré sa mali, resp. mohli zaviesť už v roku 1926, sta-
li oneskorene súčasťou reformnej verzie kurikula začiatkom 30-tych 
rokov 20. stor. Ako príklad možno uviesť informáciu, že zatiaľ čo niž-
ší a stredný stupeň sa mal zamerať prioritne na výučbu o domovine 
a vlasti, najvyššiu kategóriu predstavovalo učivo koncipované v troch 
hlavných okruhoch, a to občianska výchova v užšom zmysle, národ-
ná výchova a výchova svetoobčianska. Možno z toho vytušiť premys-
lenú gradáciu a citlivé prepojenie výchovných a vzdelávacích prvkov.  
(porovnaj Nové osnovy…, 1926, s. 102 – 105). 

3.5 Normálne dočasné osnovy (1930 – 1933)

3.5.1 Elementy formujúce tvorbu stálejšieho kurikula 
V nadväznosti na predchádzajúcu časť je zjavné, že sa využitie prvot-
ných osnov pre ONaV natiahlo na takmer 10 rokov. Medzičasom sa 
posilňovali apely na zastabilizovanie situácie v už unifikovanom česko-
slovenskom školskom systéme, čo priamo úmerne podporovalo potre-
bu nahradenia čoraz menej aktuálnych učebných osnov. Prvé normál-
ne, aj keď stále ešte dočasné osnovy, boli vyhlásené tradične v podobe 
ministerského výnosu a vydané v roku 1930 s platnosťou na šk. roky 
1930/1931, 1931/1932 a 1932/1933. Vzťahovali sa výlučne na obecné (ľudo-
vé) školy. Minister školstva stanovil, že „…podle normálních učebních 
osnov vypracují místní porady učitelské podrobné učební osnovy a dohod-
nou se o nich podle jednotlivých druhů škol za vedení příslušného školního 
inspektora, který zejména bude dbáti příslušné jednoty“ (Normální učební 
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osnovy…, zvláštní otisk z Věstníku…, 1930, s. 3). Dočasné osnovy sa mali 
aj tentokrát overovať v praxi, čo je logický prístup pri snahe postupne 
dospieť k vypracovaniu ich definitívnej podoby. Zaujímavé pritom bolo, 
že v tom čase neprišlo k vydaniu príkazu na vytvorenie nových učebníc, 
ale učitelia mali aj tak dbať na uskutočnené zmeny vo výbere a uspo-
riadaní učiva. Pre celé školstvo pritom platila zásada, že má vychová-
vať k mravným a kultúrnym cieľom, ktoré sú nasledované národom, 
štátnom a ľudstvom. Vidieť piliere pre vzdelávanie a výchovu, ktoré sa 
v podstatnejšej miere nezmenili až na to, že čoraz častejšie sa zdôraz-
ňovali otázky národa a štátu, resp. pomer občanov k nim. Muselo sa 
reflektovať na aktuálny život, na to, čo v realite prináša. Vystihuje to 
doslovné tvrdenie, ktoré odkazuje na potrebu vštepiť mládeži presved-
čenie, že „…na prospěchu a blahu občanů spočívá prospěch a blaho státního 
celku“ (tamže, 1930, s. 3). Potvrdzoval sa tým zároveň čoraz väčší dôraz 
na spojenie tematickej základne ONaV s étosom školy.  

Druhý zásadný element, ktorý profiloval osnovy, predstavovala 
koncepcia činnej školy, odkazujúca na dôležitosť práce. Jej úlohou bolo 
rozvíjať všetky duševné aj telesné schopnosti žiakov, ich spoluprácu 
a vynaliezavosť. Škola ich mala viesť k tomu, aby „…především vlastní 
prací nabývali trvalých vědomostí a dovedností potřebných pro život“ (tamže, 
1930, s. 4). To znamenalo prisúdenie väčšieho dôrazu nielen na rozum 
a pamäť, ale aj na citovú a vôľovú oblasť, a zároveň sa pod tým myslel 
odklon od sprostredkovania hotových vedomostí – žiaci sa mali sami 
pričiniť, za využitia rôznych metód a svojej vlastnej aktivity vrátane 
samoštúdia, o korektné uchopenie informácií. Vynechané neboli ani 
metodické a edukačno-organizačné pokyny. Napríklad možno uviesť 
pokračujúcu tradíciu besiedok s rodičmi, existenciu žiackej samosprá-
vy, ako aj spoločné školské zhromaždenia pri významných udalostiach 
a výročiach, ktoré priamo súviseli s tematickou základňou ONaV. Celko-
vo sa nemala vynechať žiadna príležitosť školského a verejného života, 
ktorá mala potenciál podporiť to, čo bolo súčasťou výučby na hodinách 
daného predmetu. Odkazy sa vzťahovali aj na čítanie vhodnej literatú-
ry a správne zvolené exkurzie do ústavov či podnikov. Opätovne bolo 
zdôraznené, že univerzálne platné metódy nemožno učiteľom pred-
písať, nakoľko predmet disponuje skôr psychologicko-pedagogickou 
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ako logicko-didaktickou zásadou pri voľbe vyučovacích metód. Preto 
musel učiteľ vystihnúť dušu dieťaťa a prispôsobiť jej metodické i didak-
tické nastavenie vyučovacieho procesu. Vďaka tomu bolo akceptova-
teľné všetko, čo prakticky podporilo duševný rozvoj a chápavosť žiakov 
(napr. poriadok, dobročinnosť, sporenie, slušné správanie, vkus a pod.) 
(porovnaj tamže, 1930, s. 6). Daný prístup principiálne odporoval čisté-
mu memorovaniu poznatkov a nezdôvodnenému moralizovaniu, kto-
ré boli v dokumente označené za míňajúce sa účinku. 

Teoretické a čiastočne aj praktické pokyny (metodika) boli dopl-
nené o klasifikačný rámec, ktorý však určoval nanajvýš to, že známka 
z predmetu sa stanovuje podľa prospechu z náukovej časti predmetu, 
avšak so zohľadnením správania žiaka a jeho snahy – t. z. individuálne 
hodnotenie s prvkami humánneho prístupu. Okrem toho do hry vstú-
pili aj špecifiká vtedajšej organizácie škôl, najmä princíp fungovania 
početných menejtriednych škôl, v ktorých zvyklo byť učivo koncipo-
vané do tzv. behov – akoby niekoľkoročné cykly (porovnaj Normální 
učební osnovy pro školy obecné [ľudové], 1930, s. 30 – 31). Pravou je, že 
vtedajšie pomery sa zo súčasného pohľadu vyznačovali ťažie pocho-
piteľným mixom zosúladenia triedy/tried, oddielov, poradia šk. roka 
a jeho ukotvenia v príslušnom vzdelávacom stupni. Tento stav si vyža-
doval nastavenie variabilných podmienok, podporujúcich flexibilný 
prístup k spracovaniu kurikula. Premietalo sa to do určenia hodino-
vej dotácie. Ľudová škola poskytovala ONaV v jednotlivých ročníkoch, 
akokoľvek boli usporiadané, v priemere dve hodiny každý týždeň poč-
núc štvrtým ročníkom (rokom šk. dochádzky) v prípade škôl jedno 
a dvojdielnych, pričom v prípade jednotriednych škôl predmet spadal 
pod výučbu pre vyššiu skupinu, a tretím ročníkom u škôl trojdielnych 
až osemtriednych. Z toho vyplýva, že podľa tohto rozpisu sa predmet 
počas prvých dvoch ročníkov nevyučoval – nemal pridelenú žiadnu 
dotáciu. Zároveň platilo, že dvojhodinová dotácia predstavovala pre 
vyššie ročníky štandard, aj keď nie úplne konštantný. V školách sedem-
triednych a osemtriednych, ktoré najviac zodpovedajú dnešnému vní-
maniu fungovania ZŠ, bola pre šiesty ročník určená jedna hodina na 
týždeň. V šesťtriednej škole sa rovnaká záležitosť týkala piateho škol-
ského roka. Komplexne tak možno v porovnaní s dneškom konštatovať, 
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že povinná dotácia sa vzťahovala aj na nižšie ročníky, i keď v rôznoro-
dej podobe, a preto niet pochýb, že sa predmet tešil väčšej vážnosti ako 
v súčasnosti. Tvrdenie je korektné napriek poznaniu, že na najnižšom 
stupni predmet nefiguroval v rozvrhu v samostatnej podobe (porov-
naj tamže, 1930, s. 33 – 47). Zapríčinilo to zaradenie prvouky, do ktorej 
sa čiastočne vtesnal pôvodný obsah elementárnej občianskej výchovy.  

3.5.2 Tematické uchopenie učiva ONaV v prvých 
normálnych osnovách 
V dokumente sa opakujú rovnaké frázy, aké už boli zmienené v opi-
se podstaty predmetu v rámci prvého dočasného kurikula (charakter 
občana a morálne očakávania – vzťah k blížnemu, šľachetná povaha, 
občianske práva a povinnosti, získanie poznatkov o sociálnom, hospo-
dárskom, kultúrnom a politickom fungovaní štátu, výchova k demok-
racii). Delenie učiva je v zmysle vyššie uvedeného nastavené podľa roč-
níkov od tretieho po ôsmy. Za poznámku však stojí fakt, že dokument 
dané učivo nijako obšírne nešpecifikuje. Záväzný obsah je podaný struč-
ne, cez krátke a za sebou nasledujúce témy (učivá). V porovnaní s pred-
chádzajúcim spracovaním prišlo k vynechaniu štylisticky expresívnych 
formulácií – zahrnuté sú jasné inštrukcie o učive bez potreby autorov 
niečo zvýrazňovať výkričníkmi, resp. týmto spôsobom upriamovať 
pozornosť na výchovné prvky, čo ale neznamená, že by absentovali – 
je ich v texte dosť, len viac zapadajú do komplexného poňatia učiva. 
Výchovno-vzdelávacia základňa zostala zachovaná, pričom výchov-
ná zložka sa tematicky opierala o zlé návyky a mravné zásady – napr. 
ochrana slabších a spoločenské cnosti, starostlivosť o telo, ochrana 
majetku, vlastníctvo a pod. (porovnaj tamže, 1930, s. 48 – 49). Zo spra-
covania (hoci všeobecného) vyplývalo, ktorá téma a v akej podobe patrí 
do konkrétneho ročníka. Zvyšok už bol na dopracovaní, resp. prispôso-
bení samotnými pedagógmi – podrobné osnovy. Na ilustráciu poslúži 
príklad rámcového rozvrhnutia učiva, ktorý sa vzťahuje k tretiemu šk. 
roku: „Obec. Úředníci a zřízenci obecní. Soužití v obci. Pošta. Cesty a spo-
jovací prostředky v obvodu obce; péče o ně. Hasičstvo… Bezpečnostní služba. 
Lékař. Náš kraj. Náš národ. Naše vlast. 28. říjen. Hymny, státní znak. Mas-
aryk… Vzpomínka na padlé“ (Normální učebné osnovy pro školy obecné 

Historia scholastica  1/2024  10        Marek Bubeník



221

[ľudové], 1930, s. 48). Napriek miestami ťažkopádnej kurikulárnej kon-
zistencii (štrukturálne usporiadanie učiva) a nižšej prehľadnosti sa dá 
vytušiť, že spracovanie smeruje k istému tematickému bodu, ktorý je 
identifikovateľný, aj keď nie je priamo uvedený (bez názvu tematické-
ho celku). Na základe toho možno postrehnúť inklináciu k najbližšie-
mu okoliu žiaka, inštitúciám a službám, ich využitiu, prepojeniu obce 
na národ (prítomná je určitá miera systematiky), dôrazu na zásadné 
prvky formovania (už od mlada) uvedomelého občana v duchu vte-
dajšieho štátu a jeho priorít. Rešpektované pritom boli zásady uvede-
né v úvode do osnov – postup od blízkeho k vzdialenejšiemu a gradá-
cia nárokov aj na vzdelanostnej, čiže nielen výchovnej úrovni. Napriek 
tomu, celkové spracovanie osnov má ešte ďaleko od aktuálnej kuriku-
lárnej koncepcie implementujúcej podnety k priamej aktivite cez výko-
nové slovesá. Niekdajší prístup pôsobí čisto vecne, heslovite, ale zato 
jednoznačne a do istej miery kontextovo. Na zdokumentovanie toh-
to názoru postačí citácia z učiva siedmeho ročníka: „Republika a mon-
archie. Demokracie. Svoboda. Ústava. Státní znaky, prapory, hymny. Volba 
do národního shromáždění. Poslanecká sněmovna a senát. Zákony a nařízení. 
President. Vláda. Úřady. Bezpečnost a ochrana státu. Branná povinnost. 
Soudnictví“ (Normální učebné osnovy…, 1930, s. 49). 

3.6 Definitívne normálne učebné osnovy (1932 – 1933) 

3.6.1 Normálne učebné osnovy pre meštianske školy 
a ich nosné myšlienky
Normálne učebné osnovy pre meštianske školy a jednoročné učebné 
kurzy vyšli vo finálnej podobe v roku 1932 formou výnosu MŠaVO zo 
dňa 9.  júna, ktorý bol uverejnený v  ministerskom vestníku (roč. 
14, zošit 6) s prehľadnými tabuľkami. Samotné osnovy však dosta-
li aj vlastnú tlačenú podobu ako samostatný dokument. Predstavo-
vali východisko z dlhého obdobia zbierania podnetov od pedagógov 
a odborníkov na školstvo. „Osnovy z r. 1932 jsou prví republikánské osnovy 
pro měšťanské školy v našem státě. Jimi se sjednocuje výchova a vyučování na 
měšťanských školách ve všech zemích našeho státu, což má pro sjednocování 
československého státu veliký význam“ (Keprta, 1933, s. 37). Vyučovanie 
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sa malo v týchto školách už tradične zakladať na väčšinovo akcepto-
vaných mravných princípoch, na podpore demokratických myšlienok, 
usmerňovaní podľa nových pedagogických smerov a didaktických skú-
seností. Do úvahy sa mali brať získané skúsenosti nielen z domáceho 
edukačného prostredia, ale aj zo zahraničia. Platnosť kurikulárneho 
dokumentu bola stanovená počnúc šk. rokom 1933/1934 postupne od 
prvého ročníka meštianskej školy, takže všetky tri triedy boli obsiah-
nuté až v šk. roku 1935/1936. Šk. rok 1932/1933 bol vnímaný ako prí-
pravný pre zavedenie zmien. 

Zo znenia výnosu vyplýva, že učivo bolo osnované iba v základ-
ných rysoch, a preto naďalej platilo, že sa počítalo s jeho upravenou 
verziou v podobe zvláštnych učebných osnov (z pohľadu slovenčiny 
sa skôr hodí označenie špeciálnych) s ohľadom na charakter a potreby 
konkrétnej školy a jej prostredia, ako aj samotných žiakov. Samozrejme, 
všetko muselo prebiehať v intenciách platnej školskej legislatívy. Aby 
nevznikol chaos, na základnú jednotu obsahu vzdelávania dohliadali 
školské inšpektoráty (porovnaj Normální učební osnovy…, 1932, s. 3). 

Účelom meštianskej školy bolo pri porovnaní s obecnými (ľudo-
vými) školami poskytnúť ucelené vyššie vzdelanie, ktoré by pripravi-
lo žiakov na ďalšie a ešte vyššie vzdelanie. Pokračovalo sa v tendencii 
dostávať čoraz viac do popredia morálnu formáciu a popri nej národ-
nú výchovu. Za všetko hovorí táto časť dokumentu: „Národní výchova se 
stává důležitým prostředkem výchovy sociální, zejména občanské, jejímž cílem 
je vychovati žactvo k vědomému a ochotnému plnění občanských povinností 
a k oddanosti československému státu“ (tamže, 1932, s. 4). Mimo záujmu 
nezostali ani ideály demokracie, vyplývajúce zo samotnej ústavy. Tým-
to bol ideologický rámec jasne stanovený. Zároveň to ako celok malo 
praktický rozmer – príprava na občiansky život cez nadobudnutie vše-
obecných a správne usporiadaných vedomostí a rozumových schop-
ností. V súhrne teda vidieť tri rozmery – príprava na ďalšie vzdeláva-
nie, príprava na každodenný život v spoločnosti, ochota zdokonaľovať 
seba samého. „Žactvo nabývá poučení o účasti vlastního národa na vývoji 
lidské vzdělanosti a o jeho úkolech v kulturním a hospodářském snažení…“ 
(tamže, 1932, s. 4). Uvedené formulácie by v dnešnej podobe predsta-
vovali rámce pre stanovenie želaného profilu absolventa. 
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V metodickej rovine bola konštatovaná potreba odkloniť sa od 
didaktického materializmu, vedúceho k samoúčelnému poznaniu 
a k množstvu vedomostí, avšak pri zanedbaní ich rôznorodosti. Z kon-
textu bolo možné vytušiť apel na prepájanie vedomostí, presne v duchu 
konceptu činnej školy, vyžadujúcej inovatívny prístup. Organizácia 
práce si vyžadovala, aby sa rovnaké učivo nepreberalo naraz v rôznych 
predmetoch a znovu (opakovane) po jednotlivých ročníkoch. Naopak, 
do popredia sa dostala iniciatíva vedúca k rozvoju schopnosti žiakov 
kombinovať poznatky a aplikovať ich ak treba aj v iných predmetoch 
než tých, ku ktorým podľa osnov patrili. Tak prišlo k požiadavke na 
zosúladenie učebných predmetov do účelných vzťahov, čo sa odrazilo 
aj na ONaV, z ktorej sa stal centrálny výchovný princíp, ktorým bola 
ovplyvnená celá škola (porovnaj tamže, 1932, s. 5). 

3.6.2 Konkretizácia osnov s ohľadom na ONaV (hodinová dotácia, 
ciele, metodické prístupy, štruktúra a rozpis učiva) 
Hodinová dotácia predmetu ONaV bola v meštianskych školách nižšia 
ako v školách obecných (ľudových). Ustálila sa na úrovni jednej vyu-
čovacej hodiny týždenne v každom z troch ročníkov (pozri Normální 
učební osnovy…, 1932, s. 6). Rámcové osnovy obsahovali iba jednodu-
ché zdokumentovanie cieľa, bez rozdelenia na vzdelávaciu a výchovnú 
časť, preto je ich označenie viac ako výstižné. Medzi elementárne oča-
kávania obligátne patrilo: formovať charakter, vychovávať k spolužitiu 
v spoločnosti a k pochopeniu ako funguje štátna správa, zámerné vede-
nie žiakov k demokratickej orientácii a oddanosti voči štátu (potvrde-
nie požiadavky obsiahnutej v prvom komentári k osnovám), vedenie 
k solidarite a ľudskosti (zjavné etické aspekty). Nástroje na dosiahnu-
tie cieľov boli napr.: aktívne vyučovanie, sústavné rozvíjanie dobrých 
zvyklostí, výchovné diskusie medzi učiteľmi a žiakmi a pod. V podsta-
te je v tom zahrnuté metodické smerovanie až na to, že nie je v samo-
statnej podobe zaradené pred učebný obsah, ale je pričlenené k cieľom. 
Napriek tomu, pre praktickú uchopiteľnosť kurikula dáva väčší zmy-
sel prístup, keď ciele jednoznačne nadväzujú na obsahový a výkono-
vý štandard, resp. na predpísané učivo. To sa v tomto prípade javí byť 
nanajvýš v rovine naznačenia. Poznámky k osnovám však vysvetľovali 
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aspoň to, čo sa myslí pod výchovnými týždňami – učiteľský zbor sa 
mohol prikloniť k idei alebo mravnej zásade, ktorú pedagógovia spo-
ločne uznali za tak dôležitú, že sa ju snažili krátkodobo, ale o to inten-
zívnejšie vštepiť žiakom počas jedného týždňa (porovnaj tamže, 1932, 
s. 16). Ku každej triede, čím sa myslí ročník, patrilo len zopár heslovi-
te zaznamenaných tematických okruhov. Pri odhade, že sa dalo odu-
čiť max. 30 vyučovacích hodín počas jedného šk. roka, to však nie je až 
tak prekvapujúce. Každopádne, učitelia museli zapojiť vlastnú šikov-
nosť a témy (učivá) si doplniť a nakombinovať tak, aby bola výučba čo 
najprirodzenejšia pre konkrétnu skupinu žiakov. Prvý ročník odkazo-
val na témy ako rodina (práva a povinnosti jej členov), práca (zákon-
ná ochrana práce), vzdelanie a samovzdelanie, občianske cnosti, sta-
rostlivosť o zdravie (abstinenčné hnutie, vhodné využívanie voľného 
času). Až na detaily sa opakovali rovnaké okruhy – prevažne výchovne 
orientované, aké boli zahrnuté už na úrovni nižšieho vzdelávania, pri-
čom však nemožno ignorovať skutočnosť, že presne vystihujú to, o čom 
sa autori zmienili pri všeobecnom popise účelu kurikula. Druhý roč-
ník zaznamenával odkazy napr. na domovské právo, na snahy o úpra-
vu a skrášlenie obce, upriamoval pozornosť na dane a prirážky, osve-
tové a ľudovýchovné podniky, sociálne zariadenia atď. Evidentne je tu 
o niečo viac v popredí získavanie teoretických poznatkov, pričom ale 
neabsentuje ani výchovný ráz, nakoľko sa v texte objavili aj obsahy 
typu: svedomie, pravda a lož, previnenie a trest. Aby bolo zrejmé, ako 
bolo učivo na niekoľkých riadkoch formulované zoznamovým štýlom, 
je na mieste uviesť presný príklad z tretieho ročníka: „Stát. Stát a národ. 
Základní poučení o ústavě, o státních (veřejných úřadech), o státním hos-
podářství. Úkoly moderního státu. Základní předpisy veřejného zdravotnictví. 
Sociální péče. Kulturní společenství národů. Svaz národů (právní společen-
ství států). Válka a mír. Obrana státu.“ (tamže, 1932, s. 15) Jednoduché 
vety, výchovného aj vzdelávacieho zamerania, pričom najviac zaujme 
učivo o úlohách moderného štátu a učebný obsah, ktorý deklaruje vte-
dajšiu snahu zachrániť svetový mier vďaka existencii inštitúcie, kto-
rá to mala v popise svojej činnosti (predchodkyňa OSN). Nemalo by 
zmysel ignorovať politickú realitu, a preto museli osnovy reflektovať 
aj na politické dianie a zmieniť potrebu obrany štátu. V analyzovanom 

Historia scholastica  1/2024  10        Marek Bubeník



225

dokumente to ešte nevyznieva nijako radikálne, no postupom času sa 
to dostalo do stavu akútnej potreby, keď štát čelil zániku.  

Zostáva ešte vysvetliť situáciu ohľadom jednoročných učebných 
kurzov. V ich prípade sa ONaV vyučovala jednu hodinu týždenne (pozri 
Normální učebné osnovy...,1932, s. 30). Čo sa týka predpísaného obsa-
hu, ten sa vzťahoval iba na čiastkovú informáciu v zmysle potreby nad-
väzovať na už osvojené učivo meštianskej školy a prehlbovať ho hlavne 
cez rozumové zdôvodňovanie, t. z. cez vysvetľovanie vývoja a príčin-
ných súvislostí napr. pri téme o štátnych a občianskych zriadeniach. 
Nešlo teda výlučne o opakovanie a sumarizáciu učiva – prejavil sa vyš-
ší účel. Okrem toho sa do obsahu dostali aj témy ako: politické stra-
ny, vývoj práce, súkromné a kolektívne podnikanie (družstevníctvo), 
clá a poplatky, medzinárodné postavenie štátu (porovnaj tamže, 1932, 
s. 33). Skutočne to možno vnímať ako nadstavbu k poslednému klasic-
kému ročníku meštianskej školy, ktorá mala potenciál pripraviť žiakov 
na ďalšie vyššie vzdelávanie.   

3.6.3 Definitívne normálne učebné osnovy pre ľudové školy 
(ideové východiská, organizácia vzdelávacích stupňov a obsahové 
vymedzenie osnov) 
Definitívne normálne učebné osnovy pre ľudové školy boli na základe 
výnosu MŠaNO č. 67.311/33-I. zo dňa 10. júla 1933 platné až od šk. roku 
1934/1935. Objavili sa aj ako samostatný tlačený dokument, pričom 
pôvodne boli publikované vo vestníku MŠaNO (roč. 15, zošit 7). Jedno-
duchý prepočet dosvedčuje, že od predstavenia prvotných „dočasných“ 
učebných osnov ubehlo celých 11 rokov. Bol teda najvyšší čas dotvoriť 
a zverejniť definitívny kurikulárny dokument. Tak ako pri meštian-
skych školách, jeden šk. rok 1933/1934 sa bral ako adaptačný na nové 
pomery. Na tvorbe osnov sa podieľalo učiteľstvo, školskí inšpektori aj 
pedagogické oddelenie národných škôl v rámci MŠaNO. Vďaka tomu 
sa konečne podarilo dosiahnuť vytvorenie jednotného vyučovacieho 
a výchovného základu pre celú republiku, pre všetky rôznorodé národ-
né školy, pre všetky menšiny. Netreba zabúdať, a Josef Keprta to vo svo-
jej vysvetľujúcej príručke k osnovám pripomínal, že „…v Československé 
republice žijí příslušníci několika národů, a proto je nutno upraviti národní 
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výchovu příslušníků těchto různých národů v obecných školách tak, aby 
byla ve shodě s výchovou státně občanskou, společnou všem a jednotnou pro 
všechny bez rozdílu jazyka a národnosti“ (Keprta, 1938, s. 6). Dané tvrde-
nie bolo opodstatnené. Vtedajšia politická situácia určovala nevyhnut-
nosť reflektovať na potreby menšín, no popri tom sa snažiť udržať štát-
nu celistvosť, čo sa však nakoniec nepodarilo. Takýmto spôsobom sa 
do textu dostal štátny zámer s ideologickým podfarbením. Takže, na 
jednej strane sa ukazovalo ako naďalej žiaduce dotvoriť osnovy podľa 
istých oblastných špecifík (aj národnostných), prispôsobiť ich miest-
nej situácii a potrebám. Na druhej strane, rozhodne nešlo o prvoplá-
nový a jednosmerný proces – všetko muselo byť aplikované v prime-
ranej miere, aby neprišlo k prekročeniu prípustnej hranice a porušeniu 
stanovenej základnej ideovej línie pre celé štátne školstvo (porovnaj 
tamže, 1938, s. 7 – 8). Pod touto líniou sa neskrývalo nič iné ako záujem 
nasledovať, resp. miestami viac alebo menej zreteľne nenásilne prefe-
rovať československé vnímanie reality spoločenskej, kultúrnej, politic-
kej (štátoprávnej), odkazujúce na humanistický prístup blízky filozo-
fii T. G. Masaryka, prvého prezidenta ČSR (1918 – 1935). Muselo to tak 
byť – štát potreboval prežiť a ONaV mala byť jeho predĺženou rukou. 

Osnovy stanovovali podmienky efektívnej výchovy a sústavného 
účelného vzdelávania pre nadobudnutie základného vzdelania, ktoré 
žiakovi umožní prechod na vyššiu školu, alebo ho v základných rysoch 
pripraví na praktický život v spoločnosti. V platnosti zostali požiadav-
ky už obsiahnuté v predchádzajúcich komentároch. Predovšetkým ide 
o rámcové vymedzenie učiva, vyžadujúce jeho doplnenie zo strany 
pedagógov a rozdelenie na menšie časti; zároveň sa dbalo na dodržanie 
fundamentálnej jednoty vo výučbe prinajmenšom na úrovni školské-
ho okresu (porovnaj Definitívní normální učebné osnovy…, 1938, s. 6). 
Ani ideová základňa sa neodlišovala od toho, čo preferovali osnovy 
pre meštianske školy (kultúra, mravnosť, solidarita a ľudskosť, národ-
ná hrdosť, oddanosť štátu). V popredí sa udržala téza o činnej škole, 
v ktorej mali žiaci mali vlastnou aktivitou získavať trvalé a prakticky 
uplatniteľné vedomosti a schopnosti. Metodickou oporou pre zvole-
ný prístup mali byť účelne pripravené vychádzky. Okrem toho kládlo 
analyzované historické kurikulum dôraz na význam práce pre rozvoj 
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osobnosti, národa a ľudstva. Celkom prekvapivo bol v texte zastúpe-
ný aj princíp individuálneho prístupu k žiakovi, z ktorého možno vytu-
šiť signály blízke inkluzívnemu prístupu – snaha dostať z potenciálu 
každého žiaka maximum možného s ohľadom na jeho záujmy, potre-
by, limity a schopnosti. O implementáciu trendov, ktoré dnes pova-
žujeme za pedagogicky moderné, teda nebola núdza. Nakoniec sa to 
odzrkadlilo aj v prístupe k hodnoteniu vedomostí a celkového prog-
resu žiaka – klasifikácia nemala stáť len na overení vedomostí, ale tiež 
na tom, ako dokáže uvažovať, vyjadrovať myšlienky a riešiť problémy, 
ktoré sa pred ním objavia. Z dokumentu je cítiť podporu pre vníma-
nie súvislostí, vzťahov medzi predmetmi, pre flexibilné využitie vedo-
mostí z jedného predmetu aj v inom/iných. Popri tomto všetkom ONaV 
zotrvala na pozícii nadpredmetového didaktického princípu, vzorové-
ho pre celú školu a zabezpečujúceho spoločný výchovný cieľ pre celé 
vyučovanie (porovnaj tamže, 1938, s. 7 – 9).  

Jednotlivé vzdelávacie stupne fungovali nasledujúcim spôsobom. 
Na nižšom bola stredobodom všetkého prvouka, na ktorú výchovne 
nadväzovala okrem iných predmetov aj ONaV, ale bez toho, aby mala 
v týchto ročníkoch samostatné osnovy. Dokonca sa to prepájalo so sta-
noviskom, že tento princíp môže viesť až k úplnému zjednoteniu pred-
metov a vyučovania počas prvého roka školskej dochádzky – učeb-
ná látka sa tak nemusela deliť po predmetoch s presne vymedzenými 
vyučovacími hodinami (voľný rozvrh). Musel však byť dodržaný vytý-
čený celkový vyučovací čas na obdobie 1 až 2 týždňov a na konci roka 
museli byť splnené ciele stanovené pre jednotlivé predmety, takže je 
v tom cítiť istú polovičatosť prístupu. V moderných kurikulách nachá-
dza podobne nastavený integrovaný prístup značnú odozvu (porovnaj 
Štátny vzdelávací program pre základné vzdelávanie, 2023, s. 9). Pokiaľ 
ide o stredný vzdelávací stupeň, ten mal v centre pozornosti výchov-
ne pôsobiaci predmet vlastiveda, prepojený v náukovej časti s ONaV, 
ktorá už disponovala samostatným postavením. Tretí a najvyšší stu-
peň preferoval vecné náuky (medzi ne patril napr. dejepis a zemepis) 
spoločne s ONaV, ktorá akoby zozbierala vecné poznatky jednotlivých 
predmetov a vybudovala z nich základ pre utvorenie si svetonázoru. Na 
tejto úrovni sa prešlo k vymedzeniu predmetov na vedeckom základe. 
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Platilo, že v dvoch z troch stupňov bol výchovno-náukový občiansky 
predmet priamo zmienený už pri všeobecných pokynoch k osnovám, 
čo nemožno pokladať za nič iné ako za potvrdenie jeho kľúčovej pozície. 
Dokumentuje to aj vyjadrenie viackrát spomenutého odborníka Jozefa 
Keprtu, ktorý napísal, že ONaV „…má býti jednotícím prvkem a ideovým 
vyvrcholením veškerého vyučování a výchovy… Má tedy výchovné momenty 
ze všech předmětů podle výchovných zásad zpracovávati, mravně hodnotiti 
a tvořiti z nich ideovou synthesu, v níž podřadné úkoly a úkolečky jednot-
livých učebních předmětů se spojují v harmonický celek… (Keprta, Defini-
tivní učebné osnovy… „Osnovy a praxe“, 1938, s. 26). 

Ku skompletizovaniu problematiky chýba ešte vyjadrenie k rozčle-
neniu vzdelávacieho obsahu pre ľudové školy od roku 1934. Postupný 
ročník naznačoval organizačné zaradenie žiactva do tried a oddelení. 
Školským rokom sa rozumel rok školskej dochádzky. Rozdelenie žiac-
tva do tried a oddelení sa orientovalo podľa vzdelávacích stupňov. Naj-
nižší zastrešoval prvý a druhý postupný ročník, stredný stupeň zastre-
šoval obyčajne tretí, štvrtý a piaty postupný ročník, a napokon vyšší 
stupeň bol spravidla spojený so šiestym až ôsmym postupným roční-
kom. Zásadné je, že nech bola škola organizovaná do akéhokoľvek poč-
tu tried (1 až 8), oddelení (platilo pre školy jednotriedne až päťtried-
ne) alebo postupných ročníkov (sedemtriedna škola zahŕňala napr. 
v siedmej triede siedmy aj ôsmy postupný ročník), počet povinných 
hodín ONaV bol stabilný – pri zjednodušenom vyjadrení platilo, že 
vždy išlo o jednu hodinu týždenne počnúc tretím postupným roční-
kom bez ohľadu na to, pod ktoré oddelenie alebo triedu v konkrétnej 
škole spadala (porovnaj Křivánek, 1938, tabuľky). Deklarovaný výz-
nam predmetu zostal zachovaný, ale pravdou je, že osnovy z 20-tych 
rokov 20. stor. uvádzali dvojhodinovú týždennú dotáciu. V súvislos-
ti s ňou je ešte nevyhnutné dodať, že síce bol stanovený presný počet 
vyučovacích hodín predmetov na týždeň, no automaticky to nezna-
menalo povinnosť vyučovať 45 minút. Povolená bola úprava na pol-
hodiny, celé hodiny alebo dokonca väčšie časové úseky – ďalší dôkaz 
o značnej kurikulárnej a organizačnej voľnosti. Rozhodnutie záviselo 
od skúseností a postojov členov učiteľských zborov (porovnaj Křivá-
nek, Definitivní normální učebné osnovy…, 1938, s. 10 – 11). 
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Organizácia učiva sa sústredila okrem delenia podľa klasických 
postupných ročníkov aj na tzv. ročné behy (a, b, c), do ktorých sa roz-
deľovalo učivo jednotlivých predmetov, i keď nie všetkých. Vo väčši-
ne prípadov začínala výučba jednotne a logicky od behu a. Tieto kvázi 
učivové cykly sa týkali malotriednych škôl. Občianska náuka a výcho-
va sa v nich vyučovala výlučne v ročných behoch. „Učivo všech běhů jed-
noho oddělení nebo třídy má se účelově doplňovati a tvořiti souladný a zaok-
rouhlený celek. Každý běh má býti srozumitelný pro žáky nově vstupující do 
oddělení nebo třídy zpravidla i bez znalosti učiva probíraného v dřívějších 
bezích. Společné základní poznatky, o které se opírá učivo všech běhů, mají 
se každým rokem znova probírati“ (Zákony školské…,1933, s. 1564). Samo-
statné vymedzenie učiva pre behy malo svoj význam aj kvôli tomu, že 
pomáhalo učiteľom urobiť si predstavu o potrebnej redukcii bez toho, 
aby vynechali najdôležitejšie obsahy. 

Základná definícia cieľa, zjednoteného výchovno-vzdelávacieho, 
ostala nemenná. Obsah učiva bol spracovaný obdobne ako bývalo 
zvykom aj predtým, t. z. cez heslovité odkazy v podobe krátkych viet 
reprezentujúcich to, čo sa žiaci museli naučiť. V dokumente je zložité 
samostatne rozlíšiť, čo je myslené ako tematický celok a čo ako k nemu 
prislúchajúce učivo. Vyplýva z toho, že takéto delenie si už mali urobiť 
samotní učitelia – systematizácia a štrukturalizácia učiva podľa ško-
ly v ktorej učili. Na základe predchádzajúceho vysvetlenia špecifiká-
cií obecného (ľudového) školstva sa to ani inak robiť nedalo. Napriek 
tomu je záväzné učivo azda až priveľmi zostručnené a pri porovna-
ní so súčasným štandardom vyznieva príliš všeobecne (až na výnim-
ky), aj keď treba rešpektovať, že vtedajší učitelia v ňom mohli predsa 
len vidieť istý kvalitatívny posun oproti nastaveniu dočasných osnov. 
Mohli spracovanie vnímať ako istú konkretizáciu predchádzajúcich 
požiadaviek s dopracovanými aktualitami v duchu nastolených prio-
rít v oblasti školstva, no k precíznym výkonovým a obsahovým štan-
dardom musela prejsť ešte dlhá cesta. 

Prvý a druhý ročník vyriešila poznámka, že výchovná a vyučova-
cia látka je prítomná v predmete prvouka. Zaujímavejšie je preto roz-
vinutie občiansko-výchovnej koncepcie od tretieho ročníka. Signifi-
kantné sa zdajú byť obsahy typu: vzájomná pomoc medzi ľuďmi, dieťa 
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vo vzťahu k prírode, prebúdzanie lásky k národu a k vlasti (k tomu pri-
slúchali ďalšie tematické doplnenia). V jednotriednych a dvojtriednych 
školách muselo byť aj toto učebné minimum z časových dôvodov v pri-
meranej miere redukované. Štvrtý ročník obsahoval oproti pôvodné-
mu vydaniu osnov novinky ako napr.: predkovia a úcta k nim; druhy 
škôl v domácom kraji; dobrá kniha (na čítanie sa vo všeobecnosti klá-
dol veľký dôraz – samovzdelávanie, sebarozvoj); kto spravuje obec; sta-
rostlivosť o telesné a duševné zdravie (hry, pobyt v prírode, striedmosť – 
v tomto ojedinelom prípade bolo aspoň nejako opísané, ako k téme 
pristúpiť); odstraňovanie povier a zlozvykov atď. Piaty ročník označil 
rodinu za základ spoločnosti, spomenul knižnice, čitárne a vzdeláva-
cie spolky, znaky ČSR, národnostnú znášanlivosť, nemocnice, športy, 
telovýchovné organizácie atď. Takto sa dá v skratke vystihnúť posun 
v preferovaní konkrétnych učív, ktoré pôsobili omnoho priamočiarej-
šie ako emóciami podfarbené požiadavky z prvotných osnov. Škoda len, 
že neboli viac špecifikované. Komentár k šiestemu ročníku bol obo-
hatený o poučenie, že sa k nemu vzťahuje beh „a“ na jednotriednych 
až šesťtriednych školách. Z obsahu možno vybrať: práva a povinnos-
ti členov rodiny, zákonná ochrana práce, základné predpisy verejného 
zdravotníctva, abstinenčné hnutie atď. Potvrdzuje sa tým skutočnosť, 
že aj keď sa niektoré obsahy opakovali prakticky vo všetkých verziách 
osnov, pomerne dosť ich prešlo úpravou v podobe doplnenia alebo pre-
formulovania. Iné obsahy boli do výučby zaradené ako novinky. Sied-
my postupný ročník (beh „a“ na jedno až šesťtriednych školách a beh 

„b“ na sedemtriednych školách) odkazoval napr. na: základy volebné-
ho poriadku; okresnú a štátnu správu; osvetové a ľudovýchovné podni-
ky; základné predpisy sociálnej starostlivosti; príklady veľkých mužov 
a žien (dôkaz jednej z pravidelne sa opakujúcich tém); trestné činy, ktoré 
sa vyskytujú najčastejšie; demokraciu, diktatúru, monarchiu, republiku 
(dá sa predpokladať, že malo ísť o ich porovnanie a vyvodenie dôsled-
kov – jedna z noviniek v osnovách). K dispozícii boli aj ďalšie obsahové 
požiadavky, no v pomerne malom počte, čo má zjavný súvis s najnižšou 
prípustnou hodinovou dotáciou. Posledný ročník, ôsmy v poradí (beh 

„c“ na jedno až šesťtriednych školách a beh „b“ v sedemtriednych ško-
lách), prehlboval témy so štátoprávnym zameraním: poučenie o ústave, 

Historia scholastica  1/2024  10        Marek Bubeník



231

pojem politickej strany, dorast Československého Červeného kríža, kul-
túrne spoločenstvo národov, zväz národov, vojna a mier, obrana štátu, 
poučenie o následkoch trestných činov atď. (Normální učebné osnovy 
pro obecné [ľudové] školy, 1933, s. 18). Konzistentnosť učiva nie je zďa-
leka na takej úrovni ako sme zvyknutí dnes napr. pri pohľade na novú 
koncepciu kurikula občianskej náuky (pozri napr. Vzdelávacie štandar-
dy, Človek a spoločnosť, 2023, s. 40 – 44), avšak predsa je aj v staršom 
dokumente vidieť istú nadväznosť medzi ročníkmi čo sa týka grado-
vania náročnosti, ako aj stále väčší dôraz na politické témy a vzdeláva-
cie prvky popri síce prítomných, no trochu ustupujúcich výchovných 
apeloch. Nízka konzistentnosť je tak v konečnom dôsledku relatívna, 
tak trochu zdanlivá, lebo štruktúra takmer vždy spája v jednom odse-
ku aspoň ako-tak súvisiace pojmy, hoci nemožno hovoriť o ucelenom 
tematickom okruhu, pričom takéto vymedzenie by bolo prospešné. Prí-
klad z behu „a“: „Poznávání společenského zřízení a společenského styku 
(ves, město; pojem obecní, okresní a zemské správy; obecní a veřejný majetek, 
bezpečnost v obci; lidumilá zřízení; pojem republikánského zřízení“ (Nor-
mální učebné osnovy…, 1933, s. 19). Úplne na záver, v rámci doplnko-
vých poznámok k osnovám, bolo ešte pridané poučenie o dôležitosti 
zapracovania ústavy do výučby ako východiskovej učebnej pomôcky pre 
vyšší stupeň, ako aj poučenie o možnostiach uplatnenia sa v zamest-
naní (tamže, 1933, s. 19). 

Rámcové osnovy sa po svojom vydaní dočkali početných očakáva-
ných úprav, resp. detailných dotvorení na úrovni podrobných učebných 
osnov pre jednotlivé ľudové školy v rámci istej lokality. Tieto doku-
menty museli byť schválené školskými inšpektormi. Znamená to, že 
boli prispôsobené aj pre potreby slovenských škôl a konkrétnych regió-
nov. Ich analýza je hodná spracovania ďalšej samostatnej štúdie, kto-
rá by sa zaoberala aj inými doplnkovými materiálmi podmieňujúcimi 
výučbu počas 1. ČSR – podklady, ktoré vznikli mimo centrálnej inicia-
tívy v rámci MŠaNO – napr. učebnice a metodické príručky.

Záver 
Počas približne 20-ročnej existencie 1. ČSR si občianska náuka pre-
šla svojím zaujímavým vývojom, čo bolo preukázané v jednotlivých 
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kapitolách. Jej hodinová dotácia sa menila smerom od povinných 
2 vyučovacích hodín týždenne počas prvého desaťročia k postupné-
mu okresaniu na úroveň jednej hodiny, čo platí aj v súčasnosti, lenže 
s tým rozdielom, že podľa aktuálneho ŠVP, resp. jeho časti RUP, patrí 
až k druhému stupňu vzdelávania, pričom prvorepublikový koncept 
s ňou počítal najprv hneď od prvého ročníka, a potom aspoň od tretie-
ho. Našťastie sa v poslednom období črtá návrat k ucelenému občian-
skemu formovaniu žiakov naprieč celou základnou školou a všetkými 
stupňami (cyklami) vzdelávania – tak ako kedysi. Spočiatku mal teda 
predmet svoju pevnú pozíciu a vlastné osnovy od najnižšieho stupňa, 
ktorý sa vyznačoval charakterovou výchovou a rozvíjaním morálnych 
a občianskych cností, no v neskoršom období, po zavedení prvouky 
(avšak obohatenej o výchovnú zložku), bol organizačne pridelený do 
stredného a najvyššieho stupňa, v ktorých si síce zachoval výchovnú 
základňu, no gradačne ju stále viac dopĺňal o čisto vedomostné, fakto-
grafické poznatky. Pre posledné ročníky obecných škôl, ako aj pre meš-
tianske školy, už bola vedomostná stránka dominantná. Inak sa neda-
lo – bolo nutné pripraviť pre demokratickú spoločnosť prospešných 
občanov oddaných republike, vedomých si svojich práv a povinnos-
tí, rešpektujúcich všetky národnostné menšiny v štáte, no popri tom 
oddaných idei čechoslovakizmu a odhodlaných brániť štát v prípade 
ohrozenia. V tom sa prejavoval ideologický presah štátnej doktríny do 
edukácie mládeže, ale udržal sa v akceptovateľnej miere. Rozhodne ho 
nemožno pokladať za škodlivý, vynútený či dokonca propagandistic-
ky nastavený. Spočiatku bol celkom nebadaný, neskôr predsa o niečo 
výraznejší. Korešponduje to s historickým vývojom – logicky zdôvodni-
teľný dôraz na nacionálny prvok bol viac citeľný smerom k hroziacemu 
rozkladu československej spoločnosti a republiky ako takej. Vždy pla-
tilo a pravdepodobne aj platiť bude, že kurikulum podmieňujú dobo-
vé reálie, aktuálny stav politiky a spoločnosti, akútne problémy, kto-
rým treba venovať pozornosť. 

Koncepcia kurikulárnych dokumentov, ktoré zastrešovali poky-
ny nielen pre ONaV, pozostávala štandardne z týchto častí: legis-
latívne ukotvenie konkrétneho dokumentu; pomenovane dôvodov 
pre jeho vznik; opis psychologických a kognitívnych aspektov žiakov 
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v jednotlivých fázach školskej dochádzky; metodické rady; opis orga-
nizácie výchovy a vzdelávania; sumarizovanie poznatkovej a výchov-
nej základne predmetu v rámci všeobecnej informačnej časti. Až potom 
nasledovali samotné učebné osnovy, ktoré upriamovali pozornosť na 
nosný cieľ výučby a na rozpis učiva. Niekedy boli ich súčasťou aj dopln-
kové poznámky a detailnejšie metodické odporúčania. Rozdelenie uči-
va spočiatku nadväzovalo len na vzdelávací stupeň, ale v neskoršom 
období už bolo priradené k jednotlivým ročníkom. Signifikantným 
didaktickým prístupom bol postup od blízkeho k vzdialenému, od naj-
bližšieho okolia k poznaniu štátu a sveta. 

Pre vzdelávací obsah na občianskych (meštianskych) školách na 
jednej strane platilo, že pri zachovaní dvojhodinovej týždennej dotá-
cie, neskôr zníženej na nevyhnutné minimum – jednu hodinu, odka-
zoval na prinajmenšom podobné tematické okruhy ako vyšší stupeň 
obecnej školy, čiže aj na približne rovnaké učivo, ale na druhej stra-
ne sa vyznačoval zvýšenou úrovňou náročnosti. Učebná látka bola 
vymedzená cez samostatné zadelenie tematík pre každý okruh kon-
krétne do prvého, druhého a tretieho ročníka, resp. triedy. Popri tom 
platilo, že aj keď sa niektoré obsahy opakovali prakticky vo všetkých 
verziách osnov, pomerne dosť ich prešlo v rokoch 1930–1933 úpravou 
v podobe doplnenia, preformulovania, špecifikovania. Iné obsahy boli 
do výučby zaradené ako novinky. Pre vzdelávací a výchovný obsah na 
obecnej (ľudovej) škole pre zmenu platilo, že nižší stupeň sa opieral 
o domov a rodinu, stredný inklinoval k výchove národnej a štátnej, naj-
vyšší k výchove humanitnej – obzvlášť práve cez ONaV.

Medzi prvky, ktoré si rozhodne zasluhujú pozornosť a sú vlastné aj 
súčasným kurikulárnym materiálom, možno zaradiť: progresívny prí-
stup k hodnoteniu žiakov; náznaky inkluzívneho prístupu; snahu uplat-
ňovať medzipredmetové prepojenia; prispôsobenie učiva veku žiakov, 
ich potrebám, a to na základe prirodzených zákonitostí a zohľadne-
nia vývojových špecifík; zavádzanie princípov činnej (aktívnej) školy; 
podporu pozitívneho vzťahu k spoločenským a komplexne morálnym 
hodnotám; nabádanie k svedomitej práci a vzdelávaniu, ako aj k uve-
domelému, no neradikálnemu poňatiu občianstva. Ako inšpiratívne 
možno hodnotiť aj početné metodické nápady. Vynechať nemožno 
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ani prvotné náznaky integrácie predmetov, i keď táto problematika 
je dodnes predmetom polemík a odbornej diskusie. Na druhej strane, 
zaiste nie všetko možno pokladať za pozitívne. Prvotné osnovy ONaV 
sa napr. vyznačovali expresívnymi formuláciami, čo sa príliš neho-
dí k oficiálnemu štátnemu dokumentu. Všeobecné pokyny, popisujú-
ce funkciu predmetu a jeho miesto vo výchovno-vzdelávacej sústave 
zvykli byť dlhé, pričom však do kontextu vpísané edukačné a afektív-
ne zámery väčšinou neboli priamo samostatne vyčlenené, t. z. rozde-
lené na výchovné a vzdelávacie ciele. Absentovalo ich podrobnejšie 
zapracovanie do časti dokumentu vyhradenej na rozpis učiva. Miesta-
mi vyznelo nejednoznačne aj radenie učiva do vyšších tematických cel-
kov, i keď sa s týmto termínom doslovne nepracovalo. Celková kon-
zistentnosť požiadaviek občas trpela na to, že za sebou nasledovali až 
príliš rôznorodé obsahy. To je však čiastočne podmienené skutočnos-
ťou, že predmet ako taký, rovnako ako dnes, zapracovával variabilné 
informácie z mnohých vedných odborov vrátane sociológie, psycho-
lógie, vo vyšších ročníkoch aj ekonómie či politológie, pričom v posu-
dzovanom období k tomu patrili aj požiadavky, ktoré sú dnes vlastné 
samostatným predmetom v rámci primárneho vzdelávania – hlavne 
prvouke (príroda a jej ochrana), vlastivede (napr. každodenný praktic-
ký život v obci, elementárny prehľad o vlasti) a etickej výchove (vzoro-
vá výchovná platforma, ktorou sa mala riadiť celá škola). Isté je, že kva-
lita formulácií požiadaviek sa líšila, pričom neraz išlo iba o heslovité 
odkazy, čo predstavuje opačný extrém ako kvetnaté, výchovne orien-
tované frázy. Príliš veľká kritika ale nie je na mieste. Treba zobrať do 
úvahy rámcovosť osnov a tým pádom už vtedajší predobraz terajšieho 
dvojúrovňového modelu kurikula. Prirodzene platí, že za uplynulých 
100 rokov zaznamenalo dlhý vývoj vedúci k modernej podobe, ktorá 
je v porovnaní s prvorepublikovou koncepciou viac precízna a špecifi-
kovaná, presnejšie štruktúrovaná, priamočiarejšie sprostredkúvajúca 
pokyny cez prepojenie nosných cieľov na výkonové a obsahové štan-
dardy – tak ako je to zrejmé z novej verzie slovenského kurikula (2023). 

Celkovo poskytovalo historické kurikulum ONaV, najmä po roku 
1933, solídny základ pre výučbu pri zohľadnení všetkých sprievodných 
komplikácií a postupných úprav. Predmet sa stal nenahraditeľnou 
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súčasťou rozvrhu a predovšetkým na najvyššom stupni akoby zozbie-
ral vecné poznatky jednotlivých predmetov a vybudoval z nich základ 
pre utvorenie si svetonázoru. Napokon je tu ešte posledné vyjadre-
nie. Mnohé súčasné problémy pri zostavovaní, prijímaní a štylizova-
ní slovenského kurikula, ktoré naďalej podlieha modifikáciám, majú, 
ako vidno a ako sme sa snažili zdokumentovať, svoj hlbší historic-
ký základ, ktorý, ako dúfame, napomohol vysvetliť aj tento exkurz. Je 
v celospoločenskom záujme, aby posilnenie kvality výchovnej aj vzde-
lávacej platformy stálo na reflektovaní, resp. zachovaní kurikulárnej 
tradície v tých intenciách, ktoré sú naďalej hodné nasledovania. Preto 
je na mieste uskutočniť podobnú sondu do dejín kurikula aj v prípade 
ďalších historických období a z výsledných zistení prebrať to podstat-
né, čo v spojitosti s modernými overenými domácimi i zahraničnými 
prístupmi vytvorí pevný rámec pre budúcnosť edukácie na Slovensku. 
Rovnako by bolo možné ďalšie vedecké snaženie orientovať na analý-
zu učebníc občianskej náuky a výchovy (prieniky s predpísaným štát-
nym kurikulom), na reálny stav výučby v konkrétnych školách (napr. 
metodické prístupy), na spôsoby a priebeh odbornej prípravy pedagó-
gov na výučbu vtedy nového vyučovacieho predmetu, ako aj na zdoku-
mentovanie pokusov či úvah (ak nejaké boli) týkajúcich sa adaptácie 
všeobecne záväznej kurikulárnej základne nielen na pomery sloven-
ského školstva, ale aj na špecifické požiadavky iných početných náro-
dov a národností v ČSR – najmä Nemcov a Maďarov.4 
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Abstract Vocational Education and Tech-
nical Training of Girls in Slovakia from 
1918 to 1945 (Through the Study of Girls 
in Industrial Schools

The study focuses on researching the pos-
sibilities of education for women and girls at 
technical schools in Slovakia from 1918 to 1945. 
With the aim of equal representation of east-
ern, central and western Slovakia, materials 
from three technical schools (Košice, Banská 
Štiavnica and Bratislava) were used in the 
research, because the technical schools in 
question existed throughout the period un-
der review. The article was prepared based on 
school annual reports, statistical yearbooks, 
archival materials, contemporary literature, 
as well as professional literature related to 
the subject under investigation. The conclu-
sions of the study provide summary findings 
on the number of girls in schools in the indi-
vidual historical periods as well as an explan-

ation of the socio-political conditions influencing the girls’ education.
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Úvod
Po vzniku prvej Československej republiky (ČSR) viedli nové spolo-
čensko-politické pomery k urýchlenej potrebe premietnuť zmeny do 
jednotlivých oblastí správy štátu, najmä do vzdelávacej sústavy, čím 
nastali priaznivejšie okolnosti pre vzdelávanie dievčat. V kontexte spo-
ločensko-politických zmien po roku 1918 bola prehodnocovaná „ženská 
otázka“. V dôsledku prežitého vojnového konfliktu sa začalo diskuto-
vať o postavení žien a o ich vhodnom vzdelávaní a výchove. Predme-
tom diskusií o poslaní ženy boli napríklad dilemy: žena–matka ver-
zus zamestnaná žena, starostlivá domáca gazdinka verzus samostatná 
žena a podobne. Predmetom diskusie tiež bolo, do akej miery „podpo-
rovať“ narastajúci počet absolventiek stredných i vysokých škôl (Kič-
ková, 2016, s. 309).

Názory na potrebu vzdelania pre dievčatá a na vzdelané ženy nebo-
li počas existencie prvej ČSR jednotné. V porovnaní s predchádzajúcim 
obdobím však došlo k určitým zmenám. Nediskutovalo sa už o tom, či 
ženy potrebujú vzdelanie. V medzivojnovom období prebiehali debaty 
súvisiace s typom a rozsahom vzdelávania, ktoré mali dievčatá absol-
vovať v súvislosti s ich poslaním v spoločnosti. Kým na jednej strane sa 
ešte stále zdôrazňovala úloha ženy v rodine a domácnosti, na druhej 
strane sa v čoraz väčšej miere presadzovali tendencie, že dievčatá majú 
byť pripravované na svoje budúce povolanie. Vzdelanie ženy už nebolo 
považované iba za jej ozdobu a vzdelanej žene sa nepripisovala strata 
ženskosti, egoizmus či lenivosť, ako to bolo v 19. storočí. Vzdelaná žena 
mala svoje vedomosti, zručnosti a skúsenosti nadobudnuté štúdiom 
využiť v prospech celej spoločnosti (Gallová, 2022a, s. 72–73). Stereo-
typné predstavy týkajúce sa rodovej predurčenosti mužov a žien pre-
lomila prvá svetová vojna, v priebehu ktorej ženy obsadzovali uvoľne-
né pracovné pozície po mužoch. Presvedčenie, že jedinou úlohou ženy 
v spoločnosti je byť dobrou manželkou, matkou a gazdinou v domác-
nosti, boli teda prekonané. Podobne to bolo aj v súvislosti s postojmi 
k dievčenskému vzdelávaniu či užitočnosti vzdelaných žien (Dudeková, 
2011, s. 110–111). Manželstvo postupne prestávalo byť jediným spôso-
bom zaopatrenia žien a do popredia sa aj kvôli zhoršeniu ekonomických 
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podmienok dostávalo ich štúdium a následné zamestnanie. Rodičia sa 
snažili pripraviť svoje dcéry na výkon určitého povolania, aby si v prí-
pade potreby dokázali zabezpečiť živobytie vlastnou prácou. Výber 
vhodnej školy pre dievčatá bol však naďalej ovplyvňovaný dobovou 
morálkou a niektorými pretrvávajúcimi stereotypnými predstavami 
o poslaní ženy v spoločnosti, a okrem toho i možnosťami uplatnenia 
na trhu práce po skončení štúdia, či finančnými pomermi žiačok a ich 
rodín, keďže každoročne bolo potrebné platiť školné a ďalšie poplatky 
za zápis, školské pomôcky, stravu alebo ubytovanie. 

Jedným z typov stredných škôl, ktoré sa otvárali v medzivojno-
vom období, boli stredné odborné školy. Ich cieľom bolo pripraviť žia-
kov s odbornou kvalifikáciou, ktorí sa uplatnia v priemysle, v obcho-
de a v učiteľských povolaniach. Medzi školy odborného smeru patrili: 
hospodárske školy, obchodné učilištia, priemyselné a odborné školy 
pre jednotlivé odvetvia priemyslu, odborné školy pre ženské povola-
nia a učňovské školy (Školstvo na Slovensku, 1949, s. 31). 

Zámerom príspevku nie je detailná analýza problematiky, ale načrt-
nutie najdôležitejších faktov a súvislostí, ktoré môžu byť inšpiráciou 
pre ďalšie výskumy. Takto dizajnovaná štúdia ponúkne komplexnejší 
pohľad na tému technického vzdelávania žien. Parciálnym cieľom prí-
spevku je skúmanie možností vzdelávania a záujmu dievčat o štúdium 
na priemyselných školách na Slovensku v rokoch 1918–1945.2 Dôvodom 
výberu témy štúdia dievčat na priemyselných školách je predovšetkým 
jej nedostatočné spracovanie v slovenskej historiografii, nakoľko sa 
publikácie o dievčenskom vzdelávaní venujú najmä štúdiu dievčat na 
gymnáziách, učiteľských ústavoch, alebo školách pre pôrodné asistent-
ky, prípadne vzdelávaniu na odborných školách pre ženské povolania.3 

2	 Za začiatok skúmaného obdobia bol vybraný vznik Československej republiky z dô-
vodu odstránenia formálnych bariér pre získanie adekvátneho vzdelania a prístu-
pu k zamestnaniu pre dievčatá a ženy. Obdobie ČSR 1918–1938 a Slovenského štá-
tu 1939–1945 boli vybrané pre efektívnejšiu komparáciu štúdia dievčat na pozadí 
demokratického a autoritárskeho režimu. 

3	 Existuje množstvo odbornej literatúry venujúcej sa problematike vzdelávania diev-
čat v 20. storočí, avšak zdroje zamerané na štúdium dievčat na priemyselných ško-
lách po roku 1918 nie sú dostatočné (poväčšine dostupné len vo forme spomienok, 
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S cieľom paritného zastúpenia východného, stredného aj západ-
ného Slovenska boli vo výskume podľa dostupných možností využité 
materiály troch priemyselných škôl (Košice, Banská Štiavnica a Bra-
tislava), pretože dané vzdelávacie inštitúcie existovali počas celého 
skúmaného obdobia. Relevantné informácie poskytujú fondy Štát-
neho archívu (ŠA) v Košiciach (Štátna priemyselná škola v Košiciach 
1872–1945), ŠA v Bratislave (Štátna priemyselná škola – Fajnorovo 
nábrežie 1903/1904–1950/1953) a ŠA v Banskej Bystrici, pracovisko 
Archív Banská Štiavnica (Stredná priemyselná škola banícka a hutnícka 
v B. Štiavnici, 1922–1984). Fondy škôl uložené v ŠA v Košiciach a v Bra-
tislave obsahujú predovšetkým hlavné katalógy a iba zlomky spisové-
ho materiálu, fotografie a zbierku rôznych typov vysvedčení.  Pri skú-
maní dejín slovenského školstva v medzivojnovom období a období po 
vyhlásení Slovenského štátu4 sú však cenným zdrojom informácií i fon-
dy Slovenského národného archívu v Bratislave (Referát Ministerstva 
školstva a národnej osvety [MŠaNO] 1918–1938, Ministerstvo školstva 
a národnej osvety 1938–1945). Z dôvodu zameranie príspevku na štú-
dium dievčat na jednotlivých priemyselných školách sme však s mate-
riálmi z týchto fondov nepracovali a sústredili sme sa na štátne archívy. 

Nakoľko väčšina štatistických údajov je spracovaná v školských 
výročných správach uložených v archívoch, boli informácie tohto dru-
hu čerpané predovšetkým z nich. Výročné správy sú dôležitým zdro-
jom pre výskum vzdelávania dievčat a žien (nielen na priemyselných 
školách, ale na všetkých vzdelávacích inštitúciách), pretože vypĺňajú 
medzery vzniknuté v dôsledku straty, zničenia, a teda nezachovania čas-
ti archívnych materiálov jednotlivých škôl. Výročné správy predstavujú 

či dejín jednotlivých škôl, napr. Pšenčíková, 2007). Vzdelávaniu dievčat na odbor-
ných školách po roku 1918 sa venuje napríklad Adriana Kičková (2016) a Mirosla-
va Gallová (2022a, 2022b). Obmedzenia a zmeny vo vzdelávaní dievčat v rokoch 
1938–1939 a v období Slovenskej republiky mapuje Eva Škorvanková (2018) a Jan-
ka Medveďová (2021). 

4	 V texte autorky používajú termín „Slovenský štát“ v období od jeho vyhlásenia 
14. marca 1939 až po prijatie ústavy Slovenským snemom 21. júla 1939. Keďže ústa-
va uzákonila oficiálny názov štátu „Slovenská republika“, autorky sa ďalej pridr-
žiavajú tejto terminológie.
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súhrnný prehľad o priebehu školského roka a podávajú informácie 
o výsledkoch činnosti danej školy za uplynulé obdobie. Prostredníc-
tvom výročných správ je taktiež možné sledovať rodové zloženie pro-
fesorského zboru jednotlivých škôl, ale aj to, či boli rozdiely v tom, aké 
predmety vyučovali muži a aké predmety vyučovali ženy. 

Vzdelávanie dievčat v období Československej 
republiky 1918–1938 
Vznik ČSR, štátu s demokratickými princípmi, v roku 1918 bol význam-
ným medzníkom nielen v ďalšom vývine českého i slovenského národa, 
ale aj v rozvoji možností dievčat a žien získať vyššie vzdelanie. Demo-
kratické práva, ktoré priniesla ústava ČSR z roku 1920, vytvárali pod-
mienky pre priaznivý vývoj vzdelanosti žien. Medzi relevantné legisla-
tívne opatrenia patrilo všeobecné volebné právo pre ženy z roku 1920, 
ktoré im umožnilo hlasovať a kandidovať v parlamentných voľbách. 
Počet žien v parlamente a senáte medzivojnovej ČSR sa pohyboval 
medzi 3–4 %, čo bolo viac, než v okolitých krajinách. (Dudeková, 2011, 
s. 282). Zákon o univerzitách (1920) zabezpečil rovnaký prístup k uni-
verzitnému vzdelaniu pre mužov aj ženy. 

Na rozvoji vzdelanosti a kvalifikovanosti žien mala významný vplyv 
skutočnosť, že už v prvých rokoch ČSR sa postupne rozvíjalo koeduko-
vané stredné a vysoké školstvo. Referát MŠaNO, ktorý sa zaoberal vzde-
lávaním dievčat na stredných školách, vydal 19. novembra 1918 výnos 
o prijímaní dievčat za riadne žiačky všetkých stredných škôl. Ten pri-
niesol významnú zmenu v stredoškolskom štúdiu dievčat. Predtým 
študovali dievčatá na chlapčenských školách iba ako privatistky, ktoré 
boli síce na škole oficiálne zapísané ako študentky školy po vykonaní 
prijímacej skúšky, ale ich postavenie na školách sa od chlapčenského 
líšilo. Na základe tohto výnosu sa z privatistiek stali riadne študentky 
a získali rovnoprávne postavenie (Veselá, 1992, s. 87). 

Výnosom MŠaNO z 19. augusta 1919 bolo povolené, aby aj v mestách, 
v ktorých existovala dievčenská stredná škola, mohli byť dievčatá pri-
jaté na chlapčenské stredné školy za rovnakých podmienok ako chlap-
ci. Podľa výnosu z 8. mája 1920 sa dievčatá museli najskôr prihlásiť na 
dievčenskú strednú školu, a len pokiaľ by boli miesta plne obsadené, 
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mohli sa prihlásiť na chlapčenskú strednú školu (Gallová, 2022b, s. 16). 
Výnosom MŠaNO č. 47447/1921 bola koedukácia na stredných školách 
neobmedzene dovolená (Školstvo na Slovensku, 1949, s. 23).

Napriek tomu, že koedukácia bola na školách oficiálne povole-
ná, prevládal názor, že nie je vhodná pre všetky typy škôl. Napríklad 
roľnícka škola pre chlapcov nevyhovovala potrebám dievčat. Teda na 
odborné vzdelávanie dievčat boli určené dievčenské školy nazývané 
aj odborné školy pre ženské povolania, ktorých úlohou bolo teoretic-
ky a prakticky vzdelávať a vychovávať dievčatá schopné perspektívne 
zastávať rolu ženy, matky, gazdinky i občianky. Spoločné vzdelávanie 
dievčat a chlapcov na ľudových a meštianskych školách definitívne 
zakotvil zákon č. 226/1922 Sb. z. a n. zo dňa 13. júla 1922 (tzv. malý škol-
ský zákon). V pohľade na spoločnú výučbu chlapcov a dievčat pano-
vala nejednotnosť počas celého medzivojnového obdobia a nie všetci 
sa s ňou stotožňovali.

ČSR vytvorila neporovnateľne lepšie podmienky pre spoločenskú 
emancipáciu žien než Rakúsko-Uhorsko. Odstránila formálne bariéry 
v prístupe žien k vysokoškolskému vzdelaniu, otvorila prístup k povo-
laniam, ktoré predtým vykonávali muži. Hoci československá ústava 
(1920) zakotvila zásadu rovnosti pohlaví a ženy oficiálne získali rov-
nocenné práva s mužmi, zostali aj napriek tomu v platnosti mnohé 
právne predpisy, ktoré tejto zásade protirečili v litere zákona i v reál-
nom živote (viac k problematike legislatívy: Dudeková, 2010, s. 170). 

Napriek ambivalentnosti právneho postavenia žien bolo ich reál-
ne sociálne postavenie a spoločenská prestíž v ČSR v mnohých ohľa-
doch pozitívnejšie než v ostatných štátoch bývalej Habsburskej monar-
chie. Príkladom je zamestnanosť žien vo verejnej službe, ktorá bola 
v 30. rokoch 20. storočia obmedzovaná v oveľa menšej miere, než to 
bolo v susedných štátoch. Napríklad v Maďarsku sa v medzivojnovom 
období ženy častejšie stretávali s problémami a ťažkosťami pri hľada-
ní zamestnania, keďže po skončení prvej svetovej vojny dochádzalo 
k postupnému vytláčaniu žien z pracovného trhu. Jedným z dôvodov 
bolo opätovné posilnenie patriarchálneho usporiadania, resp. patriar-
chálneho modelu rodiny. Žene bola opäť priradená len úloha manžel-
ky, matky a ženy v domácnosti (Pukánszky, 2013, s. 166). V prípade 
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Nemecka môžeme hneď po nacistickom prevzatí moci sledovať rôz-
ne snahy a opatrenia, ktorých cieľom bolo zníženie zamestnanosti 
žien (zákonom o znížení nezamestnanosti, podmienkami na udele-
nie manželských pôžičiek, pokračovaním vládnej kampane proti hro-
madeniu príjmov, zákazom pre ženy pracovať v advokátskej a súdnej 
praxi) a obmedzenie vzdelávania žien, napr. zavedenie kvót na vyso-
koškolské štúdium, obmedzenie vedeckej činnosti, zásahy do stredo-
školského vzdelávania (Škorvanková, 2018, s. 651). 

V ČSR neboli dievčatá pri jednotlivých typoch škôl zastúpené v rov-
nakej miere. V súvislosti s vykonávaním remesla ženou v spoločnosti 
ešte stále pretrvávali predsudky spojené hlavne s priebehom výučby 
v učňovskej dielni. Podobne, ako je to aj v súčasnosti, na priemyselných 
školách študovalo podstatne menej dievčat než napríklad na gymná-
ziách alebo na učiteľských akadémiách. Dôvody môžu byť viaceré: od 
dobových spoločenských noriem a stereotypných predstáv: „Matky se 
bojí, aby dcery nezhrubly tělesně od těžké práce a duševně od vtipů dílenských“ 
(Stránská, 1927, s. 1376), cez náročnú fyzickú prácu dievčat v školských 
dielňach až po samotné zameranie technických škôl (strojníctvo, sta-
vebníctvo), o ktoré mali primárne väčší záujem chlapci.  Pre porovna-
nie – na gymnáziách na Slovensku študovalo v rokoch 1919–1938 od 
15,3 % dievčat (1920/21), neskôr 21,8 % (1929/30) a v roku 1937/38 už 
32,8 % dievčat. Učiteľské akadémie mali v celom medzivojnovom obdo-
bí viac študentiek v porovnaní so študentami – 53,5 % dievčat (1920/21) 
a v roku 1937/38 už 59,4 %. (Školy, žiaci, učitelia, s. 47 a 151). Podľa Toká-
rovej (2007, s. 124) na priemyselných školách študovalo v medzivojno-
vom období približne 4 % žien a dievčat.  

Priemyselné školy
Priemyselné školy poskytovali žiakom teoretické i praktické vzdelanie 
a tvoril ich súbor niekoľkých škôl, alebo kurzov rozličných typov, kto-
ré mali dve alebo viac oddelení (strojnícke, elektrotechnické, staveb-
né). Na Slovensku boli po roku 1918 nasledujúce typy priemyselných 
škôl: vyššie priemyselné školy, majstrovské školy a odborné školy pre 
jednotlivé odvetvia priemyslu (Mátej, 1976, s. 349). Na území Sloven-
ska boli v období 1918–1938 štyri vyššie priemyselné školy, ktorých 
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štúdium bolo štvorročné a končilo maturitou (v Košiciach, Bratislave, 
Prešove a Banskej Štiavnici) (Tarcala, 2000, s. 19). 

Štátna priemyselná škola v Banskej Štiavnici 5 bola zriadená v roku 
1921, keď otvorili prvý ročník Vyššej chemickej školy podľa vzoru Štát-
nej priemyselnej školy chemickej v Prahe. Začiatkom školského roku 
1922/23 bola ku škole pripojená aj odborná banská škola. Začiatkom 
školského roka 1925/26 bol na škole zavedený elektrotechnický kurz.6 
Uvedená štruktúra školy fungovala až do školského roku 1950/51, kedy 
sa od školy odčlenilo banícke oddelenie, a od 1. februára 1951 sa stalo 
Vyššou priemyselnou školou baníckou.7 Na škole od jej založenia štu-
dovalo v porovnaní s ostatnými priemyselnými školami nachádzajú-
cimi sa na území Slovenska väčší počet dievčat – v školských rokoch 
1925/26–1938/39 to bolo od 3 % do 17 % (v priemere 9 % v priebehu celé-
ho obdobia).8 Takmer všetky dievčatá študovali na Vyššej škole che-
mickej. Autorky sa domnievajú, že štúdium chemického odboru bolo 
pre dievčatá lákavejšie (a po zložení maturitnej skúšky v praxi lepšie 
uplatniteľné) než štúdium strojárstva alebo stavebníctva. Podľa Mikuš-
ka (1936, s. 167) uplatnenie absolventov školy bolo v porovnaní s ostat-
nými priemyselnými školami rôznorodé (cukrovary, pivovary, lieho-
vary, celulózky, štátna služba, výskumné ústavy, banské a hutnícke 
laboratóriá atď.). Čo sa týkalo pedagógov, profesorský zbor pozostával 
v tom období z 9–20 učiteľov. V medzivojnovom období tu nepôsobila 
v rámci profesorského zboru žiadna riadna profesorka, v rokoch 1929/30 

5	 Je dôležité poznamenať, že v Banskej Štiavnici v minulosti pôsobila významná 
vzdelávacia inštitúcia – Banícka a lesnícka akadémia (1762–1919) – jedna z naj-
starších technických vzdelávacích inštitúcií na svete. Zameriavala sa na prípra-
vu študentov v oblasti ťažby nerastných surovín, geológie, hutníctva a spojených 
odvetví. Zanikla po vzniku ČSR.

6	 Výročná zpráva Štátnej priemyselnej školy v Banskej Štiavnici za školský rok 
1925/26, s. 3. Fond (f.). Stredná priemyselná škola banícka a hutnícka v B. Štiavnici, 
1922–1984 (SPŠBH BŠ). Štátny archív v Banskej Bystrici, pracovisko Archív Ban-
ská Štiavnica (ŠA BB, p. BŠ).

7	 Zápisnica z porady profesorského sboru zo dňa 29. 1. 1951. F. SPŠBH BŠ, karton 
(k.) 1, ŠA BB, p. BŠ.

8	 Výročné zprávy Štátnej priemyselnej školy v Banskej Štiavnici za školské roky 
1925/26–1938/39. Fond SPŠBH BŠ, ŠA BB, p. BŠ.
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a 1930/30 však ako výpomocné učiteľky pôsobili Anna Roháčová (vyu-
čovala počty) a Emilia Filzová (vyučovala jazyk československý).9 

Štátna priemyselná škola v Bratislave vznikla zo Štátnej maďar-
skej školy kovorobnej založenej v roku 1903. Hneď v prvom školskom 
roku 1919/20 bola odborná škola kovorobná reorganizovaná na 3-roč-
nú odbornú školu pre strojných zámočníkov. Popri nej sa zriadili prvé 
ročníky vyššej školy strojníckej a odbornej školy staviteľskej, odborná 
kovorobná škola pokračovacia, odborný kurz kuričský, strojnícky a elek-
trotechnický. V prvom roku pôsobilo v škole okrem riaditeľa 7 profe-
sorov a 5 dielenských učiteľov.10 V rokoch 1929–1939 bola organizácia 
školy nasledovná: 1. Vyššia škola strojnícka; 2. Odborná škola staviteľ-
ská; 3. Majstrovská škola strojnícka; 4. Cvičná dielňa; 5. Vyšší špeciálny 
elektrotechnický kurz; 6. Odborné kurzy.11 Na škole študovalo v období 
prvej ČSR 0,28 % – 1 % dievčat, a to buď na Vyššej škole strojníckej, ale-
bo Odbornej škole staviteľskej. Súčasťou profesorského zboru bola po 
celé medzivojnové obdobie profesorka Rafaela Menschelová-Novotná, 
ktorá vyučovala slovenčinu a nemčinu. Okrem nej na škole v danom 
období pôsobili výpomocné učiteľky zemepisu, dejepisu a ruštiny.12 

Štátna priemyselná škola v Košiciach bola prvá priemyselná škola 
v Rakúsko-Uhorsku. Pôvodne 3-ročná maďarská súkromná škola zalo-
žená v roku 1872 sa v roku 1919 transformovala na 4-ročnú slovenskú 
s maďarskými pobočkami. V medzivojnovom období bola škola orga-
nizovaná nasledovne: 1. Vyššia škola strojnícka (slovenské aj maďarské 
oddelenie); 2. Majstrovská škola strojnícka; 3. Cvičná dielňa strojnícka; 

9	 Výročné zprávy Štátnej priemyselnej školy v Banskej Štiavnici za školské roky 
1929/30–1930/31. Fond SPŠBH BŠ, ŠA BB, p. BŠ.

10	 Vývoj priemyselnej školy v Bratislave v prvom desaťročí jestvovania 1919–1929. Brati-
slava: nákladom ústavu, (b.r.), s. 10–21.

11	 Vývoj priemyselnej školy v Bratislave v prvom desaťročí jestvovania 1919–1929. Brati-
slava: nákladom ústavu, (b.r.), s. 10–21.

12	 Výročné zprávy Štátnej československej priemyselnej školy v  Bratislave za 
školské roky 1919/20–1937/38. F. Štátna priemyselná škola – Fajnorovo nábre- 
žie 1903/1904–1950/1953 (ŠPŠ – FN). Štátny archív v Bratislave (ŠA BA). 
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4. Kurzy (kuričský, strojnícky, elektrotechnický, automobilový).13 Prvá 
riadna žiačka Irena Gašková nastúpila na školu až v školskom roku 
1936/37 a zmaturovala v roku 1940.14 Predpokladáme, že dôvodom 
nezáujmu zo strany dievčat o štúdium na priemyselnej škole v medzi-
vojnovom období bolo, podobne ako v Bratislave, zameranie štúdia 
na oblasť strojníctva, spomínané pretrvávajúce stereotypné predsta-
vy v spoločnosti o poslaní ženy i nízka možnosť uplatnenia v profesij-
nej oblasti pre ženy po absolvovaní takéhoto štúdia. Pomerne zložité 
bolo aj uplatnenie študentov. Podľa Bendu (1936, s. 176) v 30. rokoch 
20. storočia bolo zastúpenie absolventov v priemysle veľmi nízke. Prí-
činy môžeme hľadať v tom, že na východe Slovenska sa nenachádza-
li veľké priemyselné závody, ale aj v prepúšťaní z oblasti priemyslu 
v čase krízy. Benda uvádza, že snahou veľkej väčšiny žiakov bolo nájsť 
uplatnenie v štátnej správe. Až do roku 1938 pôsobili na postoch peda-
gógov výlučne muži.15

Štátna priemyselná škola v Prešove odvodzuje svoju históriu z pred-
chádzajúcej školskej ustanovizne Odbornej školy pre stolárov v Prešove, 
na ktorej sa začalo vyučovať už v roku 1913. Po vzniku ČSR bola v mar-
ci 1919 zreorganizovaná na Štátnu priemyselnú školu s nasledovnými 
oddeleniami: 1. Majstrovská stavebná škola pre murárov; 2. Majstrov-
ská stolárska škola;  3. Odborná stolárska škola a 4. Odborná učňov-
ská škola pokračovacia.16 V školskom roku 1931/32 vzniklo na škole 
nové oddelenie Odborná staviteľská škola (štvorročná) (Lukáč, 2020, 
s. 28–35). Vzhľadom na skutočnosť, že do školského roka 1932/33 sa 
v štatistických tabuľkách výročných správ tejto školy neuvádzali poč-
ty študentiek, nedokážeme presne určiť, koľko dievčat na tejto škole 

13	 Výročná zpráva Československej štátnej priemyselnej školy v Košiciach 1936/37. 
F. Štátna priemyselná škola v Košiciach 1872–1945 (ŠPŠ KE), Štátny archív v Koši-
ciach (ďalej ŠA KE). 

14	 Hlavný katalóg 1939/40, inventárne číslo (ďalej inv. č.) 92. F. ŠPŠ KE, k. 18, ŠA KE.
15	 Prvú trhlinku v čisto mužskom kolektíve vytvorila stredoškolská profesorka Jan-

kovičová z košického gymnázia, ktorá v roku 1939/1940 externe vyučovala nemec-
ký jazyk (Pšenčíková, 2007).

16	 Výročná zpráva Štátnej priemyselnej školy v Prešove za školský rok 1925/26, s. 3. 
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študovalo. Z výročných správ v rokoch 1932/33–1935/36 vyplýva, že na 
škole študovala jedna žiačka, od roku 1935 dve žiačky.17  

Graf 1. Celkový počet študentov a počet dievčat na vybraných priemyselných školách 
v Bratislave, Banskej Štiavnici a Košiciach (v absolútnych číslach).18

Obdobie Slovenskej republiky 1939–1945 
Z časového hľadiska sa rozpätie rokov 1939–1945 zdá byť veľmi krát-
kym, ale vzhľadom na tempo a rozsah zmien ide o bohaté obdobie. Pre 
školstvo vo všeobecnosti je charakteristické, že akékoľvek geopolitické 

17	 Celkový počet študentov v týchto školských rokoch bol nasledovný: 1932/33 –134; 
1933/34 –183; 1934/35 –164; 1935/36 – 149. Percentuálny podiel dievčat v týchto 
školských rokoch sa pohyboval od 0,54 % do 1,3 %. Výročné zprávy Štátnej prie-
myselnej školy v Prešove za školské roky 1932/33–1935/36.

18	 Zdroj: Výročné správy Štátnej priemyselnej školy (ŠPŠ) v Bratislave, ŠPŠ v Ban-
skej Bystrici, ŠPŠ v Košiciach. ŠA BA, f. ŠPŠ – FN; BŠ, ŠA BB, p. BŠ, f. SPŠBH BŠ; ŠA 
KE,f. ŠPŠ KE. 

Historia scholastica  1/2024  10        Studie  Studies



250

zmeny sú okamžite aplikované prostredníctvom legislatívnych noriem 
do výchovno-vzdelávacej praxe. Inak tomu nebolo ani v sledovanom 
období. Nešlo pritom iba o nepatrné zásahy ale o významné opatre-
nia upravujúce celkovú organizačnú a obsahovú štruktúru vzdeláva-
nia. Odvolávajúc sa na veľký nadbytok učiteľov bez pracovného mies-
ta, ktorý súvisel so stratou území po 1. Viedenskej arbitráži v novembri 
1938 a následne po vojnovom konflikte s Maďarskom v marci 1939, pri-
stúpila slovenská vláda k radikálnym opatreniam. Zákonom č. 246/1939 
Sl. z. o úprave služobného pomeru vydatých učiteliek, ktorý bol prija-
tý 28. septembra 1939, boli zo zamestnania prepustené vydaté učiteľ-
ky. Prepustenie vydatých učiteliek a úradníčok zo služobného pomeru 
otvorilo diskusie o perspektívach ďalšieho uplatnenia žien v hospo-
dárskom a sociálnom živote krajiny. Táto diskusia sa preniesla aj do 
sféry školstva. Bolo potrebné „vyriešiť“ otázky budúceho vzdelávania 
žien, vyjasniť názory na očakávanú vzdelanostnú úroveň žien aj vzhľa-
dom na reálne problémy ich uplatnenia v pracovnom procese (viac: 
Škorvanková, 2018, s. 653).

Veľký priestor v diskusiách o výchove a vzdelávaní dievčat bol naďa-
lej venovaný otázke koedukácie, ktorá mala byť v kontexte kvalitného 
stredoškolského vzdelávania zrušená. Cieľom jej zrušenia bolo zre-
dukovať počet dievčat na gymnáziách a v učiteľských ústavoch. Pre 
dievčatá mali byť vytvorené separátne školy, alebo triedy v oddelenej 
časti budovy (§ 11. zákona č. 168/1939 Sl. z.). V dôsledku odmietnutia 
koedukácie došlo k zníženiu počtu dievčat navštevujúcich stredné ško-
ly (Kázmerová, 2015, s. 108). Keď kvôli nízkemu počtu nezaplnili trie-
du, nemohli sa ďalej vzdelávať. Učebné osnovy dievčenských stredných 
škôl mali byť na základe vládneho nariadenia prispôsobené záujmom 
dievčat a poslaniu žien. V školskom roku 1942/1943 tvorili dievčatá 
28,4 % všetkých študentov stredných škôl a učiteľských ústavov (podľa 
štatistiky MŠaNO študovalo ešte v školskom roku 1937/1938 na stred-
ných školách a učiteľských ústavoch 33,8 % dievčat).19 Reforme diev-
čenského štúdia na stredných školách bola na ministerstve venovaná 

19	 Bližšie Päť rokov slovenského školstva, 1944, s. 214–217.
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veľká pozornosť. Vzniklo viacero návrhov na usmernenie stredoškol-
ského vzdelávania dievčat. V jednom návrhu z roku 1940 sa predpo-
kladalo pre dievčatá len štúdium na meštianskych školách a vyšších 
stredných dievčenských školách. Až absolvovanie diferenciálnej matu-
ritnej skúšky by im bolo umožnilo pokračovať na niektorých špeciál-
nych druhoch vysokoškolského štúdia.

Problémy súvisiace so zrušením koedukácie pomáhali riešiť cirkev-
né organizácie. Začiatkom školského roku 1939/40 boli zriadené rehoľné 
dievčenské slovenské gymnáziá v Prešove, Spišskej Novej Vsi a v Tren-
číne. Zákon umožňoval dievčatám štúdium na chlapčenských školách 
ako privatistkám. Chlapcom recipročne táto možnosť štúdia na diev-
čenských školách povolená nebola (Neupauer, 2005, s. 77). K opätovné-
mu povoleniu spoločného vzdelávania dievčat a chlapcov na všetkých 
typoch a stupňoch škôl došlo prijatím nariadenia č. 7/1944 Sb. n. Slo-
venskej národnej rady (Gabzdilová, 2018, s. 9).

Vláda pripravila aj návrh v oblasti vysokoškolského vzdelávania 
žien. Podľa tohto návrhu mohol od školského roku 1942/43 študovať 
na Slovenskej univerzite len obmedzený počet žien (na lekárskej fakul-
te 50, na filozofickej 30 a na prírodovednej 15 poslucháčok). Zo štúdia 
práv mali byť ženy vylúčené úplne. 20 Nariadenie by neumožnilo pokra-
čovať v ďalšom štúdiu na univerzite viac než 1/3 žien navštevujúcich 
posledný ročník strednej školy.21 V zdôvodnení návrhu sa uvádzalo, že 
slovenská žena má byť prinavrátená k rodine a že sa nemá produko-
vať nadmerný počet vysokoškolsky študovaných žien, hoci z celkové-
ho počtu žien na Slovensku (1 350 000) študovalo na VŠ asi 0,04 %, 
to znamená, že na 100 000 žien pripadalo 37 poslucháčok (Zavacká, 
2007, s. 309). Návrh zákona sa nemal dotknúť štúdia žien na Sloven-
skej vysokej škole technickej, na ktorej v sledovanom období študo-
valo v priemere 4–5 % dievčat. Z desiatich odborov študovali dievčatá 

20	 Pre ilustráciu: v akademickom roku 1940/1941 študovalo na právnickej fakulte 736 
mužov a 37 žien, na lekárskej fakulte 624 mužov a 100 žien, na filozofickej fakulte 
406 mužov a 208 žien, na prírodovedeckej fakulte 180 mužov a 77 žien (Škorvan-
ková, 2018, s. 658).

21	 Päť rokov slovenského školstva, 1944, s. 219.
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štyri, v najvyššej miere inžinierske staviteľstvo a chemicko-technolo-
gické inžinierstvo, vo výnimočných prípadoch strojné a elektrotech-
nické inžinierstvo (Školy, žiaci, učitelia, s. 217).

Tento návrh sa pre veľký odpor slovenskej verejnosti a slovenské-
ho učiteľstva neuskutočnil (Štulrajterová, 2013, s. 25). Podobná situ-
ácia bola i v iných štátoch Európy – napr. v Maďarsku bolo obmedze-
né štúdium žien, ale len na právnických fakultách, v Taliansku bolo 
pre ženy obmedzené vykonávanie advokácie a súdnictva (Škorvanko-
vá, 2018, s. 659–660).

Priemyselné školy
Z viacerých výročných správ priemyselných škôl vyplýva, že zrušenie 
koedukácie nebolo možné uplatňovať univerzálne na všetkých ško-
lách.22 Napríklad vo výročnej správe Štátnej slovenskej priemyselnej 
školy v Banskej Štiavnici z roku 1941/42 je uvedené, že: „Do I. ročníka 
prijímajú sa telesne vyvinutí mladíci a dievčatá, ktorí zavŕšia aspoň 14. rok 
veku v kalendárnom roku.“23 Taktiež v ostatných rokoch trvania prvej 
Slovenskej republiky tvorili dievčatá 6,8 % – 8,9 % žiakov tejto ško-
ly a vzdelávali sa v spoločných triedach s chlapcami (všetky študova-
li na Vyššej škole chemickej, ktorá bola jedným z oddelení priemysel-
nej školy). V rámci 15 členného profesorského zboru pôsobila od roku 
1941/42 jedna učiteľka, ktorá podľa výročných správ vyučovala strojo-
pis, ale bola pridelená kancelárii riaditeľstva. V roku 1944/45 bola pri-
jatá výpomocná učiteľka na výučbu slovenčiny, ruštiny a dievčenské-
ho telocviku. 

V Bratislave na Štátnej slovenskej priemyselnej škole bolo v rokoch 
1939–1945 osem oddelení, z toho tri štvorročné vyššie oddelenia – vyš-
šia priemyselná škola strojnícka, elektrotechnická a staviteľská. Podľa 
výročnej správy z roku 1940/41 (s. 9), „do všetkých oddelení školy majú 
prístup aj dievčatá“, počnúc nasledujúcim školským rokom však mali 

22	 To sa však netýkalo učiteľských akadémií, ktorých sa podľa Štulrajterovej (2013, 
s. 24) koedukácia zásadne nepripúšťala.

23	 Výročná zpráva Štátnej slovenskej priemyselnej školy v Banskej Štiavnici z r. 1941/42, 
s. 7.
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dievčatá „prístup už len na staviteľské oddelenie“.24 V školských rokoch 
1939/40–1944/45 tu študovalo 0,35 % – 0,76 % dievčat. V tom období 
na škole vyučovali iba muži, ženy v profesorskom zbore nefigurovali.25 
Presné údaje o počtoch študentiek sa nachádzajú v grafe 2.

Graf 2. Počty žiačok na priemyselných školách v Bratislave a Banskej Štiavnici 
v rokoch 1939–1945.26  

Záver
Na prelome 19. a 20. storočia sa potreba vzdelávania žien stávala čoraz 
aktuálnejšou. Priamo úmerne s modernizáciou a industrializáciou spo-
ločnosti bolo potrebné získať kvalifikáciu, na základe ktorej si žena 
mohla nájsť zamestnanie. Edukáciu dievčat reálne ovplyvňovali nie-
len inštitucionálno-právne limity, rovnako dôležitý faktor predstavo-
vali aj hodnotiace postoje a náhľady na možnosť vzdelávania dievčat, 
ktoré existovali v súdobej spoločnosti. Každé obdobie malo svoje špe-
cifické politické, sociálne a kultúrne kontexty, ktoré formovali vzde-
lávací systém.

24	 Výročná zpráva Štátnej slovenskej priemyselnej školy v Bratislave z r. 1941/42, s. 11. 
25	 Výročné zprávy Štátnej slovenskej priemyselnej školy v Bratislave zo školských ro-

kov 1939/40–1944/45. Kap. 5, Štatistický prehľad. Návštevy žiactva a klasifikácie.
26	 Zdroj: Výročné správy Štátnej priemyselnej školy v Bratislave a v Banskej Bystrici 

zo školských rokov 1939/40–1944/45. Priemyselná škola v Košiciach nie je v tabuľ-
ke uvedená, pretože mesto bolo po Viedenskej arbitráži súčasťou Maďarského krá-
ľovstva. Výročné správy z rokov, ktoré neobsahujú číselné údaje, neboli dostupné.
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V prvej ČSR vzdelanie pre dievčatá nebolo len otázkou prístupu 
k informáciám, ale aj nástrojom na dosiahnutie rovnosti, modernizácie 
spoločnosti a osobného rozvoja. V tomto období sa spoločnosť začala 
aktívne zaujímať o vzdelávanie žien a ich účasť vo verejnom a pracov-
nom živote. Povolením koedukácie sa dievčatám a ženám rozšírili mož-
nosti štúdia na viacerých typoch škôl, na ktorých nemohli v predprevra-
tovom období študovať buď vôbec, alebo len externe. Záujem dievčat 
o štúdium na priemyselných školách počas prvej ČSR bol, v porovna-
ní s ostatnými typmi škôl, nízky (výnimku tvorila priemyselná škola 
v Banskej Štiavnici), čo je však vzhľadom na zameranie technických 
škôl, ktoré sú svojou obsahovou náplňou veľmi špecifické, pochopiteľ-
né. Príčiny nižšieho počtu žiačok na priemyselných školách v porovna-
ní s inými školami je potrebné hľadať jednak už vo vyššie spomenutých 
(a až do dnešnej doby) prevládajúcich rodových a rolových stereoty-
poch, cez nevhodné pracovné prostredie pre ženy až po obmedzené 
možnosti uplatnenia (predovšetkým po dokončení štúdia na priemy-
selnej škole v Košiciach). 

Odklon od demokratických princípov ČSR sa po vyhlásení Sloven-
ského štátu prejavil zásadnými zmenami v postavení slovenských žien 
v politickom a spoločenskom živote krajiny. V reálnej politike režimu sa 
to prejavilo prepúšťaním vydatých žien zo zamestnania v štátnej a verej-
nej službe, obmedzovaním alebo komplikovaním stredoškolského vzde-
lávania dievčat (zrušením koedukácie, reformovaním stredoškolské-
ho vzdelávania) a návrhom na dočasné obmedzenie vysokoškolského 
štúdia dievčat na Slovenskej univerzite v Bratislave. Vzdelávanie diev-
čat malo byť zredukované a podriadené praktickým potrebám rodin-
ného života. Režim mal tendenciu presadzovať konzervatívne hodno-
ty a obmedzovať moderné prvky zavedené v predchádzajúcom období. 
V súvislosti so štúdiom dievčat na sledovaných priemyselných školách 
sa však ich podiel na celkovom počte študentov v tomto období výraz-
nejšie nemenil. Vysvetlením uvedeného môžu byť snahy režimu prepúš-
ťať ženy najmä z učiteľských postov a zo štátnej služby, a tým motivo-
vané návrhy na obmedzovanie štúdia dievčat na učiteľských ústavoch 
a gymnáziách. To v konečnom dôsledku spôsobilo pokles celkového 
počtu študujúcich dievčat. Študenti gymnázií a učiteľských ústavov 
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boli pre ideovo orientované štátne inštitúcie významnejší, než štu-
denti priemyselných škôl. To potvrdzuje aj fakt, že na rozdiel od gym-
názií a učiteľských ústavov, v ktorých koedukácia nebola povolená, na 
priemyselných školách mali dievčatá prístup k štúdiu v jednej triede 
spoločne s chlapcami. 

Limity štúdie a ďalšie smerovanie výskumu: nie je možné z hľadiska 
rozsahu príspevku obsiahnuť všetky aspekty vzdelávania dievčat. Šta-
tistiky, z ktorých vychádzame síce uvádzajú počty žiačok jednotlivých 
škôl, prípadne sledujú dochádzku. Nezachytávajú však dobový diskurz 
o zmysle, náplni, uplatnení takéhoto vzdelania a jeho zaradení v rám-
ci hodnotového systému spoločnosti. Demonštrovať vývoj takýchto 
názorov umožňuje dobová tlač, čo predstavuje zaujímavý námet na 
spracovanie tejto problematiky v budúcnosti. 

Archívne pramene

 Fond Štátna priemyselná škola – Fajnorovo nábrežie 1903/1904–1950/1953. 
Štátny archív v Bratislave (ŠA BA).

Fond Stredná priemyselná škola banícka a hutnícka v B. Štiavnici, 1922–1984. 
Štátny archív v Banskej Bystrici, pracovisko Archív Banská Štiavnica 
(ŠA BB, p. BŠ).

Fond Štátna priemyselná škola v Košiciach 1872–1945. Štátny archív 
v Košiciach (ŠA KE).
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Abstract Transformations in Teacher 
Training in Finland
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on the characteristics of Finnish education 
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these premises can be helpful in the Czech de-
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Úvod 
Druhá polovina 90. let 20. století byla v západních zemích Evropy a ve 
vyspělých ekonomikách světa ve znamení mnoha deregulačních refo-
rem, které proběhly zpočátku v ekonomické oblasti, ale výrazně ovlivni-
ly i další sféry sociálního a kulturního života těchto zemí, včetně otázek 
vzdělávání. Vzdělávací oblast se dostala díky vlivu OECD („vzdělání je 
ekonomický kapitál“ – jaké vzdělání pro 21. století bude zapotřebí pro 
ekonomický rozvoj světa?) a dalších nadnárodních a globálních hráčů 
sjednocující se Evropy a globalizujícího se světa pod tlak deregulačních 

1 Studie vznikla v rámci řešení projektu interního výzkumu na Katedře pedagogiky 
a psychologie Fakulty přírodovědně-humanitní a pedagogické TUL, projekt 
č. SGS-2024-4477.
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reforem. V neoliberální diskuzi o cílech vzdělání pro 21. století vyvsta-
la do popředí otázka, jak je vzdělávání připraveno na „výzvy světa“ 
21. století a jak si vzdělávací systémy vyspělých ekonomik světa „vedou“ 
ohledně naplňování těchto cílů. V tomto ohledu sehrála klíčovou roli 

„reprezentativní“ srovnávací šetření a plošná měření, zejména mezi-
národní výzkumy výsledků vzdělávání PISA. Tato měření svým mode-
lem a „vzorkem“ představovala zlom oproti dřívějším mezinárodním 
měřením vedenými Mezinárodní asociací pro evaluaci výsledků vzdě-
lávání (IEA) (Straková, 2009). Výsledky PISA přinesly jednotlivým 
zemím nejen zprávy o výsledcích kompetenčně orientovaného vzdě-
lávání patnáctiletých v definovaných gramotnostech, což vyvolalo otáz-
ky, proč žáci dopadli, jak dopadli, co je příčinou úspěchu/neúspěchu, 
jaké vyučovací postupy mohou zlepšit výsledky vzdělávání, jakou roli 
ve výsledcích vzdělávání sehrávají další faktory (druh školy, sociální 
status žáků, národnost atd., Matějů et al., 2006; 2010). Můžeme říci, 
že po roce 2007 jsme součástí diskuze, která před vzdělávací politiku 
staví „nový jazyk“ (kompetence, gramotnosti) a nahrazuje/vytěsňuje/
oslabuje diskurz původních cílových kategorií školního kurikula, posi-
luje pojetí obecného poznání, oproti školním kurikulárním znalostem. 
Po diskuzích výsledků měření po roce 2007 se dostávají do popředí 
v PISA „úspěšní“ hráči, z nichž je konstruována nová referenční skupi-
na, k níž má směřovat vzdělávací, odborně pedagogická i širší politická 
pozornost (Santos & Centeno, 2023). PISA vnesla nová hlediska nejen 
do pedagogicko-srovnávací diskuze založená na datech (role evidence 
based pedagogické vědy, viz Štech, 2013, podobně Štech, 2011, 2015 či 
Kaščák & Pupala, 2011, k reakci na kritiku PISA Straková, 2011), ale zej-
ména pod „tlakem“ nových „vzorů“ (reference societies – best practices) 
začala PISA měnit i širší vzdělávací diskuzi a politiku (policy making) 
mnoha zemí. PISA propůjčila „referenčním“ zemím legitimitu v otázce, 
jak „vystavět dobrý vzdělávací systém“, respektive v hodnocení, jaký 
vzdělávací systém je dobrý a jaký není (Waldow, 2017; Ringarp, 2016).

Jednou z těchto „vzorových/referenčních zemí“ se stalo Finsko, kte-
ré dlouhodobě, od počátku, vykazovalo výborné výsledky měření prak-
ticky ve všech oblastech (gramotnostech), stejně jako pozitivní vztah 
finských žáků ke škole,  vzdělávání, k životu a chodu školy. Samozřejmě 

Dana Kasperová
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že mnoho zemí se chtělo těmto výsledkům vyrovnat, což vedlo až k jis-
té „skandinávské propagaci“ ve vzdělávací oblasti, podobně i v České 
republice. Nechceme, aby náš článek vyzněl právě jako jedna z „pod-
por“ finského modelu vzdělávání (v našem případě vzdělávání uči-
telů). Chceme se ptát, zdali ve finském vzdělávacím modelu učitel-
ství můžeme shledávat znaky, které by případně mohly představovat 
jeden z důvodů dlouhodobě úspěšných výsledků finských žáků v mezi-
národním srovnávání (i s vědomím skutečnosti kolísajících úspěchů 
finských žáků v testování PISA) a v jejich vztahu ke škole, ke spolu-
žákům, k sobě sama, k učení a vzdělávání, seberozvoji, sebevzdělávání. 
Bude sledován jeden důležitý znak (v proměně i stálosti) – velmi silná 
hodnota lidského jedince, jeho jedinečnosti, osobitosti ve finské vzdě-
lávací diskuzi. Z tohoto přesvědčení vyplývaly reformy vzdělávání uči-
telů již v době tzv. první vlny modernizace vedené často v kontextech 
národního rozvoje přelomu 19. a 20. století (Beck, 1993), tak i refor-
my v duchu welfare state, tedy sociálně tržního modelu hospodářství 
70. let 20. století „harmonizujícího“ ekonomické potřeby a sociální 
spravedlnost a bezpečí. Podobně tomu je ve vzdělávacích reformách rea-
lizovaných ve Finsku od 90. let 20. století vedených v duchu vyrovnat se 
s reflexivní modernou (Giddens, 2023; Beck, 2018) a „tekutostí“ hodnot 
(Baumann, 2021, 2020)  i permanentní proměnou životních „schémat“, 
globální ekonomickou konkurencí, digitalizací, migrací, inkluzivitou 
společnosti a v neposlední řadě i novým geopolitickým uspořádáním 
světa 20. let 21. století.  

Vzdělanostní transfer nebo „education policy export – možnosti, 
meze, metodologická úskalí
Jak ukazují mnohé studie kriticky reflektující „vzor Finska“ ve vzdělávací 
diskuzi (Takayama, Waldow & Sung, 2013), ale i zásadní texty poukazu-
jící na zjednodušující praktiky při hodnocení výsledků vzdělávací poli-
tiky „vzorů“ (nejen Finska) (Salokangas & Kauko, 2015), neměli bychom 
opomíjet ve srovnávací analýze faktor jedinečnosti a specifičnosti vzdě-
lávacího systému, který je považován za tzv. „vzor“. Pokud tak neu-
činíme, opakujeme procesy neúspěšného „vzdělanostního transferu“ 



262

(Steiner & Khamsi, 2016, 2014, 2021), kdy ze „vzorových příkladů“ si 
chceme vypůjčit nástroje a části pro zlepšení vlastního vzdělávací-
ho systému (lending policy), kdy „vzdělávací vzor“ má poskytnout 

„inspiraci“ pro vzdělávací změny s vidinou pozitivních dopadů této 
změny na vlastní vzdělávací systém (borrowing policy). Dřívější tzv. 

„kulturní politika“2 20. století je tak rychle a úspěšně nahrazována 
modelem vzdělanostního exportu/importu (education export) a před-
stavou „exportu“ vzdělávacích politik (policy transfer) (Adick, 2017). 
Naším záměrem proto není ani mytizace „finského vzoru“ (Waldow, 
2010), ani kritika odmítající srovnávací pohled na „finský model“, na 
možnosti jeho inspirace pro autonomní diskuzi o reformě českého 
modelu vzdělávání učitelů. I když současná diskuze mnohdy vyzývá 
ke zjednodušením3, v našem textu usilujeme o to, abychom vzděláva-
cí modely nechápali jako „vzory samy o sobě“, „s okamžitým užitkem 
a dopadem/transferem pro reformu“ (podobně upozorňuje i Průcha 
& Kansanen, 2015, s. 9), ale abychom rekonstruovali ideová, spole-
čensko-politická východiska zasazená do variability a mnohoznačnosti 
pohledů na strukturu, cíle (vzdělávací „vize“/„mise“), postupy a růz-
norodé aktéry daného vzdělávacího systému. Je zřejmé, že hráči české 
vzdělávací politiky (MŠMT, ČŠI, NERV, ale i mnohé neformální skupiny 

2	 Pod pojmem kulturní politika rozumíme specifické snahy států, které od konce 
19. století a zejména ve 20. století využívaly prostředků a médií „kulturní propa-
gace“ k upevnění svého politicko-kulturního vlivu v cizině. Jedná se jak o formy 

„kulturního exportu“ skrze tzv. národní kulturní instituty, o možnosti jazykové-
ho vzdělávání podporované domovským státem, tak i o politicky sofistikovanější 
podoby „propagace“ a „vývozu“ národního vlivu do cizích států. 

3	 Zjednodušení patří k diskuzi, usnadňují mnohdy pochopení sdělení, mají ale i své 
negativní stránky, když se snaží opomenutím šíře problému navodit představu, kte-
rá neodpovídá realitě. Zjednodušení můžeme najít v mnoha diskuzích, vzdělávací 
oblast se tomu nevyvaruje. Máme na mysli diskuzi vedenou nad kompetenčním 
rámcem vzdělávání učitelů v uplynulých třech letech, která mnohdy sklouzávala 
právě ke zjednodušeným vzdělávacím „transferům“ Finska do Čech apod., mnoh-
dy se podobně děje i v širších diskuzích k tématu reformy vzdělávání v ČR jako 
Strategie 2030+ a dřívější národní vzdělávací strategie a národní programy vzdě-
lávání, podobně i diskuze vedené nyní v tzv. Národním konventu o vzdělávání z let 
2023–2024.
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a vzdělávací platformy) se stále více musí vyrovnávat s mnohdy ne 
zcela opodstatněnými pochvalnými či kritickými pohledy a postoji 
k „novým zahraničním vzorům“, k „přesvědčivým“ datům ze zahrani-
čí a k výsledkům plošných mezinárodních šetření apod. To by ovšem 
nemělo znamenat pokles pozornosti a významu mezinárodního roz-
měru vzdělávání, v němž je nutné český vzdělávací systém nahlížet.

Finský model vzdělávání, který je známý nedostatkem standar-
dizovaných testů a silným důrazem na rovnost a kvalitu, se stal předmě-
tem obdivu a analýz (Sahlberg, 2011), ale i předmětem kritických analýz 
upozorňujících na nebezpečí „vzdělávací turistiky“ za úspěšným příkla-
dem (Waldow, 2010). Od svých počátků v 19. století prošel finský vzdě-
lávací systém řadou zásadních změn, které byly značně ovlivněny soci-
álními a ekonomickými proměnami ve finské společnosti (Tirri, 2014). 
Studium finského modelu vzdělávání a jeho historických kořenů zdů-
razňuje význam učitelské profese, strukturovaného a inovativního pří-
stupu ke vzdělávání učitelů (Niemi, 2012) jako klíčový faktor ve vzdě-
lávacím úspěchu. Cesta k tomuto modelu byla samozřejmě poměrně 
různorodá, jak chce naznačit i následující analýza a etapizace.

Vzdělávání jako prostředek utváření moderního finského národa
V 19. století se dnešní Finsko nacházelo v unikátní geopolitické a kul-
turní situaci, která vyžadovala značné úsilí o posílení národní identi-
ty. Jako autonomní část Ruského impéria, po dlouhá staletí pod švéd-
skou nadvládou, bylo finské území vystaveno různorodým kulturním 
a politickým vlivům. Tento kontext vytvořil u Finů potřebu nalézt a defi-
novat svou unikátní národní identitu, což bylo zvláště důležité v obdo-
bí rostoucích nacionálních hnutí po celé Evropě. Školství se stalo klí-
čovým nástrojem pro dosažení tohoto cíle. Vzdělávání bylo vnímáno 
jako prostředek, jak posílit národní povědomí a jednotu tím, že se mla-
dým Finům poskytne společný základ znalostí, včetně jazyka, histo-
rie a kultury (Kivinen & Rinne, 1995). Příprava samotných učitelů byla 
v tomto období charakterizována omezeností a absencí formalizované-
ho pedagogického vzdělání. Zkvalitnit učitelskou přípravu bylo výzvou, 
která našla řešení ve vzorech v západní Evropě a dalších skandinávských 
zemích, zejména ve Švédsku a Německu, kde byly systémy vzdělávání 
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učitelů již dobře etablované (Tirri, 2014). Inspirace těmito modely při-
spěla v roce 1863 (Průcha & Kansanen, 2015, s. 25) k založení učitel-
ských seminářů, což Aho, Pitkänen a Sahlberg (2006) identifikují jako 
zásadní krok k profesionalizaci učitelství v zemi. Tyto semináře posky-
tovaly vzdělání v pedagogice, didaktice a v oblastech nezbytných pro 
výuku na základním stupni, s důrazem na praktické metody a přípravu 
učitelů pro práci ve venkovských, méně rozvinutých oblastech. Simola 
(2005) uvádí, že nové pojetí vzdělávání učitelů spočívalo ve změně pří-
stupu z neorganizovaného a ad hoc systému na systém systematický 
a strukturovaný. Tento posun představoval zlomový moment v histo-
rii finského vzdělávání a profesionalizaci učitelů. 

Konec 19. století poté znamenal další reformy vzdělávání, které 
rozšířily školní povinné kurikulum, zvýšily akademické požadavky na 
vzdělávání a na přípravu učitelů, což Rinne, Kivirauma a Simola (2002) 
považují za další krok k rozvoji moderního finského vzdělávacího sys-
tému. Simola (2005) zdůrazňuje, že vytvoření jednotného, národně ori-
entovaného školního systému umožnilo Finům rozvíjet pocit souná-
ležitosti a příslušnosti k finskému národu. Toto bylo obzvláště důležité 
v kontextu finského úsilí o udržení kulturní a jazykové odlišnosti v rám-
ci Ruska. Rozvoj vzdělávacího systému, který byl přístupný a relevant-
ní pro všechny vrstvy společnosti, byl klíčový pro podporu sociální-
ho a ekonomického rozvoje Finů a pro posílení jejich národní identity 
a suverenity (Laukkanen, 1995). Důležitým aspektem této strategie 
bylo také zahrnutí finského jazyka do školního kurikula. V době, kdy 
švédština dominovala jako jazyk vzdělávání a veřejné správy, poskytlo 
začlenění finštiny do vzdělávacího systému prostředek pro její „oživení“. 
Rinne, Kivirauma a Simola (2002) upozorňují, že rozšíření kurikula 
o finskou literaturu a historii v závěru 19. století nejenže zvýšilo „aka-
demické“ nároky, ale zejména připravilo půdu pro další rozvoj finské 
kultury a národního sebeuvědomění.

V tomto kontextu se stalo školství v 19. století klíčovou platformou 
pro utváření a upevňování finské národní identity. To vše v době, kdy 
národní identita byla vnímána jako zásadní pro sociální kohezi a poli-
tickou nezávislost. Nejinak tomu bylo v dalších evropských státech, ale 
dnešní Finsko bylo v tomto ohledu z geopolitických důvodů „specifické“, 
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neboť národní autonomii a utváření národní identity chápalo jako „pro-
test” proti začlenění do carského Ruska. O to více spojovalo národní 
uvědomění s rozvojem idejí politického liberalismu a občanských svo-
bod, které si chtělo, „uprostřed carské říše“, uchovat a intenzivněji 
rozvíjet. Finové  se vydali cestou  demokratického rozvoje „finského“ 
školství jako prostředku k úspěšnému politicko-ekonomickému a kul-
turnímu rozvoji  ve složité geopolitické situaci přelomu 19. a 20. století 
(Jutikkala & Pirinen, 1999, s. 175–204). Tato důvěra v sebe sama, v ide-
ály rovnosti se stala konstituujícím prvkem finské vzdělávací diskuze 

„zespodu“, který přetrval po vyhlášení samostatnosti Finské repub-
liky v roce 1917, ale i ve velmi složitých politických obdobích 2. světové 
války a rovněž ve složité politické situaci Finska po druhé světové válce. 
I v 50. letech 20. století, po podpisu mírových smluv, zejména se Sovět-
ským svazem, se Finsko sice snažilo o neutralitu, ale přitom muselo 
velmi „dbát dohledu“ Sovětského svazu. Finové se i v tomto těžkém 
období spoléhali na „své národní vlastnosti“, mezi nimiž se traduje 
houževnatost a odhodlanost, důraz na národní samostatnost, která 
byla stavěna úzce do vztahu s rozvojem školství, osvěty a širší kultury 
(Jutikkala & Pirinen, 1999, s. 233–267).

Vzdělávání a jeho role v utváření sociálně spravedlivých tržních 
ekonomik (ekonomický růst, sociální well-being 
a idea udržitelného růstu) 
Utváření ekonomicky vyspělého a sociálně uvědomělého modelu fin-
ské společnosti korespondovalo se snahami o sociálně spravedlivý pří-
stup ke vzdělávání 70. let 20. století. Tento trend byl podpořen novou 
legislativou, která zvyšovala požadavky na vzdělání učitelů a stimulova-
la rozvoj učitelských seminářů po celé zemi. Opatření odrážela rostou-
cí uznání významu kvalitní přípravy učitelů pro celkovou úroveň vzdě-
lávacího systému (Aho, Pitkänen & Sahlberg, 2006).

V 70. letech došlo k zásadním změnám, když byl přijat nový zákon 
o vzdělávání učitelů z roku 1971. Ten v roce 1974 (Průcha & Kansanen 
2015, s. 89) přesunul vzdělávání učitelů z učitelských ústavů či semi-
nářů na univerzity a zavedl magisterský titul jako základní kvalifikaci 
pro učitele. Tato reforma měla sjednotit a zvýšit akademickou úroveň 
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přípravy učitelů, což bylo považováno za klíčové pro zlepšení kvali-
ty vzdělávání na všech stupních. Současně byl kladen větší důraz na 
výzkum a vědecké metody ve výuce, což mělo posílit teoretické zna-
losti učitelů a rozvíjet jejich schopnosti odborné pedagogické reflexe. 
Hlavním cílem těchto reforem bylo nejen zvýšení kvality vzdělávání, 
ale také podpora rovnosti ve vzdělávání. Finská vzdělávací politika 
70. let  20. století zdůrazňovala rovnost vzdělávacích šancí a byla zamě-
řena na vytvoření podmínek, které by umožnily rovný přístup ke vzdě-
lávacím příležitostem pro všechny. Tento směr vzdělávací diskuze 
70. let 20. století byl motivován nejen politickými principy, ale také 
pragmatickým přesvědčením, že plné využití lidských zdrojů a talen-
tů je zásadní pro ekonomický rozvoj a prosperitu země. Vzdělání bylo 
vnímáno jako investice, což se odrazilo v charakteristikách finského 
vzdělávacího systému, jako je jednotnost, bezplatné vzdělávání, bez-
platné školní stravování, individuální podpora ve vzdělávání (Kansanen, 
2014; Niemi, 2012).

V té době finská společnost hledala cesty, jak překonat výzvy spo-
jené s industrializací a urbanizací, a vzdělání bylo identifikováno jako 
klíčový nástroj pro utváření sociálně soudržné a ekonomicky silné 
společnosti. Reformy zavedené v této době položily základy pro sou-
časný vzdělávací systém, který je v mezinárodní vzdělávací diskuzi 
uznáván právě pro důraz na hodnotu rovnosti ve vzdělávání. Politicky 
bylo toto rozhodnutí podpořeno širokou shodou mezi politickými 
stranami, což umožnilo dlouhodobou a konzistentní politiku ve vzdě-
lávání. Významnou roli v tomto procesu hrála i finská kultura, která tra-
dičně klade důraz na rovnost, spolupráci a důvěru ve veřejné institu-
ce (Průcha & Kansanen, 2015, s. 29). Tento kulturní kontext poskytl 
plodnou půdu pro rozvoj vzdělávací politiky zaměřené dnes na inklu-
zi (Wesbury et al., 2005). 

Druhá vlna modernizace a finské vzdělávání učitelů
V 80. a 90. letech 20. století se Finsko vydalo na cestu legislativních 
reforem a decentralizace ve vzdělávacím systému. Klíčovým prvkem 
této transformace byl přechod od národního kurikula k tzv. lokální-
mu kurikulu. Tato změna umožnila jednotlivým obcím a školám větší 
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flexibilitu a autonomii v navrhování „lokálních“ vzdělávacích programů, 
které lépe odpovídaly místním potřebám a specifikům. Tento proces 
decentralizace nejenže posílil pravomoce učitelů ovlivňovat svou práci 
a samostatně rozvíjet inovace ve výuce, ale také zásadně změnil kultu-
ru důvěry ve vzdělávací systém. Učitelům byla poskytnuta významná 
profesní svoboda, což vedlo k posílení důvěry veřejnosti v pedago-
gickou profesi a v samotný vzdělávací systém (Tirri, 2014). V důsledku 
zvýšené autonomie učitelů se finské vzdělávací prostředí začalo více 
zaměřovat na etický rozměr učitelské profese. V roce 1998 byly Odbo-
rovým svazem školství publikovány etické zásady pro práci učitelů, 
které definovaly klíčové hodnoty jako univerzální lidskou hodnotu, 
čestnost, spravedlnost a svobodu. Tyto zásady byly navrženy tak, aby 
utvářely vztahy mezi učiteli a žáky, stejně jako mezi učiteli navzájem, 
a poskytovaly vodítko pro rozvoj osobnosti učitele a jeho vztahu k prá-
ci a širší společnosti (Uusiautti & Määttä, 2013).

Historický a politický kontext těchto reforem odráží širší spole-
čenské a politické změny ve Finsku a v Evropě, včetně trendů směřu-
jících k demokratizaci, liberalizaci a zvyšování účasti občanů na roz-
hodovacích procesech. Reformy ve vzdělávání také reflektovaly rostoucí 
pochopení významu vzdělávání pro sociální soudržnost a ekonomický 
rozvoj, stejně jako potřebu rozvíjet vzdělávací systém, který je oporou 
pro otevřenou a ekonomicky se globalizující společnost. Tyto reformy 
a jejich důraz na etické hodnoty a důvěru ve vzdělávací systém jsou 
klíčovými faktory, které přispěly k mezinárodnímu uznání finského 
vzdělávacího modelu ve světě (Westbury, 2005).

Boloňský proces a přechod na dvoustupňový systém vysokoškolské-
ho vzdělávání v roce 2005 byl  odpovědí na nároky trhu práce ve vysoko-
školské vzdělávací oblasti. Finsko nestálo mimo a „výzvy“ boloňského 
procesu četlo v souladu s jeho dosavadními snahami o podporu rovných 
vzdělávacích příležitostí a o podporu celoživotního vzdělávání (West-
bury, 2005). Cílem této změny mělo být posílení otevřenosti finského 
vzdělávacího systému, podpora mezinárodní mobility studentů a aka-
demiků a zajištění, aby finské akademické tituly byly snadno srovna-
telné a uznávané v zahraničí. Zavedení tříletého bakalářského studia 
a dvouletého magisterského studia umožnilo Finsku být důležitou 
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součástí evropského vzdělávacího prostoru. Jedním z hlavních cílů 
bylo také posílení akademického zaměření učitelské profese. Udržení 
magisterského studia jako základní kvalifikace pro učitelskou profe-
si bylo zaměřeno na zdůraznění významu odborných znalostí a peda-
gogických dovedností pro učitele. Cílem bylo vybavit učitele pedago-
gicko-psychologickými schopnostmi plánovat, realizovat a hodnotit 
výuku, spolupracovat s kolegy a rodiči a integrovat výzkumné poznatky 
do své pedagogické praxe. Začlenění povinnosti vypracování diplo-
mové práce do studijních programů pro učitele znamenalo zásadní 
krok k další akademizaci a profesionalizaci učitelské profese. Tímto 
krokem Finsko zdůraznilo význam výzkumně orientovaného přístu-
pu v pedagogické přípravě, což zvyšuje prestiž učitelského povolání 
(Sahlberg, 2007). Koncept vzdělávání finských učitelů založený na 
výzkumu vychází z poznání, že kvalita vzdělávacího procesu je úzce 
spjata s kvalitou a přípravou učitele. Hlavním cílem je připravit uči-
tele, kteří jsou schopni propojovat teoretické poznatky a výzkumné 
závěry s praktickými aspekty výuky, což umožňuje podporovat indivi-
dualizaci, diferenciaci při učení žáků (Tirri, 2014). Vzdělávání učitelů 
založené na výzkumu vychází z dlouhodobé důvěry Finů ve vzdělávání 
jako prostředku vedoucímu k samostatnému a společensky odpovědné-
mu jednání. Cílem Finska bylo a je vychovávat učitele, kteří nejsou jen 
zprostředkovatelé znalostí, ale také inovátoři, výzkumníci a klíčoví 
aktéři ve vývoji vzdělávacích metod a přístupů. Tento způsob přípravy 
učitelů zdůrazňuje důležitost teorie pro praxi. Implementace modelu 
vzdělávání učitelů založeného na výzkumu pro praxi přináší značné 
výzvy pro akademický personál zodpovědný za přípravu budoucích 
učitelů. Tento přístup vyžaduje, aby vysokoškolští pedagogové, kteří 
se podílejí na vzdělávání učitelů, disponovali nejen odbornými peda-
gogickými znalostmi, ale také významnými výzkumnými zkušenostmi 
a schopnostmi. Kansanen (2006) upozorňuje na zásadní rozdíl mezi 
vysokoškolskými učiteli a učiteli nižších stupňů vzdělávání spočíva-
jící v tom, že vysokoškolští učitelé vyučují na základě svých vlastních 
výzkumných závěrů a zjištění, což jim umožňuje přenášet nejnovější 
vědecké poznatky a metody přímo do vysokoškolské výuky. Ve Finsku 
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je tento přístup považován za klíčový pro udržení a další rozvoj kvali-
ty vzdělávání. Významnou roli hraje také historický a politický kontext, 
v němž Finsko dlouhodobě investuje do vzdělávacího systému a výzku-
mu jako základních pilířů společenského a ekonomického rozvoje (Uusi-
autti & Määttä, 2013). 

Finsko se rozhodlo pro integraci akademických a profesních prvků 
ve vzdělávání učitelů z několika důvodů, přičemž klíčovým cílem bylo 
zajistit, aby absolventi byli plně připraveni na složité výzvy současné-
ho vzdělávacího prostředí. Finský model vzdělávání učitelů rozvíjí teo-
rii pro praxi a nevidí v obou pólech „protivníka“, ba naopak. Snaží se 
o vzájemné přirozené propojení obou rovin do funkčního modelu, který 
se ukazuje jako jedna ze součástí „finské mozaiky“ vzdělávacího systé-
mu. Podle Kansanena (2006) a Sitomaniemi-Sana (2015) je finský pří-
stup ke vzdělávání učitelů charakterizován právě schopností integrovat 
akademické znalosti s profesní přípravou a praktickými zkušenostmi 
(Sitomaniemi-San, 2015). Cílem finského modelu vzdělávání pedagogů 
je proto příprava učitelů, kteří nejenže rozumí teoretickým konceptům, 
ale jsou také schopni tyto koncepty aplikovat v praxi, reflektovat své 
výukové strategie a učit se je adaptovat na změny u žáků a vyučova-
cího prostředí. Tento model vzdělávání učitelů odráží širší finský pří-
stup ke vzdělávání, který zdůrazňuje důležitost celoživotního učení, 
rovnosti a přípravy všech studentů na „spokojený“, vyrovnaný život ve 
společnosti. Finsko si uvědomuje, že vysokoškolská příprava učitelů je 
klíčem k udržitelnému rozvoji a sociální soudržnosti (Tirri, 2014), ale 
i odpovědí na výzvy globalizace, technologických proměn a digitalizace. 

Aktuální reformy vzdělávání budoucích finských učitelů
Reforma vzdělávání učitelů ve Finsku, zahájená v roce 2016 jako klí-
čová součást vládního programu, odráží hluboké společenské a poli-
tické odhodlání podpořit strategické cíle finského vzdělávacího systému. 
Ministerstvo školství a kultury ve svém koncepčním dokumentu zdů-
raznilo nutnost „zvýšení využívání aktuálních výzkumných poznatků 
v oblasti výuky a učení v rámci učitelské přípravy“ (Opetus- ja kulttuu-
riministeriö, 2016, s. 34), což poukazovalo na cíl vlády podpořit inova-
tivní a na výzkumu založené pedagogické přístupy.
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Reforma sledovala mimo jiné tyto hlavní cíle:
– Rozvíjet profesní kompetence učitelů: zdůraznit potřebu profesní-
ho vzdělávání a rozvoje učitelů, aby mohli dostát společenským 
a technologickým požadavkům.

– Podporovat výzkumně orientované přístupy: integrovat výzkum 
do praktické části profesní přípravy učitelů, což má umožnit uči-
telům lépe porozumět a aplikovat inovativní vyučovací přístupy, 
metody, postupy s ohledem na jejich pedagogicko-teoretické a širší 
společenské kontexty.

– Zdůraznit multidisciplinární přístupy: připravit učitele na výu-
ku v interdisciplinárních kontextech, což odráží širší trend smě-
rem k holistickému vzdělávání.

– Zlepšit spolupráci mezi školami a univerzitami: posílit vazby mezi 
institucemi, které připravují učitele, a školami, kde je cílem inovovat 
procesy učení a hledat výchovně vzdělávací koncepty, které pod-
porují rozvoj osobní identity žáků s ohledem na jejich postavení 
ve skupině a v širších společenských uskupeních. 

Finská vláda si je nadále vědoma, že kvalita vzdělávání učitelů má pří-
mý vliv na vzdělávací výsledky žáků, které ovšem nedefinuje jen v rovi-
ně znalostní, dovednostní, či  kompetenční, ale v širších souvislostech 
osobní spokojenosti, vyrovnanosti a otevřenosti k okolí, k poznávání 
světa, druhých osob, sebe sama. Tento přístup má podpořit profesní 
jistotu, ale i autonomii a sebedůvěru (profesní i osobní well-being) 
učitelů, aby byli schopni samostatně navrhovat, plánovat, upravovat 
výukové strategie a metody a rozvíjet alternativní řešení pro práci se 
žáky a studenty. Reforma, která vzešla ze široké diskuze mezi akade-
miky, praktikujícími učiteli, studenty, rodiči a veřejností, poukazuje na 
inkluzivní a demokratický přístup Finska k reformám ve vzdělávání. 
Tento reformní proces zdůrazňuje důležitost společenského konsen-
zu a participace různých zainteresovaných stran při utváření směru, 
podoby a funkcí vzdělávacího systému. Paralelně probíhající vládní 
program Uusi peruskoulu (Nová základní škola) a poskytnutí finanční 
podpory pro rozvojové projekty ve výši 27,7 milionu eur představují 
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konkrétní kroky vlády k realizaci těchto ambiciózních cílů. Tyto projek-
ty, koordinované univerzitami a tzv. polytechnickými vysokými ško-
lami a zahrnující širokou síť obcí, mají za cíl podporovat naplňování 
reformních cílů a kroků (Suwalska, 2020). Z politického pohledu refor-
ma představovala proaktivní krok vlády k posílení hodnoty lidského 
jedince, jeho jedinečnosti a osobitosti pro individuální společenské 

„blaho“ (well-being), ale i pro  udržení konkurenceschopnosti země na 
mezinárodní úrovni (Raento, 2008).

Současná podoba pregraduální přípravy učitelů
Osoba aspirující na pozici učitele musí úspěšně absolvovat vzdělání 
v oblasti pedagogických věd s ohledem na stupeň vzdělávacího systé-
mu, v němž chce působit. Konkrétně pro výkon učitelské profese na pri-
márním stupni je vyžadován magisterský titul v pedagogických vědách, 
zatímco učitelé na sekundárním stupni jsou povinni získat magisterský 
titul ve specifickém vědním oboru doplněným o pedagogické vzdělání 
(Ministry of Education and Culture, 2022).

V rámci finského vzdělávacího systému je příprava učitelů struktu-
rována tak, aby odpovídala specifickým požadavkům různých vzděláva-
cích stupňů a specializací. Učitelé mateřských škol absolvují bakalář-
ský studijní program v pedagogických vědách (180 ECTS). Na úrovni 
primárního stupně je požadován magisterský titul v pedagogických 
vědách s rozsahem 300 kreditů ECTS, což kandidátům umožňuje získat 
kompetence pro výuku v základních školách a v předškolních zařízeních. 
Základní školní vzdělávání ve Finsku, povinné pro děti od 7 do 16 let, 
zahrnuje devítiletý vzdělávací cyklus. Pedagogové specializovaní na 
konkrétní předměty (druhý a třetí stupeň vzdělávání) absolvují magis-
terský program o rozsahu 300 ECTS kreditů, přičemž existují dvě hlavní 
cesty k dosažení této kvalifikace. Jedna cesta vede přes studium daného 
předmětu na univerzitě s následným absolvováním pedagogických stu-
dií, což účastníkům umožňuje získat oprávnění k výuce svého odborné-
ho předmětu. Alternativou je přímý vstup do programu pro vzdělávání 
učitelů předmětů. Tato cesta se stává čím dál tím více rozšířenou, ačkoli 
je zatím možná pouze v omezeném rozsahu disciplín. Budoucí učitelé 
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v oblasti speciálního vzdělávání na základních školách získávají magis-
terský titul v pedagogických vědách, což je opravňuje i k působení na 
primárním stupni.

Cíle a výzvy ve finské diskuzi vzdělávání učitelů
V současné době se příprava budoucích učitelů soustředí na imple-
mentaci a vývoj národního kompetenčního rámce, který vznikl z ini-
ciativy The Finnish Teacher Education Forum pod záštitou finského 
Ministerstva školství a kultury. Vývoj tohoto rámce byl uskutečněn 
v období od podzimu 2016 do jara 2019, kdy se konalo dvanáct celostát-
ních a sedm místních setkání. Tato setkání, kterých se účastnili odborní-
ci ve vzdělávání, včetně učitelů, ředitelů škol, akademiků a studentů, 
měla za cíl vytvořit rozvojový program pro finské učitele. Diskuze na 
těchto setkáních vedly k pojmenování výzev v oblasti inkluzivního 
vzdělávání a práce učitelů (Lavonen, Mahlamäki-Kultanen, Vahtivu-
ori-Hänninen & Mikkola, 2020, s. 247–248), což vyústilo k formulaci 
dvou obecných cílů:

– Posílení schopností učitelů reagovat na individuální potřeby žáků.
– Podpora rozvoje profesních kompetencí učitelů pro jejich odborný 
růst a rozvoj.

Následně byla vyvinuta koncepce vzdělávacího programu s názvem 
Teacher Education Programme, který stanovuje trojici kompetenčních 
cílů. Ty jsou zaměřeny na přípravu budoucích pedagogů a slouží jako 
kompetenční rámec. Cíle reflektují soudobé pedagogické potřeby a jsou 
v souladu s analýzou kompetencí pro 21. století podle projektu OECD – 
Definition and Selection of Competencies (Lavonen, 2018).

První cíl zdůrazňuje potřebu rozsáhlého znalostního základu, 
zahrnujícího odborné znalosti, pedagogické dovednosti, širší kulturně 
společenský kontext a přehled a schopnost efektivně spolupracovat 
v různorodých sociálních a profesionálních uskupeních. Zároveň klade 
důraz na kompetence v oblasti samostatné práce, využívání digitálních 
technologií, etického jednání a mezioborového přístupu ke vzdělávání.

Druhý cíl se zaměřuje na schopnost inovovat a přinášet nové 
pohledy do pedagogické praxe. To zahrnuje otevřenost vůči změnám, 
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schopnost podporovat kreativitu a zvídavost u žáků a zároveň imple-
mentovat a evaluovat inovace ve vzdělávacím procesu. Důraz je kla-
den také na vývoj a průběžné inovace kurikula škol. 

Třetí cíl se týká rozvoje osobní a institucionální expertizy. Zahrnuje 
podpůrný přístup k rozvoji profesních komunit, k sebereflexi, schopnosti 
spolupráce a týmové práce, mentorství a rozvoji kultury školy. Specifi-
kuje nutnost neustálého rozvoje pedagogických dovedností a znalostí 
prostřednictvím reflektivní praxe, výzkumu a profesního vzdělávání.

Tento rámec kompetencí si klade za cíl podporovat učitele jako „ske-
letové aktéry“ vzdělávacího systému, posílit vzdělávací programy pro 
učitele a umožnit studentům učitelství orientaci v pedagogicko-psy-
chologickém a didaktickém výzkumu. Podporuje spolupráci mezi ško-
lami a spolupráci univerzit se školami (Niemi & Lavonen, 2020). Tímto 
způsobem Finsko reaguje na výzvy spojené s inkluzivním vzděláváním 
a usiluje, aby učitelé nečetli rychlé proměny světa negativně, ohrožu-
jícím přístupem, ale dokázali profesionálně odpovídat na individuální 
specifika žáků ve vyučování (Paronen & Lappi, 2018).

K aktuálním zásadním změnám v přípravě učitelů došlo v dubnu 
2023. Klíčovým prvkem těchto proměn je zavedení rozšířené peda-
gogické praxe v rámci učitelského studia, které studentům poskytuje 
bohaté praktické zkušenosti již od počátku jejich vzdělání. Tento přístup 
umožňuje budoucím učitelům hlubší pochopení cílů a specifik učitel-
ského povolání a vhodnou integraci teoretických znalostí s praktický-
mi dovednostmi. S narůstající sociální a kulturní rozmanitostí finské 
společnosti roste také potřeba pedagogů připravených na každodenní 
práci v inkluzivních a multikulturních prostředích a situacích. Vzdě-
lávání učitelů se proto soustředí na rozvoj schopností nezbytných pro 
podporu procesů učení u všech studentů, s ohledem na jejich indivi-
duální potřeby nebo socio-kulturní pozadí. Tento přístup reflektuje 
rostoucí pochopení, že diverzita ve třídě je obohacujícím prvkem, který 
přináší širší perspektivy a zkušenosti do vzdělávacího procesu. V této 
souvislosti finský Národní akční plán 2020–2023 reaguje na další roz-
voj učitelských kompetencí a zdůrazňuje připravenost učitelů zejmé-
na pro práci v heterogenních třídách. Díky výzkumnému projektu 
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Tutkimusperustaista vaativan erityisen tuen kehittämistä byly vytvo-
řeny vzdělávací materiály a připraveny a realizovány kurzy pro učitele, 
které se zaměřují na rozvoj dovedností potřebných pro tzv. spraved-
livé vzdělávání všech žáků. Tato iniciativa je podpořena publikacemi 
Riikky Iisakanové a Eliny Taljanové, které nabízejí metodiky pro speci-
ální podporu ve vzdělávání. Kromě toho, v rámci podpory dalšího vzdě-
lávání učitelů, byla zřízena síť center, jež mají napomoci naplňování 
daných cílů (VANE, 2020).

Finský model vzdělávání učitelů klade v současné diskuzi velký 
důraz na rozvoj holistického přístupu ke vzdělávání, který překra-
čuje hranice tradičních akademických disciplín a zdůrazňuje význam 
mezipředmětových vztahů, ale i rozvoje sociálních a emocionálních 
dovedností u žáků (ale zejména i budoucích učitelů). Tyto aspekty jsou 
považovány za zásadní pro osobní a profesní rozvoj studentů a jsou 
integrovány do učitelských studijních programů. Cílem je připravit 
učitele, kteří dokážou pedagogicky zprostředkovat znalosti, ale jsou 
také mentory a podporovateli „tvorby“ vyučovacího prostředí, v němž 
dochází k rozvoji dovedností a schopností žáků (Pentikäinen, 2023). 
Za tímto účelem se finské inovace v oblasti vzdělávání učitelů zamě-
řují na inkluzi a well-being studentů jako klíčové součásti vzdělávací-
ho procesu. Tento přístup uznává, že emocionální a sociální pohoda 
jsou nezbytné pro úspěšné učení a že učitelé hrají zásadní roli v utvá-
ření prostředí, které je pro studenty bezpečné, podporující a stimulují-
cí. To vedlo k velké podpoře dalšího vzdělávání učitelů a jejich dalšího 
profesního rozvoje (Rajakaltio & Mäkinen, 2014; Niemi & Nevgi, 2014).

Závěr
Pokud nechceme v rámci tzv. policy lending/borrowing následovat 
nebezpečí spočívající v jisté nekritičnosti k individuálním znakům kaž-
dého vzdělávacího systému/modelu a zasazovat se „politicky“ o vzdě-
lanostní transfer z „úspěšných“ referenčních příkladů (v našem případě 
finský vzdělávací model) na základě „efektivity, pokrokovosti, vyspě-
losti, úspěšnosti, komplexnosti, inovativnosti“ atd., musíme hledat 
a rekonstruovat specifické znaky analyzované vzdělávací diskuze (jazy-
kový kód a jeho „sociální projev“). Teprve ve druhém kroku se můžeme 
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ptát po jejich případné podnětnosti pro „domácí“, jinak strukturovanou 
diskuzi v kontextu transnacionálního srovnání (Schriewer, 2014). V pří-
padě finského modelu vzdělávání učitelů se ukazují jak dlouhodobé rysy 
a znaky vzdělávací diskuze, tak i aktuální cíle a „program“. „Zvnitřně-
lým“ znakem dávajícím identitu finské diskuzi vzdělávání učitelů je 
velmi silná důvěra v individuální a jedinečnou roli všech aktérů vzdě-
lávání, z čehož vyplývají sekundárně „aktuální“ znaky reforem. Jedi-
nečnost (profesní, osobní) učitelů a jedinečnost osobnosti žáků, kte-
rá má být podpořena na cestě k osobnímu i vzdělávacímu konceptu 
well-being, je základem, na němž finské reformy vzdělávání učitelů 
dlouhodobě „staví“. Tento základní „kámen“ je v souladu se širší spole-
čensko-kulturní a politickou diskuzí. To zaručuje souhru a konstruk-
tivní sladění mezi pedagogickými cíli a širšími pohledy vzdělávací poli-
tiky. Samozřejmě, že se nejedná o bezkonfliktní a harmonické sladění 
všech pohledů a požadavků. Podstatné je, že při kritických otázkách, 
problémech se dokáží hlavní odborní i „političtí“ aktéři shodnout na 
hlavních cílech a diskutují o možnostech, úskalích, variantách jejich 
naplňování. Tento konsensus umožnil přenést značnou autonomii na 
jednotlivé aktéry vzdělávacích reforem – roli hraje autonomie učite-
lů, ale i samotných žáků, jejich rodičů či zákonných zástupců, dalších 
aktérů mezigenerační diskuze, stejně jako autonomie obecních a regio- 
nálních správ. Takový model zcela jistě není jednoduchý na řízení, ba 
se naopak centrálnímu uchopení, řízení a kontrole vymyká. Je otázkou, 
zdali je možné jeho nedostatky či slabiny včas identifikovat a pomoci 
je řešit (Wermke & Forsberg, 2017). Finská diskuze ovšem v autonomii 
aktérů nadále věří a spatřuje ji jako devízu, nikoli deficit. 

Vysoká hodnota individuální, obecně lidské jedinečnosti jako zákla-
du vzdělávání souzní ve finské diskuzi s požadavky osobní „pohody“ 
aktérů (zejména žáků/studentů a učitelů), uznáním diverzity jako 
hodnoty. S tím korespondují požadavky individualizace a diferenciace 
ve školním životě, potřeby komplexního rozvoje studentů, holistického 
pohledu na učení, ale i život školy. Na tomto základě pak jsou teprve dis-
kutovány otázky inkluze ve školním prostředí, její cíle, možnosti napl-
ňování, rizika a meze. Příprava učitelů, která zahrnuje profesní rozvoj 
s ohledem na výše uvedená východiska, pak zdůrazňuje jak přípravu 
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na výuku v inkluzivním prostředí, tak vzdělávání, které bude naplňovat 
v současnosti intenzivně diskutovaný koncept udržitelnosti (sustai-
nability) v jeho environmentálně fyzické i environmentálně sociální 
a individuální rovině.

Domníváme se, že je zřejmé, že finský model vzdělávání učitelů 
nelze zjednodušit na premisy – teorie je propojena s praxí, učitelé jsou 
aktéři reforem inkluzivního vzdělávání, vzdělávací model podporuje 
spravedlivé vzdělávání pro všechny a zaručuje společnosti udržitelný 
rozvoj a osobní pohodu všech aktérů. Rovněž se domníváme, že není 
možné jednotlivé součásti diskuze o vzdělávání finských učitelů „vytrh-
nout“ a „přesadit“ vzdělanostním transferem do „domácí“ (např. čes-
ké) diskuze o pregraduální přípravě učitelů. Možné však je analyzovat 
východiska finského modelu vzdělávání učitelů, jeho „skryté“ i veřejně 

„propagované“ významy, hodnoty, premisy a komparovat je s ohledem 
na specifika jiných vzdělávacích diskuzí. To nemusí nutně znamenat, 
že se zůstane u „pouhé“ obsahové, diskurzivní analýzy bez „praktické-
ho“ dopadu. Pokud chceme měnit pravidla „jazyka“ a jednání, musí-
me předem dosáhnout shody v cílech a programu proměny profesní 
i širší kulturní „identity“ aktérů, kteří novou logiku významů, sdí-
lených přesvědčení a hodnot mají definovat, realizovat a naplňovat. 
K tomuto cíli „referenční“ příklady a „nové vzory“ – nejen v pedago-
gické oblasti – mohou významně napomoci, včetně příkladu finské-
ho vzdělávání učitelů.
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Úvod1

Celé dějiny vzdělávání neslyšících jsou úzce spjaty s hledáním nej-
vhodnější vzdělávací metody a způsobu komunikace ve výuce, jejímž 
hlavním cílem bylo ovládnutí většinového jazyka (srov. např. Emme-
rig, 1927; Malý, 1907).2 Institucionalizované vzdělávání neslyšících je 

1 Tento výstup vznikl v rámci programu Cooperatio, vědní oblasti Vzdělávání a pe-
dagogika (podoblast Speciální pedagogika) a Lingvistika.

2 „Sledujeme-li z tohoto aspektu vývoj péče o těžce sluchově postižené jedince, jeví 
se nám celé dějiny péče o jejich vzdělávání jako historie neustálého boje za obje-
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provázeno tzv. orálně-manuální kontroverzí, tedy spory mezi odpůr-
ci a zastánci užívání znakového jazyka.3 

Od roku 1786, kdy byl založen první ústav pro hluchoněmé v Praze,4 
byly na našem území užívány převážně metody manuální a znakový 
jazyk byl uznáván jako komunikační prostředek vhodný pro výuku 
(k tomu srov. Okrouhlíková, 2015, 2017, 2020, 2021a,b). Stal se dokonce 
základem tzv. pražské metody vzdělávání, jejímž tvůrcem a propagá-
torem byl Václav Frost, ředitel ústavu v letech 1841–1865 (srov. Kmoch, 
1886, s. 79–87; Krause, 1933, s. 20–50). Český znakový jazyk5 – jakožto 

vení, zdůvodnění a propracování co nejefektivnějších prostředků, metod a forem 
vývoje a výstavby orální řeči u těchto postižených jako základní podmínky k do-
sažení maximálního stupně jejich socializace“ (Matuška & Barvíková, 1990, s. 117).

3	 Tento pohled je velmi zjednodušený a schematizující, ve skutečnosti se během 
19. i 20. století v celé Evropě i v jednotlivých ústavech užívalo množství rozličných 
metod a postupů vzdělávání neslyšících (srov. Emmerig, 1927). Velmi obecně byly 
tradičně rozdělovány na metody manuální užívající znaky (hlavním představite-
lem tohoto proudu byla škola francouzská, dále pak vídeňská a pražská) a orální 
(reprezentované zejména německými školami) a takto jsou převážně prezentovány 
i v dobové literatuře. „Význam výrazu ‚orální metoda‘ je ve skutečnosti mnohem 
širší: označuje souhrnně celý složitý systém výchovy a vzdělávání neslyšících, kte-
rý se opírá především o zvládnutí orální řeči neslyšícími, ke kterému proto směřu-
je všechna práce v tomto systému. Označení ‚orální‘ se tedy vztahuje nikoliv jen 
na metodu (způsob) práce, nýbrž především na hlavní cíl výchovy a vzdělávání 
neslyšících, jehož je ovšem možno dosáhnout rozmanitými metodami a meto-
dickými postupy“ (Štejgerle, 1988, s. 188). „Pro toto pojetí a tento způsob vzdě-
lávání se všeobecně vžilo označení ‚orální metoda‘; není to však […] označení zce-
la výstižné a přesné“ (Tamtéž, s. 187).

4	 Během 19. a na počátku 20. století byly založeny další ústavy pro hluchoněmé: 
v Brně (1832), v Litoměřicích (1858–1947), v Českých Budějovicích (1871), v Hrad-
ci Králové (1881), v Ivančicích (1894), v Lipníku nad Bečvou (1894–1950) (k tomu 
srov. Malý, 1907,  s. 84;  Kolář, 1897, s. 114–116), v Šumperku (1907–1939), ve Valaš-
ském Meziříčí (1911), v Plzni (1913), v Praze (1916) (k tomu podr. srov. Hrubý, 1999, 
s. 160–205). 

5	 Termín český znakový jazyk, který zde užíváme, je jediný standardizovaný lingvis-
tický termín pro označení přirozeného vizuálněmotorického komunikačního 
prostředku komunity českých Neslyšících, užívaný až od konce 20. století (srov. 
Macurová, 2017a). Avšak v průběhu 19. a 20. století se užívalo až 35 různých poj-
menování (k tomu podrobně srov. Okrouhlíková, 2022), jichž se přidržujeme v ci-
tacích a parafrázích. Neslyšící byli pak tradičně označováni jako hluchoněmí.
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přirozený a smyslově přístupný jazyk– byl užíván pro komunikaci mezi 
učitelem a žáky, zejména v přípravném vyučování a výuce náboženství, 
měl zcela dostačující zásobu konkrétních i abstraktních znaků. Počá-
teční dorozumění mezi učiteli a žáky bylo bez něj považováno takřka 
za nemožné (k tomu podrob. Okrouhlíková, 2020). Jakožto společný 
jazyk byl využíván k interkulturní i intrakulturní komunikaci v celém 
ústavu a předával se mezi neslyšícími chovanci z generace na genera-
ci. Tato tradice však byla záhy na dlouho přerušena. 

Od roku 1880 byl znakový jazyk vlivem usnesení Milánského kon- 
gresu učitelů neslyšících6 pozvolna potlačován, ze škol postupně mizel 
a preferovány byly pouze metody orální, kladoucí důraz na výuku a uží-
vání mluvené řeči, jejíž zvládnutí bylo jedinou cestou k plnohodnotné-
mu zapojení neslyšících do slyšící společnosti. Český znakový jazyk 
nebyl oficiálně používán ani jako podpora k dosažení kýženého cíle, 
byl zatlačen do ústraní a zůstával pouze prostředkem intrakulturní 
komunikace českých neslyšících. 

Od počátku 20. století se tedy pomalu začala proměňovat situace 
ve vzdělávání.7 V odborných textech se objevují zmínky o znakovém 
jazyce často pouze v souvislosti s historií metod užívaných ve vzdě-
lávání neslyšících. Dochází k postupné likvidaci znakového jazyka na 

6	 Na Milánském kongresu byla, kromě jiného, přijata tato prohlášení: „The Conven-
tion, considering the incontestable superiority of speech over signs, for restoring 
deaf-mutes to social life, for giving them greater facility of language, declares that 
the method of articulation should have the preference of signs in the instructi-
on and education of thumb. Considering that the simultaneous use of signs and 
speech has the disadvantage of injuring speech and lip-reading and precision of 
ideas, the Convention declares that the pure oral method ought to be preferred“ 
(Gallaudet, 1881, s. 5–6; srov. Hudáková, 2012).

7	 Začíná být také uznávána nová vědní disciplína – speciální pedagogika ozna-
čovaná jako pedologie, pedopatologie (pedopathologie), pedagogická pathologie, 
nápravná pedagogika, léčebná pedagogika, sociální pedagogika, pedagogická de-
fektologie, defektologie, speciální pedagogika defektologická (srov. Edelsberger, 
Pajdlhauser, Štejgerle, 1964; Edelsberger, 1984; Renotiérová, 2006 aj.). Tradiční 
surdopedie (akupedie) se v rámci vzdělávání neslyšících zcela prolnula s nově 
etablovanou logopedií (srov. Edelsberger, 1990).
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školách (k tomu srov. Hrubý, 1999, s. 318–323).8 Zemský správní výbor 
vydával v letech 1923–1925 nařízení, kterými se snažil přeorganizovat 
české ústavy (Novák, 1941, s. 36). Vyučovací metoda byla postupně zce-
la změněna, znakový jazyk byl z vyučování zcela odstraněn.9 V duchu 
orální metody byly Ministerstvem školství a národní osvěty vydány 
nové učební osnovy pro školy hluchoněmých (tamtéž).10 Posledním 
místem, kde bylo užívání znakového jazyka v roce 1932 zakázáno, byl 
Pražský ústav pro hluchoněmé na Smíchově. 

Přesto se v první polovině 20. století na stránkách nejen odborných 
časopisů i v dalších textech objevují polemiky a diskuze o vhodnosti 
vzdělávacích metod, přičemž téměř vždy byly vyzdvihovány metody 
tzv. orální. Zejména neslyšící autoři se snažili bránit svůj jazyk a pro-
sazovali jeho znovuzavedení do škol,11 zatímco slyšící odborníci jej 
zhusta považovali za něco špatného a zavrženíhodného, nebo alespoň 
nesouměřitelného s jazykem mluveným.

8	 Přechodně byla tolerována kombinovaná metoda využívající znakový jazyk. 
J. K. P. (1921–22c, s. 29) a Látal (1923, s. 16) uvádí, že v moravských ústavech 
 a v Českém ústavu pro hluchoněmé v Praze a ve třídě v Plzni se vyučovalo čistou me-
todou orální (artikulační). Ve starších soukromých církevních ústavech v Praze na 
Smíchově, v Hradci Králové, v Českých Budějovicích a Litoměřicích se vyučovalo 
metodou smíšenou (kombinovanou). 

9	 „Všechny hluchoněmé děti, jejichž duševní schopnosti to připouštějí, buďtež vy-
učovány čistou metodou orální. Pouze u dětí slabě nadaných lze užíti metody vý-
běrné dle stupně a míry duševních schopností žákových. Užívání metody po-
suňkové a kombinované, tj. spojení řeči artikulované s řečí posuňkovou, jest při 
vyučování nepřípustno. Děti slabě nadané, jež jsou při vyučování překážkou po-
stupu dětí ostatních, vyučovány budou ve zvláštních odděleních […]“ (Stanovis-
ko Zemského správního výboru ke znakovému jazyku, 1923, cit. dle Hrubý, 1999, 
s. 321; původní zdroj neuveden). 

10	 „Naše nově vypracovaná učebná osnova pro školy hluchoněmých zdůrazňuje 
ve svém účelu požadavek: ‚Vzdělati hluchoněmého v řeči článkované tak, aby se 
v ní naučil mysliti‘ “ (Parma, 1921–22, s. 43).  

11	 „…uznání posunů za rovnocenného činitele s řečí hláskovou při vzdělávání a vý-
chově hluchoněmých“ (Smolka, 1911, s. 72).
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20. léta 20. století
Ve 20. letech publikovali někteří učitelé články (srov. Synek, 1920; Látal, 
1923), ve kterých v návaznosti na texty 19. století (srov. Okrouhlíková 
2015, 2020) popisují znakový jazyk jako přirozený komunikační prostře-
dek neslyšících, avšak považují jeho využití ve výuce za překonané, 
neboť neslyšící jsou pak separováni od ostatních „na oddělenou kastu 
lidí méněcenných, na první pohled patrných, na níž se okolí dívá z velké 
části s pohrdáním a jen výjimkou s útrpností“ (Látal, 1923, s. 15). Vzhle-
dem k tomu, že plnosmyslní se nemohou učit řeči posunové, je nutné, 
aby se hluchoněmí učili řeči hlasité, přestože se tím vyučování prodlužuje, 
zvolňuje a vyžaduje to velkou námahu; jenom tak se stanou právoplatný-
mi členy lidské společnosti. K podobným závěrům dospěl i přednosta 
foniatrického oddělení při ušní klinice Karlovy univerzity Seeman 
(1925–26), který za hlavní nedostatek posuňkové řeči považuje velké obtí-
že při označování abstraktních pojmů. „Význam posuňkové řeči zůstává 
vyhražen pouze pro první dětská léta, kdy mají děti nabýti nejprimi-
tivnějších pojmů a primitivního chování“ (tamtéž, s. 70). Jinak mají být 
co nejdříve vychováváni pouze pomocí řeči článkované, aby byla racio- 
nálně využita nejvhodnější doba pro naučení se řeči. „Posuňková řeč 
ztratila v dnešní výchově hluchoněmých významu, ačkoliv je vlastně 
mateřskou řečí hluchoněmých“ (tamtéž). 

Paradoxní je, že po osamostatnění Československa začala postupně 
vycházet celá řada časopisů pro neslyšící. V roce 1918 to byly České novi-
ny pro hluchoněmé (později Noviny pro hluchoněmé) a Obzor hluchoněmých, 
v roce 1926 Svépomoc hluchoněmých (později Svépomoc neslyšících), která 
jako jediná hájila skutečné zájmy neslyšících, potažmo znakový jazyk.12 
Zbylé dva časopisy se etablovaly spíše jako noviny učitelů neslyšících, 
jejichž názory také zastávaly.13 Ryze odborným časopisem pak byla 

12	 Redaktorem tohoto časopisu byl předseda Svazu spolků hluchoněmých a majitel 
knihařského závodu v Českých Budějovicích, ohluchlý Bohumil Bažil.

13	 Redaktory těchto časopisů byli učitelé či ředitelé ze škol pro neslyšící, Noviny pro 
hluchoněmé řídili František Mík, Jan Sedláček, František Zajíc aj., Obzor hluchoněmých 
vedli Josef Kolář, Antonín Šedó a Stanislav Svačina.
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Revue pro vzdělávání a výchovu hluchoněmých14 vycházející od roku 1923, 
vydávaná Svazem spolků učitelů hluchoněmých, který byl založený 
v roce 1919. Ve všech těchto časopisech se v letech 1926–1930 objevuje 
v souvislosti s užíváním znakového jazyka nejen ve vzdělávání něko-
lik článků. 

V roce 1928 se na stránkách časopisů rozhořela diskuze o tom, jaký 
bude jednací jazyk na Mezinárodním sjezdu hluchoněmých v Praze, kte-
rá se následně transformovala v debatu o vhodné vzdělávací metodě pro 
neslyšící. Prvotním podnětem byl článek učitele Flegla (1928), který se 
zasazoval o to, aby jednací řečí sjezdu nebyla pražská gestikulace, která 
by špatně reprezentovala naši zemi a péči o hluchoněmé zastaralou pan-
tomimikou. Navrhoval, aby jednacím jazykem byla hlasitá řeč v někte-
rém světovém jazyku. Na jeho stranu se přidal jednatel Zemské ústřední 
jednoty hluchoněmých na Moravě Kopřiva (1928), který za symbol 
národní hrdosti považoval naše ústavy, kde se žáci učí mluvit a ode-
zírat. F. Z. (1928a, b) zase poukazoval na nejednotnost, zdlouhavost 
a nepřesnost známkové řeči a její bezcennost pro styk se slyšícími. Jasan 
(1928) dokonce nepovažuje posunkovou řeč za řeč, ale za její ubohou 
a chudou náhražku patřící do minulých století. Všichni zároveň jedno-
značně odmítali požadavek na užívání posunkové řeči ve vzdělávání (Řeč 
posunková a řeč hlasitá, 1930). Orální metody vyzdvihovali také peda-
gogové Antoníček (1928) a Kolář (1928–29). Flegl celou diskuzi uzavřel 
tvrzením, že cílem vzdělávání musí být naučit svěřence mluvit a odezí-
rat a vhodnou metodickou pomůckou při vyučování orálním systémem 
může být mimika, ale nikdy umělé známkování. „Přirozené gestikula-
ci a mimice se nebráníme, není-li to ovšem na škodu odezírání a řeči“ 
(Flegl, 1929–30, s. 20). „Umělá řeč známková musí býti naprosto vymý-
cena jako zcela neupotřebitelná“ (tamtéž, s. 21).

Proti těmto názorům vystoupil Bažil (1928a, b, c, 1930) a další auto-
ři (Ivo, 1928b; B-a, 1928; J. H. S., 1928; Posuňky, 1929), kteří obhajova-
li znakový jazyk jako přirozený dorozumívací prostředek neslyšících, 
vhodný pro užití na velkých shromážděních. Odsuzovali orální metodu 

14	 Dlouholetým redaktorem tohoto časopisu byl Václav Souček.
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a její rigidní zastánce a tvrdili, že užívání posunkové řeči by zrychlilo vyu-
čování a metoda by se tak stala přístupnější a srozumitelnější. 

Shrneme-li celou diskuzi, můžeme říci, že hlavní argumenty odpůr-
ců znakového jazyka a jeho využití ve vzdělávání byly tyto: je zastaralý 
a v moderním vzdělávání neslyšících již nemá místo; slyšícím je nesro-
zumitelný; je nejednotný a neslyšící si navzájem nerozumí; zabraňuje 
neslyšícím naučit se hlasité řeči a užívat ji; je nedokonalý, zdlouhavý, 
nepřesný a nejednoznačný, nedokáže vyjádřit to, co řeč mluvená, je pou-
ze její ubohou náhradou; nepoužívá skloňování ani časování; nedoká-
že vyjádřit hlubší myšlenky a abstraktní pojmy. Naproti tomu obhájci 
znakového jazyka argumentovali tím, že se jedná o přirozeně srozu-
mitelný jazyk neslyšících, symbol jejich národní hrdosti, navíc mezi-
národní a srozumitelný neslyšícím různých národů. Pokud jde o vzdě-
lávání, užití znakového jazyka by jej urychlilo a rozhodně by nezabránilo 
výuce hlasité řeči. 

30. léta 20. století
V roce 1932 došlo zřejmě k definitivnímu oficiálnímu vymýcení českého 
znakového jazyka z výuky ve všech vzdělávacích institucích pro neslyšící 
na našem území.15 Neslyšící však i nadále užívali znakový jazyk v intra-
kulturní komunikaci, velkou podporou jim v tom byla i stále se rozvíjejí-
cí spolková činnost. Od doby vzniku Podpůrného spolku hluchoněmých 
svatého Františka Saleského v Praze v roce 1868, prvního spolku pro 
neslyšící, bylo do roku 1938 založeno více než třicet dalších (srov. Hrubý, 
1999, s. 251–253). I nadále vycházely časopisy Obzor hluchoněmých 
(1918–1951) a Revue pro vzdělání a výchovu hluchoněmých, na kterou v roce 
1936 navázala  Revue – List věnovaný otázkám vzdělání, výchovy a sociální 
péče o hluchoněmé, nedoslýchavé, nevýřečné a slepé (1936–1942). Kromě 
toho vycházel časopis pro nedoslýchavé Efeta (1926–1949), krátce také 
Zájmy hluchých (1930–1940) a Československý neslyšící (1937), který se 

15	 „Od počátku školního roku 1932–33 vyučuje se čistou metodou orální. Posunů se 
nesmí při vyučování užívati“ (Novák, nedatováno, s. 55).
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hlásil k odkazu a tradici Svépomoci neslyšících, a odborný časopis Úchylná 
mládež (1925–1944).

V tomto období se objevuje jen málo textů, které přinášejí infor-
mace o znakovém jazyce, asi nejrozsáhlejší pojednání obsahuje pub-
likace Sedláčka (ředitele ústavu pro hluchoněmé ve Valašském Meziří-
čí) a Zajíce (učitele, později ředitele tamtéž) Hluchoněmý jeho výchova 
a vzdělávání z roku 1934. Avšak znakový jazyk je zde nahlížen spíše jako 
nižší vývojový stupeň komunikace nevhodný pro výuku. 

Pouze články publikované v  časopise Československý neslyšící 
vyznívají ve prospěch znakového jazyka a autoři v nich navazují na 
starší texty 19. století (srov. Ivo, 1937; Hruška, 1937). Poukazují na to, že 
znakový jazyk je důležitý pro dorozumění se s žáky a dobrý základ pro 
výuku mluvené řeči. Jednalo se však o ojedinělé názory, obecně se situa-
ce ve školství16 ani přístupy většiny odborníků ke znakovému jazyku 
nikterak nezměnily.17 Pohled na hluchotu byl výhradně medicínský,18 
osobnost neslyšícího byla nahlížena pouze prizmatem jeho postižení, 
byl považován za mrzáka, kterému byly často automaticky připisovány 
i mentální a psychické deficity a problémy,19 způsobené ve skutečnosti 

16	 „Účelem odb. škol (ústavů) pro hluch. je naučiti hluchoněmé děti mluviti a ode-
zírati, mluvené řeči rozuměti, dorozumívati se jí se slyšícími lidmi a pomocí ní se 
dále vzdělávati“ (Janovský, 1936–37 , s. 39). 

17	 „Posunková řeč je prázdná. Nemá možnosti čerpati z nekonečného bohatství 
mluvnických a slohových útvarů. Duše dítěte je vyplněna pouze obrazy, které 
chápe zrakem či hmatem. Myšlení je v plénkách. Abstraktní pojmy mu scházejí“ 
(Janovský, 1936–37 , s. 42).

18	 „Proto je tak nesmírně důležitá úzká součinnost odbor. lékaře s učitelem hlucho-
němých. Je v zájmu našich dětí i v zájmu naší práce, aby dítě před vstupem do 
ústavu bylo řádně vyšetřeno, aby této lékařské kontrole bylo podrobeno pravidelný-
mi přehlídkami po celý čas pobytu v ústavě. Na podkladě vyšetření budiž založe-
na vyučovací metoda a postup“ (Janovský, 1936–37, s. 40). 

19	 „Péči o hluchoněmé jest možno rozděliti na péči 1. výchovnou, která má hlucho-
němé dítě vyrvati z duševní temnoty a naučiti je mluviti, aby bylo schopno další-
ho vzdělání; 2. na péči sociální, která má hluchoněmého, jako sociálně slabého, 
chrániti a organisovati jeho práci; 3. na péči lékařskou. Hluchoněmost je chorobný 
stav, který se vyznačuje dvěma hlavními příznaky, defektem sluchu a scházejí-
cím vývojem mozkových ústředí řeči. Již tato definice ukazuje směry lékařské-
ho snažení v péči o hluchoněmé. Hluchoněmost jest vlastně druh zmrzačení. 
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nevhodnou a smyslově nepřístupnou komunikací a bezjazyčím. Jina-
kost neslyšících a jejich vidění světa již nemělo být respektováno ani 
podporováno, v nejlepším případě bylo tiše přehlíženo. 

40. léta 20. století
Období 2. světové války je dobou „nadvlády“ Ústředí péče o hlucho-
němé, jež bylo založeno roku 1939 a jehož úkolem bylo sjednotit všech-
ny spolky a ústavy pro hluchoněmé. V jeho vedení byli mj. zapojeni See-
man, Bednářík, Kolář a Novák (srov. výše i níže) (Hrubý, 1999, s. 244). 
Z časopisů pro neslyšící vycházel během války pouze Obzor hluchoněmých 
(jeho vydávání bylo pozastaveno v roce 1943), z odborných časopisů pak 
až do roku 1944 Úchylná mládež a Revue: List věnovaný otázkám vzdělání 
a výchovy a sociální péče o nevýřečné a slepé. Pokud nebyla výuka ve ško-
lách narušena válkou, byly stále užívány orální metody.20 Textů, kte-
ré by pochybovaly o správnosti užívaných metod či se zamýšlely nad 
užitím znakového jazyka, je poskrovnu. Pokud je znakový jazyk vůbec 
zmiňován, pak většinou s negativními konotacemi. Připomínají jej 
někteří pedagogové působící v ústavech pro hluchoněmé, např. učitel 
ústavu pro hluchoněmé v Lipníku nad Bečvou Štejgerle (1940), ředitel 
Výmolova zemského ústavu pro hluchoněmé děti v Praze Bednářík 
(1940), ředitel Pražského ústavu pro hluchoněmé Novák (1941), učitelé 
Výmolova zemského ústavu pro hluchoněmé děti v Praze Souček (1941) 
a Svačina (1942). Zatímco Štejgerle, Bednářík a Svačina21 byli rigidní-

Proto stáli lékaři vždy vedle pedagogů v popředí péče o hluchoněmé“ (Seeman, 
1937–38, s. 133; srov. Lékaři a učitelé hluchoněmých, 1936–37; Hruška, 1940–41). 

20	 „Úkolem školy pro hluchoněmé děti je naučiti hluché, hluchoněmé i nedoslýchavé 
děti mluviti srozumitelně hlasitou řečí, odezírati řeč s úst mluvících, této řeči ro-
zuměti a dorozumívati se hlasitou mluvenou řečí se slyšícími lidmi“ (Bednářík, 
1940, s. 103).

21	 Štejgerle a Svačina byli plodnými autory s obrovským vlivem na odbornou veřejnost. 
Ladislav Štejgerle byl nejprve učitelem v ústavu pro hluchoněmé v Lipníku nad Beč-
vou, od roku 1957 působil v Krajském pedagogickém ústavu v Brně ve funkci vedou-
cího oddělení škol pro mládež vyžadující zvláštní péči, od roku 1960 byl interním 
pracovníkem katedry pedagogiky UJEP v Brně, v roce 1968 přešel na Univerzitu 
Palackého do Olomouce (srov. Holoušová, 1990; Marek, 2005). Kromě toho, že je 
autorem celé řady článků, učebních textů a učebních osnov (srov. Holoušová, 1990, 
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mi zastánci orálního vzdělávání a odpůrci znakového jazyka jakožto 
nedostatečné náhrady řeči, Souček a paradoxně i Novák působili smíř-
livěji: „Řeč posunkovou – ukazovací přináší si hluchoněmé dítě do naší 
školy. Jedině touto řečí může nám v prvních letech ve škole sdělovati 
své zážitky a dojmy a my jen touto můžeme v prvních letech vniknou-
ti do jeho duše a zapůsobiti na jeho nitro. Jest proto příkazem učite-
lů a vychovatelů hluchoněmých dětí, aby si u svých žáčků posunkové 
řeči tak cenili jako jejich řeči mateřské, aby jim nezakazovali ji použí-
vat, nýbrž co nejvíce ji využili k probuzení, pěstování a rozvoji duševní-
ho života a rozumové činnosti jako nejspolehlivějšího a – můžeme říci, 
jediného – výchovného prostředku. Prohřešili bychom se velmi těžce, 
kdybychom bránili našim hluchoněmým dětem dorozumívat se mezi 
sebou posunky. […] Proto nezakazujme hluchoněmým dětem posun-
kovou řeč! Takovým zákazem potlačujeme jejich duševní vývoj a nutíme 
je, aby žili jako tvorové nemyslící a nemluvící“ (Novák, 1941, s. 15–16).  

Autoři nemnoha textů, které vyšly během válečného období, se 
v zásadě shodují na tom, že posunková řeč je přirozenou řečí hlucho-
němých dětí, avšak nepovažují ji za rovnocennou řeči mluvené. Pou-
kazují na její odlišnou strukturu, zejména pak na vytváření vět pouhým 
řazením znaků za sebe, bez možnosti vyjádření hlubších vztahů a sou-
vislostí. Její význam pro samotné neslyšící a jejich komunikaci však 
zcela nepopírají. 

s. 243–249), byl také autorem řady učebnic Základy řeči, které „téměř čtyřicet let 
provázely všechny žáky prvního stupně ve školách pro děti se zbytky sluchu a ve 
školách pro neslyšící“ (Hudáková, 2009, s. 112). Stanislav Svačina  učil nejprve ve 
třídě pro hluchoněmé na Karlově, poté v Dolní Lukavici u Plzně a až do roku 1958 
ve Výmolově ústavu v Praze Radlicích. Kromě toho vedl logopedické kurzy, kurzy 
odezírání a pracoval také jako asistent na pedagogické fakultě. Byl průkopníkem 
logopedie, členem přípravného výboru České logopedické společnosti. V letech 
1937–1948 byl redaktorem časopisu Obzor hluchoněmých a v letech 1936–1942 ča-
sopisu  Revue – List věnovaný otázkám vzdělání, výchovy a sociální péče o hluchoněmé, 
nedoslýchavé, nevýřečné a slepé. Byl velkým znalcem historie výchovy a vzdělávání 
neslyšících. Publikoval více než 150 pojednání o sluchově postižených či vadně 
mluvících. (srov. Štencová, Hájek & Kovářová, 1998).
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Přelom 40. a 50. let
Po státním převratu v únoru 1948 došlo u nás k likvidaci spolkové 
činnosti zdravotně postižených, v roce 1949 spolky byly sloučeny do 
Ústřední jednoty invalidů. Ta převzala také všechny časopisy a od 
roku 1950 je sloučila jen do dvou: Zpravodaj Ústřední jednoty invalidů 
a Práce invalidů (srov. Hrubý, 1999), Obzor hluchoněmých vycházel pou-
ze do roku 1951. Úchylnou mládež nahradily po válce Pedologické rozhledy 
(1945–1948) a Nápravná pedagogika (1949–1950). V roce 1948 došlo také 
k zestátnění a kategorizaci škol, byla zavedena povinná školní docház-
ka pro neslyšící.  Školský zákon22 rozdělil školy pro sluchově postižené 
na školy pro děti hluchoněmé, školy pro děti se zbytky sluchu, školy pro 
děti nedoslýchavé a školy pro hluchoněmé a méně nadané (srov. Hrubý, 
1999, s. 190). Tato diferenciace pak trvala více než čtyřicet let, ale nemě-
la zásadní vliv na metody užívané v jednotlivých školách, ty byly stále 
výlučně monolingvální a nejdůležitějším cílem výchovy a vzdělávání 
neslyšících byla mluvená řeč a integrace do slyšící společnosti (srov. 
Hudáková, 2009). Přesto se stále čas od času ozývaly některé hlasy, 
které usilovaly o znovuzařazení znakového jazyka do výuky.

V roce 1950 proběhla na stránkách časopisu Práce invalidů rozsáh-
la diskuze, kterou odstartoval Štejgerleho článek Slovo nebo posunek? 

„V poslední době se častěji přetřásala otázka vhodnosti posunkové řeči 
[…] pro neslyšící, a to především v kruzích neslyšících, avšak i mezi pra-
covníky v péči o neslyšící. Ozvaly se dokonce hlasy, volající po zave-
dení t. zv. ‚tichých‘ metod (pomocí posunové řeči) do vzdělání hlucho-
němých, kteří jsou u nás vzděláváni, pokud je to jen trochu možné, 
methodou orální (t.j. v hláskové řeči)“ (Štejgerle, 1950a, s. 76). Tvrdí, 
že posunková řeč nenaplňuje základní funkce řeči, není možné ji vyu-
žít k dorozumívání se společností, není plnohodnotným nástrojem 
myšlení a nemůže být ani nástrojem a prostředkem vzdělávání, avšak 
nevylučuje její užití „při prvopočátečním vzdělání dětí hluchoněmých 
v řeči hláskové“ (tamtéž, s. 77). S tímto souhlasí i Myška (1950, s. 101) 

22	 Zákon č. 95/1948 Sb. ze dne 21. dubna 1948 o základní úpravě jednotného školství. 
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a požaduje, „aby některý ústav pro hluchoněmé byl specialisován pro 
výchovu těch méně schopných methodou posunkovou“.

Zcela novátorské argumenty na podporu znakového jazyka a jeho 
používání ve výuce přinesl tajemník Ústřední jednoty invalidů Auřední-
ček (1950), člověk neangažovaný v problematice výchovy a vzdělávání 
neslyšících. Jako jeden z mála stavěl myšlení, získávání vědomostí 
a porozumění psanému textu nad schopnost používat hlasitou mlu-
venou řeč. Navíc zcela pregnantně vystihl situaci, ve které se ocitl český 
znakový jazyk, a popsal důvody jeho stagnace. A co je důležité, pova-
žoval ho za skutečný jazyk, i když strukturně odlišný od češtiny. Pou-
kázal na malé úspěchy orální metody, která zcela potlačila posunkovou 
řeč, čímž způsobila její hlavní nedostatek, „že jest pouze nedokonalým 
nástrojem myšlení, [což] není nakonec vlastně nic jiného než bumerang, 
který se vrací tam, odkud byl vržen. Vždyť každá řeč, a to je pro každého 
zcela jasné, je produktem také myšlení těch, kdož jí užívají. A jestliže 
je dnešní posunková řeč neslyšících jen těžkopádným a nedostačují-
cím nástrojem myšlení, je zřejmé a jasné, že nynější školské metho-
dy nedovedly zjemnit myšlení neslyšících tak, aby si vynutilo samo-
činným, souběžným vývojem vznik dokonalejší gestikulační soustavy. 
Nechceme  vylučovat neslyšící z národní pospolitosti tím, že bychom 
je neseznamovali s jejich mateřštinou. Zatím však nepoužíváme všech 
možností, abychom upřesnili jejich myšlení, a dáváme jim např. ve ško-
le jen 27–30 % oněch elementárních vědomostí, které zde získává dítě 
slyšící“ (Auředníček, 1950a, 127–128).

Štejgerle (1950b) však tyto argumenty popírá a odmítá rovnost 
hláskové a gestikulační řeči. Do diskuze se postupně na obou stranách 
zapojují i neslyšící a ohluchlí čtenáři (Tesárková, 1950; Kladivová, 1950; 
Vecková, 1950 aj.). Zajímavější je však příspěvek Učitelé hluchoněmých 
k otázce posunkové řeči (1950), který vznikl na celostátním semináři 
učitelstva zvláštních škol v Ivančicích. Učitelé v reakci na uveřejněné 
články podrobně probírali otázku posunkové řeči a odpovídali na otáz-
ky redakce časopisu Práce invalidů. Domnívají se, že podle vědeckých 
názorů je posunková řeč hluchoněmých skutečnou řečí, „produktem tvůr-
čího intelektu hluchoněmých osob […], avšak svou vnitřní stavbou 
[…] zcela odlišná od struktury řeči slyšících osob (od mluvení):[…] co 
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vyjádříme několika slovy spojenými běžnou mluvnickou vazbou, to 
musíme v posunkové řeči vyjadřovat zdlouhavým opisem a přesto 
zůstává vyjádření nepřesné“ (Učitelé hluchoněmých k otázce posun-
kové řeči, 1950, s. 198).23 Učitelé zdůrazňují dva úkoly vzdělávání, první 
z nich – trvalý rozvoj duševních schopností hluchoněmého – by byl 
možný zvládnout pomocí umělé posunkové řeči, avšak druhý – uzpůso-
bit hluchoněmého tak, aby byl rovnocenným partnerem v lidském kolek-
tivu – by se stal nesplnitelným. Naproti tomu orální metoda řeší oba tyto 
aspekty, ačkoliv zvládnout řeč slyšících je samozřejmě velmi obtížné. 
Přesto učitelé tvrdí, že přirozená posunková řeč je běžným pomocným 
prostředkem ve vyučování pro hluchoněmé normálně nadané a ve škole 
zvláštní je ještě víc zdůrazněna. Není zakazována ve vzájemném styku 
žáků, přestože se rodiče obávají, aby se dítě nenaučilo ve škole posunkům. 

Následně se do diskuze zapojili těžce nedoslýchaví autoři Pivoňka 
(1950), Lípa (1950) a Zeman (1950), kteří poukázali na nedostatky 
orální metody, která je zdlouhavá a obtížná. Navrhli postupy, jejichž 
prostřednictvím by se pozvedla úroveň posunkové řeči, která by následně 
mohla být zařazena do vzdělávání.24 Dospěli k závěru, že by se mělo 
vyučovat orální metodou a pro doplnění povšechného vzdělání vyu-
žít „posunkové řeči, kterou chceme pěstovat a zdokonalovat tak, aby 
nebyla pouhým torsem, ale řečí, která je s to vyjádřit i ty nejjemnější 
výrazy a abstraktní pojmy tak, aby neslyšící mohli mezi sebou mluvi-
ti jako lidé kultivovaní a nebyli odkázáni na nepatrnou zásobu slovní, 
kterou si pomocí orální methody přinesli ze školních lavic“ (Zeman, 
1950, s. 223).

23	 Odkazují také k dopisu J. V. Stalina soudruhům Bělkinovi a Furerovi z 22. červen-
ce 1950, ve kterém „přirovnává ‚jazyk gest‘ k motyce a ‚zvukový jazyk‘ k soudobé-
mu pásovému traktoru s pětiradlicovým pluhem a traktorovou sečkou“ (Učitelé 
hluchoněmých k otázce posunkové řeči, 1950, s. 198).

24	 Pivoňka (1950) navrhuje zřídit pokusnou třídu, kde by se vyučovalo smíšenou me-
todou a prokázalo by se, že děti neprospívají hůře ani ve školních předmětech, ani 
v hlasité mluvě. 
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Z uveřejněných článků vzešla otázka, „jaký by měl být poměr mezi 
řečí a posunkem ve výchově hluchoněmých, aby byl zajištěn náležitý 
vývoj hluchoněmých“ (Ludvík, 1950, s. 268). 

Redaktor Nop (1950) shrnul diskuzi a rozdělil diskutující na dvě 
skupiny. První dávají přednost metodě orální a usilují, aby byl nesly-
šící rovnocenným partnerem v lidském kolektivu, druzí sice přiznávají 
důležitost orální metody, ale navrhují ji doplnit posunkovou řečí a vyu-
žít ji zejména pro vysvětlování a rychlejší nabývání znalostí. Závěrem 
redakce Práce invalidů ve shodě s Ústřední jednotou invalidů navrhuje 
Ministerstvu školství, věd a umění, aby svolalo společnou schůzku 
odborníků z řad učitelů i neslyšících, na které by byla prodiskutována 
otázka širšího použití posunkové řeči ve vyučování hluchoněmých. 

Tato porada byla nakonec svolána na 13. března 1951 a zúčastnili 
se jí zástupci Ministerstva práce a sociální péče, Výzkumného ústavu 
pedagogického, Sociodiagnostického ústavu, Logopedického ústavu, 
Krajského pedagogického sboru, Ústřední jednoty invalidů, Spolku 
pro péči o hluchoněmé v ČSR,25 sdružení rodičů a přátel školy a učitel-
ské sbory pražských ústavů pro hluchoněmé a časopisů Práce invalidů 
a Obzor hluchoněmých (Tyl, 1951; Slovo nebo posunek? 1951).

Porada byla vedena referentem Ministerstva školství, věd a umění 
Ludvíkem. Stanovisko Ústřední jednoty invalidů tlumočil ve svém refe-
rátu Auředníček, který se domníval, že orální metodu je třeba doplnit 
metodou posunkovou a tou zprostředkovat hluchoněmým češtinu, a tím 
je „připravit pro praktický život tak, aby se nestávali jen pomocný-
mi pracovníky manuálními, ale aby jejich vzdělání bylo rozšířeno tak, 
aby mohli zastávat i vyšší a odpovědnější funkce a aby mohli plně sle-
dovat dnešní vývoj společnosti“ (Tyl, 1951, s. 75). Vznesl tyto požadavky: 

„1. aby byla přirozená řeč posunková používána pro usnadnění vyu-
čování na všech stupních škol; 2. aby bylo zavedeno samostatné vyu-
čování posunkové řeči jako zvláštnímu předmětu; 3. aby byly zřízeny 

25	 Tento spolek spolu s časopisem Obzor hluchoněmých zaniká v roce 1951 (Hrubý, 1999, 
s. 175).
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kursy posunkové řeči pro učitele26 a 4., aby MŠVU dalo podnět ke stu-
diu posunkové řeči na vysoké škole“ (Slovo nebo posunek? 1951, s. 1). 
Tento návrh rozpoutal diskuzi, do které se zapojilo mnoho odborní-
ků, z nichž mnozí, zejména pedagogové, se k němu stavěli negativně 
(např. Svačina, Souček, Bednářík, Seeman,Veselá), jiní ho naopak pod-
pořili (např. Zeman, Myška, Teplá, Kladivová, Bažil). Zástupkyně Minis-
terstva práce a sociálních věcí a Sociodiagnostického ústavu vyjád-
řily názor, že orální metodu nelze opustit, ale měla by být doplněna 
posunkovou řečí. Zástupci rodičů a přátel školy se kategoricky vyslovi-
li proti jakékoliv změně dosavadní vyučovací metody, zatímco rodiče 
dospělých neslyšících trpce litovali, že kdysi mívali stejný názor a neu-
možnili svým dětem užívání posunkové řeči a ty teď nemají dostatečné 
vzdělání na to, aby se mohly uplatnit v praktickém životě. 

 Výsledek debaty byl následující: „1. orální metoda je nezbytný 
předpoklad pro zapojení hluchoněmých do budovatelského kolektivu, 
2. posunková řeč jako pomocný prostředek je nutná, zejména u menších 
dětí a kde to jinak nejde z jiných důvodů“ (Slovo nebo posunek? 1951, 
s. 2). Tyl (1951) se domnívá, že argumenty příznivců posunkové řeči byly 
přesvědčivější a podpořené skvělým výkonem tlumočníků. 

Souček (1951a) se následně pokusil osvětlit názory pedagogů 
a vysvětlil, proč se neslyšící musí naučit řeči slyšících ve formě mluvené 
nebo psané, což je pro ně i pro učitele velmi obtížný úkol. Porovnával 
vývoj a úroveň řeči a myšlení šestiletého slyšícího dítěte, které má ukon-
čený základní vývoj řeči a myšlení a rozvíjí čtení a psaní, a hluchoněmého 
dítěte, které vnímá svět kolem sebe jako němý film bez základních pří-
činných souvislostí a začíná se namáhavě učit mluvit. Za těchto ztí-
žených podmínek nemůže ani mimořádně nadané dítě dosáhnout 
řečové úrovně slyšícího, srozumitelně psát a s porozuměním číst.27 

26	 Dle Tyla (1951, s. 75) měla být účast na těchto kurzech zvlášť honorována u sou-
časných učitelů a u budoucích učitelů by znalost posunkové řeči měla být samo-
zřejmým kvalifikačním předpokladem. 

27	 Knot (1951, s. 2) upozorňoval, že není možné, aby normálně nadaný neslyšící (od 
narození hluchý) mluvil a rozuměl stejně dobře jako slyšící, „je to asi totéž jako 
chtít po jednonohém, aby závodil se zdravým člověkem.“ 
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Posunková řeč mu navíc neposkytuje žádnou oporu pro ovládnutí 
mluvené řeči, protože má naprosto odlišnou vnitřní skladbu, a tím 
vlastně překáží při rozvoji spisovné, gramaticky správné řeči. Myšlení 
v posunkové řeči má za následek neporozumění textům ve spisovné 
řeči, která se stává jen řadou slov beze smyslu. Hluchoněmí používa-
jí posunkovou řeč v kontaktu mezi sebou, pokud by se užívala i ve ško-
le, byli by jí obklopeni stále a neměli by v podstatě žádný prostor pro 
rozvoj řeči mluvené. „Napadá mě přirovnání, jako bychom chtěli nau-
čit cizince druhé řeči tím, že bychom mu o ní převážně vykládali v jeho 
mateřštině a že bychom se pečlivě starali a všude mu pomohli, jen aby 
měl co nejméně příležitostí druhé řeči použít. Kdo by se potom chtěl 
divit jeho neúspěchům?“ (Souček, 1951a, s. 2).

Souček (1951b) zakončil celou debatu, shrnul závěry Milánské-
ho kongresu a vyhodnotil výsledky orální metody. Nezastíral, že ne 
všichni žáci se naučí upotřebitelně mluvit. Pokud hluchoněmý nezvlá-
dá výslovnost, je možné řeč mluvenou doplnit nebo zcela nahradit 
řečí psanou, ale nejdůležitější je osvojit si mluvnicko-slohová pravidla, 
nejen slovní zásobu,  neboť je potřeba umět v této řeči myslet. I kdyby 
hluchoněmí získali formou posuňků věcné vzdělání nejvyššího stupně, 
nebyli by schopni se vyjadřovat slovem nebo písmem. Znovu opakoval, 
že řeč posuňková má zcela odlišnou vnitřní skladbu, která brzdí myš-
lení v řeči mluvené a znesnadňuje porozumění čtenému a má přednosti 
pouze pro styk mezi stejně postiženými. Pro včlenění hluchoněmého do 
společnosti je nutné zvládnout mluvenou řeč slovem nebo písmem. 
Souček přichází se zcela novým návrhem pro hluchoněmé: „ať zkusí 
přeformovat řeč posuňkovou podle zákonitostí řeči mluvené, aby se 
řeč posuňková po stránce mluvnicko-slohové kryla s myšlením v řeči 
spisovné, a naráz budou odstraněny všechny překážky a stížnosti, že 
hluchoněmí se vyjadřují (slovem nebo písmem) nesrozumitelně, že 
nerozumějí čtenému a pod.“ (tamtéž, s. 2). Po této úpravě by se posuněk 
mohl stát hodnotnou pomůckou při vyučování.28

28	 K tomu srov. znakovaná čeština (Macurová, 2017b).

Historia scholastica  1/2024  10        Lenka Okrouhlíková



299

Na závěr diskuze zveřejnil Myška (1951) anonymizovaný výtah ze 
soukromého dopisu učitelů neslyšících, zastánců užívání posunkové 
řeči ve vyučování. Ti tvrdí, že posunková řeč je přirozenou řečí hluchého 
dítěte a může být pomocným prostředkem i v rámci orální metody, 
nenarušujícím výuku odezírání. Pokud se učitelé zbaví předsudků, 
mohou se posunkovou řeč naučit stejně jako jiné cizí řeči. Na základě 
svých zkušeností učitelé uvedli, že kombinovaná metoda podá neslyší-
cím mnohem více poznatků, neboť i sebenadanější hluchoněmý „nikdy 
nebude mysliti slovy jako slyšící, nýbrž posunky“ (Myška, 1951, s. 163). 
Navrhují, aby posunková řeč byla zvláštním předmětem při odborných 
zkouškách učitelů a aby její znalost byla povinná. 

Ačkoliv v celé debatě zaznělo několik nových – nebojíme se říci 
pokrokových – názorů a můžeme vycítit jistou změnu i v postoji někte-
rých učitelů ke znakovému jazyku, celkově ve vzdělávacích přístupech 
k velkým proměnám nedošlo. Výstižně tento výsledek diskuzí shrnuje 
později Bednářík (1966, s. 101): „Jen tak mimochodem, vzpomínám si, 
že v r. 1950 se velmi energicky začala zdůvodňovat a zdůrazňovat ‚prý‘ 
nutná potřeba zavedení posunkové řeči do vyučování neslyšících dětí. 
Bylo několik porad. Nakonec k tomu nedošlo. Přece jen zvítězil rozum!“.

Závěr
Diskuze probíhaly i ve druhé polovině 20. století, doba temna však 
trvala dlouhých sto let. Vzdělávání neslyšících bylo redukováno na 
mechanický nácvik artikulace a výuku mluvené řeči, rozvoj myšlení 
a získávání nových vědomostí a dovedností byly upozaděny; znakový 
jazyk byl v ilegalitě. Hlasy volající po využití znakového jazyka ve výu-
ce se začaly dostávat do popředí až v 80. letech v souvislosti s filozofií 
totální komunikace. Čím dál více autorů se nebálo postavit proti dlouho 
platným neotřesitelným dogmatům a publikovalo odvážná tvrzení 
o tom, že myšlení není nutně vázáno jenom na mluvenou řeč a dítě 
se může zcela normálně rozvíjet i prostřednictvím znakového jazyka. 
K velkému zlomu v pohledu na metody vzdělávání neslyšících však 
došlo až po revoluci v roce 1989, kdy se začínal prosazovat bilingvální 
a bikulturní přístup, jehož cílem je poskytnout „menšinovému dítěti 
stejné kongitivní, sociální a vzdělávací šance, jako má dítě většinové“  
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(Macurová, 1993/1994, s. 13), respektovat jeho jazyk, jinakost a kul-
turu, umožnit mu přirozený rozvoj myšlení, kognitivních schopností 
a funkční gramotnosti na základě smyslově přístupného jazyka – čes-
kého znakového jazyka. 
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KNOT, František, 1951. Slovo nebo posunek? Obzor hluchoněmých. Roč. XXXII, č. 6, 
s. 1–2.

KOLÁŘ, Josef, 1897. Návod ku předpravnému vyučování dítek hluchoněmých ve škole 
obecné. Vídeň: Císařský královský školní knihosklad.

KOLÁŘ, Josef, 1928–29. Příčiny různosti užívaných metod při vyučování 
hluchoněmých v Čechách a na Moravě. Revue pro vzdělání a výchovu 
hluchoněmých. Roč. VI, číslo 5 a 6, s. 73–76.

KOPŘIVA, František, 1928. Řeč hlásková a gestikulace. Obzor hluchoněmých. Roč. X, 
č. 5, s. 3.

LÁTAL, František, 1923. Péče o hluchoněmé. Brno: Rolnická tiskárna.

Lékaři a učitelé hluchoněmých, 1936–37. Revue: List věnovaný otázkám vzdělání, 
výchovy a sociální péče o hluchoněmé, nedoslýchavé, nevýřečné a slepé. Roč. XIV, 
č. 7–8 , s. 127.

Lípa, Karel, 1950. Neodmítejte posunkovou řeč. Práce invalidů. Roč. I, č. 10, s. 222.

Ludvík, František, 1950. Slovo či posunek. Práce invalidů. Roč. I, č. 12, s. 267–268.

MACUROVÁ, Alena, 1993/1994.  Bilingvální vzdělávání neslyšících: pro a proti. 
Speciální pedagogika. Roč. 4, č. 5, s. 12–19.

MALÝ, Karel, 1907. Hluchoněmost. Praha: Fr. A. Urbánek.

MYŠKA, Jan, 1950. Posunková řeč neslyšících. Práce invalidů. Roč. I, č. 5, s. 100–101.

MYŠKA, Jan, 1951. Učitelé o posunkové řeči. Práce invalidů. Roč. II, č. 7, s. 163–164. 

Historia scholastica  1/2024  10        Studie  Studies



302

Nop, Lubomír, 1950. Uzavíráme diskusi o posunku a odezírání. Práce invalidů. Roč. I, 
č. 12, s. 268–269. 

NOVÁK, Alois, 1941. Vyučování řeči ve škole hluchoněmých. Knihovna ústředí péče 
o hluchoněmé – svazek 2, nákladem Jedličkovu ústavu pro zmrzačelé v Praze VI.

NOVÁK, Alois, nedatováno. Z dějin nápravné pedagogiky na Pražském ústavě pro 
hluchoněmé. Praha: J. Kobes a synové.

PARMA, Viktor, 1920–21. Myšlenkové pochody hluchoněmých při řeči článkované. 
Živé slovo. Roč. I, č. 2, s. 42–43.

Pivoňka, Josef V., 1950. Mezi slovem a posunkem. Práce invalidů. Roč. I, č. 10, 
s. 221–222.

Posuňky, 1929. Svépomoc neslyšících. Roč. IV, č. 9, s. 1–2.

SEDLÁČEK, J. & František ZAJÍC, 1934. Hluchoněmý – jeho výchova a vzdělání. 
České Budějovice: Knihtiskárna K. Fiala.

SEEMAN, Miloslav, 1925–1926. Vývoj řeči u dítěte normálního a hluchoněmého. 
Revue pro vzdělání a výchovu hluchoněmých. Roč. III, č. 5. a 6., s. 65–71. 

SEEMAN, Miloslav, 1937–38. Úkoly lékaře v péči o hluchoněmé. Revue: List věnovaný 
otázkám vzdělání, výchovy a sociální péče o hluchoněmé, nedoslýchavé, nevýřečné 
a slepé. Roč. XV, č. 9–10, s. 133–135.   

Slovo nebo posunek? 1951. Obzor hluchoněmých. Roč. XXXII, č. 4, s. 1–3.

SMOLKA, Hubert, 1911. Schneiderův pokus o znovuvzkříšení řeči posunové. 
Vychovatelské listy. Roč. XI, č. 2, s. 72–76. 

SOUČEK, Václav, 1941. Kolem řeči hluchoněmého. Úchylná mládež. Roč. XVII, č. 5, 
s. 200–212.

SOUČEK, Václav, 1951a. Řeč mluvená nebo posunková? Obzor hluchoněmých. 
Roč. XXXII, č. 4, s. 1–3; č. 5, s. 1–2.

SOUČEK, Václav, 1951b. Slovo nebo posunek? Obzor hluchoněmých. Roč. XXXII, č. 7, 
s. 2–3.  

SVAČINA, Stanislav, 1942. Mluvit nebo ukazovat? Obzor hluchoněmých. Roč. XXV, 
č. 6, s. 1–2. 

SVAČINA, Stanislav, 1976. Úvod do dějin výchovy a vzdělávání neslyšících. In: LIŠKA, 
Jozef a kol. Logopedický zborník 4–5. Východoslovenské vydavateľstvo: Košice, 
s. 335–352.  

SYNEK, Hubert, 1920.  Hluchoněmí a společnost. Brno: Pokorný a spol. 

Štejgerle, Ladislav, 1940. Kapitoly z psychologie hluchoněmého dítěte (zvláštní 
otisk Revue). Praha: Sekce učitelů hluchoněmých při Zájmovém odboru uč. 
vychovávacích a léčebných ústavů Jednoty učitelstva národních škol.

Historia scholastica  1/2024  10        Lenka Okrouhlíková



303

Štejgerle, Ladislav, 1950a. Slovo nebo posunek? Práce invalidů. Roč. I, 
č. 4, s. 76–77. 

Štejgerle, Ladislav, 1950b. Ano – slovo i posunek! Práce invalidů. Roč. I, 
č. 9, s. 195–197.

Tesárková, Eva, 1950. Slovo především! Práce invalidů. Roč. I, č. 9, s. 197–198. 

TYL, Rudolf, 1951. Slovo nebo posunek. Práce invalidů. Roč. II, č. 4, s. 74–76.   

Učitelé hluchoněmých k otázce posunkové řeči, 1950. Práce invalidů. Roč. I, 
č. 9, s. 198–200.

VECKOVÁ, Jiřina, 1950. Odezírání je pouhé hádání se rtů. Práce invalidů. Roč. I, 
č. 10, s. 223. 

Zeman, Josef, 1950. Význam posunkové řeči v praktickém životě. Práce invalidů. 
Roč. I, č. 10, s. 223.

Literatura

Edelsberger, Ludvík, Pajdlhauser, Alojz & Ladislav Štejgerle, 1964. 
Speciální pedagogika defektologická. Praha: SPN. 

EDELSBERGER, Ludvík. Logopedie a surdopedie, 1990. In: Acta universitatis 
Palackianae Olomucensis Facultas Paedagogica Paedagogica specialis. V Speciální 
pedagogika 7. Praha: SPN, s. 95–98. 

EDELSBERGER, Ludvík, 1984. K otázce periodizace vývoje české speciální 
pedagogiky ve 20. století. In: Acta universitatis Palackianae Olomucensis Facultas 
Paedagogica Paedagogica specialis V Speciální pedagogika 3. Praha: SPN, s. 7–15.

Emmerig, Ernst, 1927.  Bilderatlas zur Geschichte der Taubstummenbildung. 
München: Otto Maindl. 

HOLOUŠOVÁ, Drahomíra, 1990. Moravský speciální pedagog PaedDr. Ladislav 
Štejgerle. In: Acta universitatis Palackianae Olomucensis Facultas Paedagogica 
Paedagogica specialis. V Speciální pedagogika 7. Praha: Státní pedagogické 
nakladatelství.

HRUBÝ, Jaroslav, 1999. Velký ilustrovaný průvodce neslyšících a nedoslýchavých po jejich 
vlastním osudu. 1. díl. 2. přeprac. vyd. Praha: FRPSP.

HUDÁKOVÁ, Andrea, 2009. Čeština ve vzdělávání dětí s vadou sluchu. Praha. 
Disertační práce. Filozofická fakulta Univerzity Karlovy, Ústav českého jazyka 
a teorie komunikace.

Hudáková, Andrea, 2012. Milánský kongres: podrobnosti, souvislosti. 
Infozpravodaj. Roč. 20, č. 3, s. 7–10. 

Krause, Franz, 1933. Wenzel Frost, ein vergessener Geistkünder, Taubstummen- und 
Volkserzieher. Basel: Rudolf Geering. 

Historia scholastica  1/2024  10        Studie  Studies



304

Macurová, Alena, 2017a. ‚Znakový jazyk‘. Nový encyklopedický slovník češtiny 
[online]. [cit. 2023-06-06]. Dostupné z: https://www.czechency.org/slovnik/
ZNAKOVÝ JAZYK.

Macurová, Alena, 2017b. ‚Znakovaná čeština‘. Nový encyklopedický slovník češtiny 
[online]. [cit. 2023-06-06]. Dostupné z: https://www.czechency.org/slovnik/
ZNAKOVANÁ ČEŠTINA.

MAREK, Libor, 2005. Zemřel Dr. Ladislav Štejgerle. Speciální pedagogika. Roč. 15, 
č. 1, s. 45–47. ISSN 1211-2720.

MATUŠKA, Petr & BARVÍKOVÁ, Jana, 1990. Užívání znakové řeči na základních 
školách surdopedického typu. In: Acta universitatis Palackianae Olomucensis 
Facultas Paedagogica Paedagogica specialis V Speciální pedagogika 7. Praha: SPN.

Okrouhlíková, Lenka, 2015. Český znakový jazyk – pohled do historie. Speciální 
pedagogika. Roč. 25, č. 3, s. 278–298. ISSN 1211-2720. 

Okrouhlíková, Lenka, 2017. Z historie českého znakového jazyka – Johann Mücke 
a první slovníček znaků (1834). Studie z aplikované lingvistiky. Roč. 8, 
č. 1, s. 65–80. ISSN 2336-6702.

Okrouhlíková, Lenka, 2020. Český znakový jazyk jako komunikační prostředek 
ve vzdělávání v 19. století. In: Komunikace nejen ve speciálněpedagogickém 
kontextu. Sborník příspěvků z konference XIX. mezinárodní konference 
k problematice osob se specifickými potřebami  VI. konference mladých vědeckých 
pracovníků. Olomouc: Univerzita Palackého v Olomouci, s. 95–100. 
ISBN 978-80-244-5689-8.

Okrouhlíková, Lenka, 2021a. Historical Roots of Czech Sign Language the First 
Half of the 19th Century. e-Pedagogium. Vol. 21, iss. 2, pp. 46–65. ISSN 1213-7499.

Okrouhlíková, Lenka, 2021b. Z historie českého znakového jazyka – Hieronymus 
Anton Jarisch a obrázkový slovník znaků z roku 1851. Speciální pedagogika. 
Roč. 31, č. 3–4, s. 143–172. ISSN 1211-2720.

Okrouhlíková, Lenka, 2022. K vývoji termínu český znakový jazyk. Naše řeč. 
Roč. 105, č. 5, s. 267–286. ISSN 0027-8203.

Renotiérová, Marie, 2006. Speciální pedagogika – teoretická východiska. 
In: Renotiérová, Marie & Ludíková, Libuše. Speciální pedagogika. 4. vyd. 
Olomouc: Univerzita Palackého v Olomouci, Pedagogická fakulta, s. 9–29. 
ISBN 80-244-1475-9.

Štejgerle, Ladislav, 1988. Studie k problematice perspektivních alternativ 
ve způsobech výchovy a vzdělávání neslyšících. In: Acta universitatis Palackianae 
Olomucensis Facultas Paedagogica Paedagogica specialis V Speciální pedagogika 5. 
Praha: SPN, s. 187– 207. 

ŠTENCOVÁ, Markéta, HÁJEK, Petr a Babora KOLÁŘOVÁ, 1998. Sto let od narození 
Stanislava Svačiny. Speciální pedagogika. Roč. 8, č. 5, s. 33–39. 

Historia scholastica  1/2024  10        Lenka Okrouhlíková



Varia

307	 Marta Rakoczy

325	 Magdaléna Šustová

343	 John Exalto





307

In 1938, twelve-year-old Jewish boy 
Jonatan Burak wrote a futurological 
story. The text was published in “Mały 
Przegląd” [“Little Review”], which 
was a supplement to the newspaper 

“Nasz Przegląd” [“Our Review”]. The 
journal was intended for children and 
young people from the Polish-Jewish 

intelligentsia and published between 1926 and 1939. Its initiator was 
Janusz Korczak/Henryk Goldszmit: a Polish-Jewish pedagogue, doc-
tor, writer, and social activist. The “Little Review” was read and edited 
mainly by Jewish children, but was also read by Polish, while it was 
intended to build a sense of essential for Korczak, dual Polish-Jewish 
identity in its readers (Wojnowska, 2023). Young authors, who wrote 
for “Mały Przegląd”, sent articles to the editorial office not only from 
Warsaw, where the editorial office was based, but also from other places 
(Landau-Czajka, 2018). Its journalists were recruited from Jewish back-
grounds writing in Polish, but often from working class families with 
low cultural capital. Initially intended for young children, later, when 
Igor Newerly became the main editor, it became a magazine for youth. 
As calls for radical socio-political changes increasingly appeared in its 
pages, the magazine was subjected to systematic state censorship. It is 
difficult to say something about its audience, but it was certainly read 
by both individual children and by peer groups and school classes. Kor-
czak intended it as a pretext for the formation of a wider community of 
writers and readers: a community of young people initiating not only 
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new insights into social life, but also new practices in the form of cul-
tural and social initiatives.

 Jonathan’s story came from Równe, a small village in the vicinity 
of the capital. On the front page of the 1938 issue, Jonathan told of his 
great dream, which was a happy future in 1942. In this imagined year, 
Jonathan was to witness an extraordinary event: the universal recon-
ciliation of mankind. As he wrote, “News reached us that after a gen-
eral meeting of the presidents and kings of the whole of Europe, after 
the signing of the acts and after the solemn oath taken by them, the 
border posts were smashed, and all the people of all nationalities shook 
hands.” (MP, 1938/34, p. 1). “‘We have had enough of wars, blood and 
hatred! We want reconciliation!’ they shouted”. “Joy was universal.” 
(p. 1). History wrote, as one knows, a different script. In August, in the 
year 1942, dreamt up by Jonathan, the great liquidation of the Warsaw 
ghetto began. It was the year when Janusz Korczak [Henryk Goldszmit] 
died together with his children in the Nazi death camp in Treblinka. 

Today Korczak is a well-known figure. As an educator working for 
the “humanistic-democratic approaches” in education, he occupies 
his rightful place in textbooks of academic pedagogy (Marhaim, 2017, 
p. 427). He can also be found in many texts on the history of children’s 
rights. Korczak is a popular patron of public and non-public schools in 
Poland, and he is also the patron of numerous alternative education 
initiatives. This results in a frequent trivialization of his thought and 
a feeling that it is exclusively historical. Meanwhile, Korczak/Goldszmit 
was more than an outstanding representative of his time. His opposi-
tion to war was not a simple moral reflex. On the contrary, it had com-
plex historical, biographical, and philosophical significance closely 
linked to the Polish and European historical context, which needs to 
be understood to reconstruct the significance of his unprecedented 
activity. In my article, I would like to look at the cultural, social, and 
political origins of Korczak’s pacifism against the background of Pol-
ish and European culture at the time. I also would like to demonstrate 
that the war and the accompanying humanitarian crisis had a funda-
mental impact on Korczak’s social philosophy. It also had an impact 
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on the “Mały Przegląd” he initiated – a newspaper created by chil-
dren against the culture of violence. In my article, I want to not only 
deal with the Small Review project. I want to make a “thick descrip-
tion” of it (Geertz 1973) and thus situate it in the field of various dis-
courses of interwar Poland, for without this context its radical char-
acter is not understandable.

Korczak’s Wartime Biography 
As is well known, Korczak’s times were closely linked to the turbulent 
history of Central and Eastern Europe. Even before the Second World 
War broke out, Korczak had lived through three wars and one revolu-
tion: the Japanese-Russian War, the Polish-Bolshevik War, the First 
World War and the October Revolution. On 8 March 1917, Korczak wrote 
about a boy he had decided to take care of. “His name is Stefan. His 
mother died when he was 7 – he can’t remember his mother’s name. 
His father was in the war, in captivity, or killed. He has a 17-year-old 
brother who is in Tarnopol. He lived with his brother, then with sol-
diers, for six months in a shelter. The shelters were opened by the asso-
ciation of cities, they are run by just anyone. The government allows 
teaching or forbids it. It’s not a boarding school, but a garbage dump, 
where they dump children, a wasteland of war, the sad waste of dys-
entery, spotted typhus, cholera, which sweeps away parents, especially 
mothers only, because fathers are fighting for a new division of the 
world. War is not a crime, it’s a triumphal procession, a feast of fiends 
crazed from the drunken wedding.” (Korczak, 2007a, p. 18).

Korczak met Stefan in Kiev. There he took care of children hurt by 
the revolution, war poverty, hunger, and orphanhood. He watched 
with anger the stupidity of the institutional representatives who sent 
children who were hungry and sick a “regional embroidery instructor”.  
Goldszmit wrote extremely provocatively about the blood sacrificed in 
the war. “Blood […] is easy to give – they drill a hole; it flows by itself. Any 
scribe will make a whole pool – but it’s not enough to print papers. You 
must rebuild, build up, plough, forest, mine; you must […] feed orphans, 
bring them up, you must do a lot!” (Korczak, 2008c, p. 10). There were 
many war orphans in Kiev at the time. Transported later to Poland, in 
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not much better conditions, malnourished and neglected, they often 
did not live to adulthood. For example, of the 40 children transported 
from the Vilnius area to the city’s orphanage by the well-known Pol-
ish social activist Stefania Sempołowska, none survived. Sempołowska 
could not understand why the Legislative Parliament of the young Pol-
ish state enacted a budget that “allocated 45 million marks for prison 
and military purposes, but only 3 million for the care of two million 
abandoned and orphaned children” (Pęzińska, 2017, p. 39). It was in 
this context that Janusz Korczak’s philosophy of education emerged as 
one of the most radical social thoughts of the 20th century (Mencwel, 
2009). Korczak was not only a philosopher laying the foundations of 
children’s rights, the impetus for which would be the humanitarian 
crisis caused by the First World War. As a scientist and practitioner, he 
sought to formulate the foundations of a future civil society for which 
war is the greatest threat.

Both Korczak and the “Mały Przegląd” he created operated in con-
ditions that meant either war or the humanitarian crisis caused by it. 
This dimension of his reflection is generally overlooked. For example, 
in the UNICEF brochure on the rights of the child, one can read that 
in relation to them “the breakthrough came in the twentieth century 
and the events that permanently changed the fate of the world. But 
before the old continent plunged into war, the early years of this cen-
tury saw the birth of the concept of childhood as we know it from the 
work of Janusz Korczak. Born in 1878 under the name Henryk Gold-
szmit – Janusz Korczak became a symbol of the struggle for children’s 
rights. And although today’s approach to children’s rights differs some-
what from those presented by Korczak […], undoubtedly his concepts 
and thinking about the child were innovative and revolutionary for 
the times in which they were born” (Prawa dziecka. Edukacja o prawach 
dziecka, p. 11). The narrative present in the UNICEF brochure is not 
entirely correct. The First World War, and later the Second, were not 
the first armed conflicts in Korczak’s life. Moreover, between the wars, 
brutal violence against children was an everyday and common occur-
rence. “When one has lived a long time – Goldszmit wrote in 1930 – 
one has seen many terrible misfortunes: one’s eyes are closed as far as 
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one can see, one’s addiction is not to look, one’s heart is compressed – 
and one would like to escape and not think about it. I have seen three 
wars. I have seen the mangled, who have had their arms torn off, their 
stomachs pierced so that their bowels come out. I have seen facial and 
head wounds – wounded soldiers, adults, and children. But I’m telling 
you: the worst thing you can see is a drunken man who beats a defense-
less child, when the child drives his drunken father and asks “Daddy, 
Daddy, come home” (Korczak, 2011, p. 22). 

Post-war Violence against the Most Vulnerable Ones
At the beginning of the 20th century, many children lived in extreme 
poverty in Poland and, more broadly, in Central and Eastern Europe. 
They were deprived of proper care and necessities. The institutions of 
systematic, state-run social care were only just taking shape. After the 
First World War, the situation of children worsened dramatically. They 
were the least sighted victims of armed conflicts and the all-pervasive 
economic crisis at the time. Poverty, hunger, unemployment, abysmal 
sanitary and hygienic conditions resulted in high child mortality rates, 
especially for those from peasant and working-class backgrounds. 
Their rights to development and education were also not respected. 
The Geneva Declaration of the Rights of the Child, formulated in 1923, 
focused on ensuring the basic protection of children’s rights in order 
that they could be protected from incidents or from the misconduct 
of adults. The formulation of this important document, however, had 
a small influence on reality. For many communities, including indi-
gent, war-affected, unemployed, or sick representatives of Jewish com-
munities, the document had no meaning.

The oft-repeated visions of the pre-war activities of Korczak and 
his pupils as an undisturbed activity for the emancipation of child-
hood, brutally destroyed by the Second World War and the Holocaust, 
had little to do with his professional maturation. Korczak wrote the 
first part of his work How to Love a Child, published a year after Poland 
regained its independence, in a military hospital. His pupils were usu-
ally children who had experienced war, the painful refugee wandering 
and all its consequences. Their histories were published in Wspomnienia 
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z maleńkości Dzieci Naszego Domu w Pruszkowie [Memories of Littleness 
from Nasz Dom’ Children in Pruszków] written down after World War I 
and compiled by Maria (Maryna) née Rogowska Falska, who collab-
orated with Korczak. The mobilization of fathers, their disability, the 
illness of family members caused by malnutrition, lack of work and 
dire living conditions are constant themes in children’s memoirs. For 
example, little Wacek recounted how he was sent alone to the coun-
tryside for a year by his family because of the war. The farmers he 
worked for beat and starved him. Wacek did not want to complain to 
his mother so as not to worry her. When he heard her promise that 

“after the war” he would return home, he ran away to his family. When 
he returned, his mother let him stay in Warsaw (Ciesielska & Puszkin, 
2007, pp. 97–102).

Due to the war, Stasiek P.’s family also emigrated. The mother and 
her three children went to the countryside and looked for any work 
there. The family was robbed and soon lost all means of livelihood 
(Ibid., pp. 102–104). Another of Falska’s interlocutors, Henio, recoun-
ted how in Warsaw, during the German occupation of the city during 
the First World War, his family “ate potatoes from the rubbish heap” 
meant for pigs. Moving in with extended family was not a good solu-
tion. Henio boasted that he sometimes got noodles laced with oil and 
paraffin, but he complained that he was beaten there. Another Falska’s 
interlocutor, little Olesia told that “When the Germans were about to 
enter” (p. 114), she fled with her mother to the east. The wandering 
lasted a very long time, as the railways were periodically out of ser-
vice because of the war effort. After some time, the family returned to 
Warsaw, but soon afterwards “daddy was taken to the war, and daddy 
caught a cold. And he went to hospital. And he got sick with lung dis-
ease. And they couldn’t cure daddy, they brought him home. And daddy 
still lived at home for a year, and he died” (p. 119).

Józio told how “one day war broke out” (p. 120). To the family’s 
relief, his father turned out to be too old to move to the warfront. As the 
Germans approached Warsaw, “airplanes and zeppelins began to fly 
over Warsaw”. As Józio recounts, “And I, at that time was in the back-
yard. I saw that an airplane was coming over our house, and I rushed 
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into the hallway. I managed to cross the threshold and there was a ter-
rible bang. Behind the fence a cloud of smoke rose and all the panes in 
the windows blew out. I rushed into the flat out of fear, I look around 
and my mum is shaking with fear, because my mum thought that the 
bomb had fallen on our house. And next to that tenement house there 
was our farmer’s factory […] and this German airplane wanted to drop 
a bomb on that factory, but it didn’t make it, and the bomb fell on the 
signboard of the garden, because there was a garden with a signboard 
right there. At that moment a girl was walking by, and a piece of the 
bomb hit her in the arm, and she fell. A man jumped up, squeezed her 
hand tightly and the shrapnel came out of her hand, and he took her to 
the emergency room”. “Because of this scare”, Józio finished the story, 

“my mother lost the power in her hand”(p. 121).
The reborn Polish state struggled for a long time with the effects of 

the war and the poverty that accompanied it. Numerous contemporary 
intellectuals commented on the dire economic and social state of the 
young Polish state. As Władysław Jenner, a Polish economist, wrote: 

“The cataclysm of the World War, turning vast areas of Poland’s lands 
into lands of ruins, ruins and graves, tore up and ultimately disturbed 
the balance of our economy, sustained by the heaviest sacrifices, in 
a way that then demanded hecatomb sacrifices of society and the state 
under construction” (Jenner, 2017, pp. 161–162). Added to this cata-
strophe were the “infantile diseases of a young democracy”. These dis-
eases were not few. Jenner included among them: “the predominance 
of the revolutionary spirit over the organizational spirit, class hatreds 
and blunders, rampant factionalism, diverting attention from eco-
nomic matters and absorbing social forces and resources, social reck-
lessness, premature and misguided reforms, blindly followed but ruin-
ing production, public treasury, currency and social morality” (p. 162).

The mood of interwar optimism in young Polish state was accom-
panied by gloomy diagnoses and dramatic appeals from those involved 
in monitoring the current social situation. For example, as Tomasz Jan-
iszewski, Minister of Health of the Second Republic, involved in build-
ing the foundations of social hygiene, noted in 1924: “It must be trus-
ted that times will come when mankind will mature and see clearly 
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enough to direct all its forces, endeavors, abilities and work in the dir-
ection indicated above, instead of wasting its strength on destroy-
ing hitherto achievements of culture and exterminating each other in 
humiliating and insulting bloody wars against humanity” (Janiszewski, 
1924, p. 5). In the same year in which Korczak published How to Love 
the Child [Jak kochać dziecko] Janiszewski drew attention in his article 
Najpilniejsze zadania administracji publicznej w obecnej dobie [The Most 
Urgent Tasks of the Civil Administration in the Present Era] to the epidem-
ics of tuberculosis, spotted fever and typhus, especially among children 
(Janiszewski, 1919, pp. 1–32). Janiszewski put the blame on “the tragic 
devastation of the population of villages and towns as a result of war-
fare and the ruthless victualling policy of foreign armies fighting on Pol-
ish soil” and described scale of poverty, unemployment, overcrowding 
and dwellings, malnutrition, lack of warm clothing and means of heat-
ing, shortage of medical aid and medical supplies (p. 10).

Therefore, Korczak’s and his pupils were children whose lives were 
permanently experienced by trauma. Its cause was the war or its direct 
and indirect consequences. In the 1930s, due to the ongoing economic 
crisis, the living conditions of children deteriorated drastically. This 
was particularly true in the countryside and in the large industrial cit-
ies, where unemployment levels were high. The economic background 
of Jewish childhoods was shown, among other things, by the biograph-
ies collected by the Vilnius JIWO research centre. In the light of these 
testimonies, Jewish youth often suffered from hunger, were victims of 
anti-Semitic riots and domestic violence. They dreamt unsuccessfully 
of education, social advancement, and a world in which they could be 
full participants. Their political and social radicalisation stemmed from 
a sense of powerlessness and being invisible (Cała, 2004).

European Apologia for War
To understand Korczak’s thought properly and to embed it properly in 
the discourses of the period, it is necessary to consider the fact that the 
1920s and 1930s were an ambivalent time in Poland. On the one hand, it 
was a time of great hope due to the regaining of independence. On the 
other hand, it was a time of growing class, worldview, ethnic, religious, 
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and national conflicts. The social unrest was not something unpreced-
ented on a European scale. Inter-war Europe was an era in which, as 
Modris Eksteins wrote in his book Solar Dance, “murder, extremism 
and intolerance were everywhere” (Eksteins, 2012: 78). They resulted 
in a growing parliamentary crisis in most European countries, a civil 
war in Spain, a wave of strikes caused by recession and unemployment, 
many anti-Semitic unrests as well as the high-profile political murders: 
President Gabriel Narutowicz (Brywczyński, 2017) in Poland and the 
leading representatives of the KPD Karl Liebnecht and Rosa Luxemburg, 
the first finance minister, centrist Matthias Erzberger, and the liberal, 
foreign minister – Walter Rathenau in Weimar Republic (Müller, 2014).

At this time a children’s and youth journalism, unprecedented in 
the world, developed on the forum of the “Mały Przegląd” initiated 
and directed by Korczak. The young journalists of the magazine were 
eager to speak out on political and social issues. They wrote about 
poverty, co-operatives, pervasive violence in the public space, and 
the cult of violence that worried them. They also wondered how the 
social world could be improved to eliminate war from it. This dis-
course became dominant in the “Mały Przegląd” in the 1930s. As the 
young reporter Kuba H. wrote: “We already know how it is done and 
where it is going. Shirts, rifles, maneuvers, the right talk and reading 
until the young people’s skin thickens, their souls turn grey, and their 
hands become calloused. Then you can let off the leash the hosts of 
youth arranged to hunt their own country and – hunt down the dic-
tatorship” (MP, 1935/38). 

Interestingly, Kuba H. stigmatized narratives that were quite com-
mon at the time. The cult of the healthy, athletic national or class body 
was popular in fascist European narratives. Just as popular was the cult 
of technical progress serving to administer the human ‘mass’ as a new 
historical subject. The fascination with war as a supposed source of 
power and as a tool for constructive revisions of the social world was 
present in the narratives of the radical left and right. It also accompan-
ied interwar art in the broadest sense, regardless of the political con-
victions of its creators. In the art of the time, war was clearly aesthet-
icized. It was not infrequently understood not only as a “challenge to 
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culture”, but as “true culture”. It was assumed that war, as a new cul-
ture, was meant to reveal the real potential of man. It was to be an act 
of transgression, an instrument for abandoning compromised social, 
cultural, and political structures.

Nationalist expressions of these views are well known today. In 
1936, Oswald Spengler considered the technique of the armed hand 
as the origin of culture. He also accepted that the predatory Faustian 
culture, created for permanent struggle and creativity, epitomized, by 
Germany represented the apogee of the civilizational development of 
the West (Spengler, 1976). This discourse was by no means the mono-
poly of a nationalizing Germany. In Poland in 1939, even before the 
outbreak of the Second World War, Marian Reutt wrote in the booklet 
The Military Education of the Nation that “Humanity consists of nations 
fighting each other. This struggle is an eternal phenomenon”. In the 
same pamphlet, Reutt attacked the pacifists and the League of Nations 
for irrationality and utopianism. He also criticized them for working 
against the “dynamism of modern man” (p. 3) and his creative ergo 
conquering impulses. “The Europe of today, and more, the world as 
a whole”, as he noted, “is the image of a reality shaped by chiefs and 
militarily organized nations. Consequently, the intensity of the will 
to war is increasing. The nations feel the whiff of a historical storm. 
They are preparing for it. They are militarizing themselves spiritually, 
politically, socially, and economically. We are undoubtedly witness-
ing the emergence of a military culture. Categories of military think-
ing are making their way into science, bringing in new and invigorat-
ing elements. In a word, the world is becoming an arena for some kind 
of outsized unleashing of the powers of war” (pp. 2–3). This discourse 
was also like Ernst Jünger’s one. In his work Die totale Mobilmachung 
(On Total Mobilisation), Jünger wrote of war as a “universal mobiliz-
ation for action”, an “intensification of life” forcing hitherto passive 
people into “supreme activity”. Similar discourses also appeared on 
the left, especially among academics and artists including the Surreal-
ists, Futurists and Dadaists. 

In other words, pacifist attitudes, so close to Korczak and his pupils, 
were rare at the time. Both in Poland, in Polish and Jewish circles, and 
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in Europe, they were often regarded as ridiculous or unrealistic. For 
example, Roger Caillois, associated after the war with the anti-fascist 
movement, stated in Man and the Sacred, also published in 1939, that 
total war was one of the cultural universals like a “festival”. Caillois 
described war positively as “a unique moment of concentration” and 

“a period of vigorous socialization” when people “share instruments, 
resources, and powers in common. They interrupt the time during 
which individuals separately occupy themselves in very many differ-
ent domains” (Caillois, 1959, p. 166). In other words, conflict, and war 
as a necessary engine of development since Hegel inculcated in the 
imagination of both right and left thinkers determined the political 
thinking of the first half of the twentieth century. 

Korczak against War
In the difficult times between the wars, Korczak wrote a text entitled, 
like Eksteins’ later book The Rites of Spring. It was, however, an ironic 
title. Korczak was arguing against the apologia of brutal vitalism made 
in Stravinsky’s work. He also opposed the idea of breaking with the 
fetters of civilization, so popular at the time, which was accused of 
repressing human instincts. The subject of Korczak’s article was war as 

“mud”, “filth” and more broadly the crash of the civilizational order. As 
he noted: “History is an unprincipled teacher that teaches badly, edu-
cates badly, deceives inspection with the semblance of order and pro-
gress. But it also has a task! To direct an unruly band of nations unpun-
ished, stubborn, greedy, and malicious. Everyone has a full mouth of 
merits and advantages; every lecher wants to be a primate” (Korczak, 
2008c, p. 9). The image of nations as immature students is worth com-
paring with another passage also from Korczak’s writings. It is a short 
report from Żyrardów of 1918 and concerns the end of the First World 
War. „In the factory halls, the great halls, on all floors stretchers with 
the wounded. Children distribute tea to them, crawling or leaping over 
the wounded and the dead. In the hospital – they die of cholera. Death 
there and here.” (p. 7).

This image is based on a poetics of inversion. Here are nations, 
although living longer than their citizens, are immature students. As 
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such, they bear the responsibility for their own mistakes through their 
children as the youngest. The deconstruction of the dichotomy of the 
rational, mature adult versus the irrational, immature child was a fre-
quent theme in many of Korczak’s statements. “Researchers have ruled,” 
he wrote, “that the mature man is guided by motives, the child by 
drives, the adult logical, the child narrated in a deluded imagination; 
the adult has character, a fixed moral countenance, the child entangled 
in a chaos of instincts and wants. They study the child not as differ-
ent but as a lower, weaker, poorer mental organization. Ostensibly: 
adults all – learned professors. And adult bigotry, parochial views and 
beliefs, herd psychology, superstitions and habits, the reckless acts of 
fathers and mothers, the whole from the bottom-up inadequate adult 
life. Carelessness, laziness, dull stubbornness, thoughtlessness, adult 
absurdities, follies […].” (Korczak 2007b, pp. 13–14).

The child in the evoked picture from wartime Żyrardów was not 
only a victim of warfare. It was a paradoxically active subject. Firstly, 
it was an instantiation of justice and responsibility. It was the child 
who ordered adults to come to their senses. Secondly, it was agent 
also in the sense that it was capable of sacrifice and caring practices. 
Korczak referred to caring activities as the ultimate, everyday hero-
ism. Attributing caring skills to the child in relation to the irrespons-
ibility of adults was at the time an intellectually daring provocation. 
So was Korczak’s formulation of contemporary upbringing. “Modern 
upbringing is permeated by the principle that the educator is respons-
ible for children before society. We wish to base upbringing on prin-
ciples where the educator would be responsible to the children for soci-
ety” (Korczak, 2008b, p. 196). 

Korczak, like Maria (Maryna) Falska who collaborated with him, 
saw numerous examples of children’s responsibility. He also tirelessly 
documented them, which was an unprecedented practice at the time. 
For example, the solidarity participation of children in family concerns 
was noted by Korczak in one of his reports. Under the ironic title Beau-
tiful Film, he wrote: “Saturday morning. On the field of the House of 
Orphans, a hundred children – little ones, middle-aged, youngsters: 
girls and boys – so many different, and together they play in many 
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groups, gently giving way, kindly supporting, exchanging a friendly 
word, a favor, a warning, a smile. […]A moment of cheerful faith in 
the future. Alas (Experimentally stated). When you call one out of the 
amused bunch, and throw in a question ‘What’s going on at home? 
How’s your health? Sister, brother? How’s the job, earning, living?’ 
the child becomes quiet, lowers his head, his face becomes serious, 
his mouth contorts in a painful spasm, his eyebrows cloud together – 
and tears well up in his eyes. One must ask neither them nor oneself. 
For a burden of sorrow will roll down. Right next to the festive mer-
riment – grim, everyday pain” (Korczak 2008a, pp. 174–175). In his 
journalism, Korczak also repeatedly returned to the subject of war. In 
the text Spring and the Child, he stated: “It seemed: after this war, no 
adult would ever again dare to hit a child for breaking a glass or inter-
rupting the serious mood of a school lecture. It seemed that, with head 
bowed and eyes fixed on the ground, we would walk past the children – 
we – responsible for this unleashed madness” (Korczak 2017, p. 17). In 
Korczak’s view, it was the children who embodied the conscience of 
humanity, and it was they, not the war, who could be the perpetrat-
ors of civilizational revision.

“Mały Przegląd” against Violence
“Mały Przegląd” was Korczak’s response to rape and violence directly 
or indirectly provoked by war or by a situation of systematic exclusion 
of specific social groups. Created with children, the newspaper was an 
attempt at moral education, which is, as Sara E. Efron notes, not done 

“through books or direct teaching, but through living and engaging 
authentically with moral values” (See Efron, 2015, pp. 43–44). The basis 
of this project was the conviction that aggression, which is dangerous 
for social life, does not come from a pure desire for violence. Rather, its 
cause is the institutionalization of aggression. Violence is born out of 
a systematically constructed sense of moral superiority. This causes the 
victim of violence to begin to be treated as an object of ethically legit-
imate intervention. Effective counter-violence is therefore not about 
opposing the situation when it occurs. Violence begins earlier, at the 
point when one side of an argument stereotypes the other and causes 
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a group of people who are ethnically, religiously, or philosophically 
different to be treated as alien and not requiring any effort of under-
standing from the rest of society. 

Korczak understood much earlier the mechanism analyzed in rela-
tion to the causes of the Holocaust by Zygmunt Bauman. Bauman 
described the spiral of unleashing anti-Semitic violence through three 
stages. The first stage involves the systematical stereotyping of the 
Other. The Other begins to be presented through mass propaganda 
not as a neighbor, a friend, but as a distant, depersonalized repres-
entative of an alien species with whom it is impossible to establish 
any valuable social ties. The second stage is that the Other is reduced 
in the social imagination to a generalized figure of the “alien”. Con-
sequently, he or she begins to be legally and physically separated from 
the dominant society. This stage makes the subsequent extermination 
possible because it renders it invisible and does not violate anyone’s 
moral feelings. The third stage is based on the physical extermina-
tion of people who have previously been discursively and then insti-
tutionally excluded from the human order, which is governed by eth-
ical duties (Bauman, 1989, pp. 22–30).

Korczak had already noticed in the interwar period that violence 
does not only happen in the final stage of wartime extermination. He 
also noticed that its basis is not only national, ethnic, or religious dif-
ferences. Violence begins in the first stage: when people use stereotypes 
of others in the public space to justify their moral superiority, indif-
ference to their needs, disregard, hatred, or contempt. “Mały Przegląd” 
fought against these very mechanisms. It therefore exposed all the ste-
reotypes by which children could order and value the world of their 
own experience and divide it into Jews and Christians, poor and rich, 
boys and girls, teachers, and pupils. Thus, for example, its pages pub-
lished texts by young Jewish reporters who had emigrated to Palestine. 
On the one hand, the young authors described the realization of the 
dream of a country of their own. On the other, however, they tried to 
understand the Arab population (Landau-Czajka, 2018, pp. 323–359).

Although the Little Review had a discreetly Zionist orientation, it 
devoted a good deal of attention to Europe and its geopolitical order. 
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In its pages appeared such childish discussions of such concepts as 
the Panueropa project created by Richard Coudenhove-Kalergi. It was 
about this diplomat that one little journalist wrote that “he has no time. 
He has to travel around many countries, persuading people to agree to 
a Pan-Europa. So that there would be a united Europe without borders 
and wars” (MP, No. 283, 1926, p. 4). The young journalist emphasized 
with approval the fact that Coudenhove had a dual identity, for his 
mother was Japanese, and that he not only “met many nations”, but 

“loves” both Europe and Asia (Ibidem).
As Korczak wrote in the “Mały Przegląd”, “The most difficult thing 

to explain, which is, after all, so simple, is that all people are equal, that 
all are brothers. Often readers write about this in their letters, often 
surprised that adults, rational and experienced, cannot arrange things 
in such a way that there are no wars, that there are no quarrels, that 
things are good. They do not know how difficult it is to reconcile black, 
yellow, and white people, how even whites are divided into nations, 
nations into classes, Fighting and anger everywhere. The rich grieve 
against the poor, the poor against the rich. Even schoolmates quar-
rel, the older classes disrespect the little ones, the little ones envy the 
older ones, boys accost girls, even brothers and sisters, parents and 
children do not always live in harmony. It is better than it was. One 
must hope that it will be even better, better, and better” (Korczak, 1927, 
p. 1). Korczak’s pacifist appeal invoked the duty of hope as an import-
ant virtue of public life, in which violence and hatred were becoming 
rampant. However, this duty was to be based on the systematic build-
ing of a new basis for public communication and a radical expansion 
of the forum of its participants.

Children were to be invited to the space for the exchange of opin-
ions and thoughts. However, this invitation was a difficult and risky 
experiment. For it involved confronting children with social and polit-
ical life as primarily a domain of differences, tensions, and conflicts. 

“Mały Przegląd” was intended to educate children to a public sphere 
based on a systematic effort of mutual understanding in a world defined 
primarily by violence, antagonism, and conflict. Korczak did not believe 
that aggression and war could be permanently removed from political 
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and social life through moralistic appeals for its cessation. To build 
a society free from rape and persecution, it was necessary, in his view, 
to work systematically towards a space of communication friendly to 
human differences. This space was to neutralize disputes and tensions 
by systematically revealing, exploring, taming, and defusing them. In 
other words, contrary to stereotypical interpretations, “Mały Przegląd” 
was not a domain for more, or less spontaneous children’s expressions. 
From the outset, it was a radically normative project. It was to serve 
not only the mutual coexistence of expressions by Polish and Jewish 
children, from large and small towns, poor and wealthy. Above all, it 
was to be a stimulus for reflection on what divides and what unites 
people and why the differences and similarities between them evoke 
such different emotions, attitudes, and perceptions. 
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Život rodiny ve velkých průmyslo-
vých aglomeracích se v průběhu 
prvních dvou třetin 19. století drama-
ticky proměnil – zejména v rodinách 
méně kvalifikovaných dělníků muži 
postupně ztráceli pozici výhradního 

živitele rodiny; osudy jejích členů ovlivňovaly i sílící negativní jevy, 
jako bylo gamblerství, alkoholismus, pohlavní nemoci či problémové 
chování dětí a dospívajících, které v některých případech přerost-
lo v drobnou kriminalitu. Jistě to nebyly nové fenomény, ale právě 
ve velkých městech se stávaly viditelnějšími a jejich důsledky přinášely 
negativní vliv na život celé aglomerace. Fenomén nárůstu negativních 
společenských jevů lze sledovat v celé Evropě i USA; byl důsledkem 
jednak industrializace a s ní spojeného přesunu obyvatelstva z ven-
kova do měst, jednak nárůstu populace – v letech 1869–1910 se počet 
obyvatel Čech zvýšil z 5 106 069 na 6 769 378 (Historický lexikon obcí 
České republiky, I. díl, 2006, s. 18). Kořeny problémů obvykle vězely 
ve špatné sociální situaci a dysfunkční rodině dětí a nebyly výhradním 
problémem městských aglomerací, s obdobnými obtížemi se potýkaly 
i venkovské obce. Snahy o řešení těchto negativních společenských 
jevů lze vidět v implementaci různých legislativních opatření i výraz-
nějších reforem. Jednou z nejdůležitějších bylo zavádění účasti na školní 
výuce, která měla děti vést mj. k pracovitosti (Kasper, 2015, s. 79 nn.), 
nařízené v rakouské monarchii roku 1774; i prodloužení povinné školní 
docházky a reforma celého školského systému v roce 1869. V průběhu 
dlouhého 19. století prochází velkou proměnou i přístup k mladistvým  
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chovajícím se problémově – zatímco na jeho počátku se dospívající 
dostávali do věznic spolu s dospělými, ve druhé polovině 19. století 
vidíme snahu budovat specializované výchovné ústavy a věznice pro 
mladistvé. V první polovině 19. století se pomoci problematické mlá-
deži ujali především filantropové, jedním z nejznámějších byl Johann 
Heinrich Wichern a jeho hamburský Rauhes Haus (zal. 1833), z něhož 
vzešlo hnutí tzv. vnitřních misií, které inspirovalo následovníky i ve 
Velké Británii. V českém prostředí byly sice činné Jednota pro blaho pro-
puštěných káranců mladistvých (v Praze od roku 1836) a Ochranovna 
pro zanedbanou mládež (otevřena v Brně roku 1848), ovšem kapacita 
těchto spolkových zařízení k řešení problému naprosto nepostačova-
la, ani tak filantropické hnutí podobné Wichernovým vnitřním misím 
nevzniklo. České ústavy tak těžily z Wichernovy práce zprostředkovaně 
o padesát let později, a to díky studijní cestě prvního ředitele vychova-
telny v pražské Libni Leopolda Peka. Nízká míra vyvíjení filantropické 
činnosti v rakouské monarchii však v padesátých letech 19. století sou-
visí i s vládním neoabsolutismem, který nepřál vzniku spolků.

Problémy kriminality mládeže v západoevropských zemích narůs-
taly v průběhu první poloviny 19. století do té míry, že filantropická 
činnost již k jejich řešení nestačila a bylo nutné zavést novou legislativu. 
Ve Francii byl zákon o nápravné výchově mladistvých a zřizování pří-
slušných ústavů vydán v roce 1850 (Červinková-Riegrová, 1887, s. 212), 
Velká Británie vydala zákony o umisťování dětí do Reformatory Schools 
a Industrial Schools v letech 1854 a 1857 (Godfrey, Cox, Shore & Alker, 
2017, s. 28) a Německo roku 1878 (Červinková-Riegrová, 1887, s. 221). 
Rakousko-Uhersko nejenže přijalo podobnou legislativu až v letech 
1873 a 1885 (Halířová, 2012, s. 170), ale navíc česká zemská správa, kte-
rá měla tato nařízení realizovat, otevřela první polepšovnu v Kosto-
mlatech až v roce 1888 (Tamtéž, 2012, s. 179–181), moravská zemská 
správa dokonce ještě o rok později (Hlava, 1931, s. 98). Důvodem zpož-
dění v zakládání výchovných ústavů pro zanedbanou mládež v Rakou- 
sko-Uhersku je opožděná industrializace, takže výše uvedené nega-
tivní společenské fenomény řešily české země později než země západní 
Evropy. Přijetí řešení zřejmě brzdily i spory mezi ústřední a zemskou 
vládou i nedostatek financí (Halířová, 2012, s. 169). Velkým problémem 
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rakousko-uherského právního systému péče o potřebné děti (lhostejno, 
zda se jednalo o sirotky, opuštěné či tzv. mravně zpustlé děti) bylo bří-
mě finančních nákladů, které nesla tzv. domovská obec. Běžně se tak 
stávalo, že menší venkovské obce neměly dostatek financí na zabez-
pečení potřebných dětí, a ani okresy, které měly být obcím podle chu-
dinského zákona nápomocny, v této otázce nevynikaly aktivitou (Smo-
líková, 2015, s. 83 nn). Velkou pomoc představoval vznik Zemského 
sirotčího fondu (1902), který do systému sociální péče přinesl více 
finančních prostředků, a Zemských komisí pro ochranu dítek a péči 
o mládež (1908; vznikly samostatné komise česká a německá), které 
představovaly tmelící prvek v dosud roztříštěné pomoci filantropických 
spolků (Halířová, 2012, s. 222–230).

Při vzniku výchovných ústavů pro problémovou mládež v jednot-
livých evropských zemích se obvykle přihlíželo k závažnosti spáchaných 
prohřešků a  docházelo k  jejich diferenciaci. Ve Velké Británii tzv. 
Industrial Schools pečovaly o děti ve věku 7–16 let z tzv. ohroženého 
rodinného prostředí nebo děti mladší 14 let, které se dopustily méně 
závažného trestného činu. Reformatory Schools byly určeny pro mla-
distvé do 16 let, kteří se dopustili trestného činu (Godfrey, Cox, Sho-
re & Alker, 2017, s. 28); ve Francii byly ústavy rovněž rozlišeny podle 
závažnosti spáchaného deliktu (Červinková-Riegrová, 1887, s. 212–213). 
Nejinak na tom byly i české země, kde existovaly polepšovny a vychova-
telny či ochranovny. Polepšovny byly na konci 19. století zřizovány 
zemskou správou, děti sem byly umístěny z rozhodnutí soudu, rodičů 
či poručníků (Halířová, 2012, s. 185). Vychovatelny zřizovala v tomto 
období samospráva či spolky, chovanci sem byli umisťováni většinou 
na žádost rodičů, poručníků, případně obce. Extrémním, ale legisla-
tivně přípustným procesem bylo využití institutu zbavení otcovské-
ho práva, kdy dítě bylo odebráno z rodiny a předáno do ústavní péče 
(Šustová, 2022b, s. 87). Lišil se i způsob práce s chovanci, denní režim 
v polepšovnách připomínal spíše vězení (Halířová, 2012, s. 183–209), 
zatímco vychovatelny používaly citlivější přístup. Rozdílný přístup 
obou typů institucí k chovancům nejlépe ilustruje užití tělesných tres-
tů – zatímco v polepšovnách byl užíván, aby chovanec pocítil fyzickou 
bolest a zároveň ponížení před ostatními (Halířová, 2012, s. 200), 
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ve vychovatelnách se jej snažili používat co nejméně, neboť jejich vedení 
si bylo vědomo, že řada chovanců by se po výprasku vůči vychovate-
lům pouze zatvrdila (Zpráva o výsledcích, 1899, s. 10). Jak ovšem uvi-
díme na příkladu pražských vychovatelen, navzdory stejnému názvu 
se ústavy od sebe lišily. 

Iniciativy v řešení kriminality mladistvých v pražské aglomeraci 
se chopilo hlavní město Praha, v jehož blízkém okolí vznikala průmys-
lová předměstí. V roce 1869 měla pražská aglomerace 270 389 obyvatel, 
o 41 let později již 667 664 (Historický lexikon obcí České republiky, I. díl, 
2006, s. 60). Hlavní město Praha proto k 1. 9. 1883 otevřelo Pražskou 
vychovatelnu v Libni, a jak příhodně upozornil její první ředitel Leopold 
Pek, stalo se tak 50 let po zřízení německého ústavu Rauhes Haus (První 
sjezd českých filantropů, 1890, s. 24). Libeňský ústav se stal vzorem 
pro zastupitelstvo okresu Královské Vinohrady1 při založení Okresní 
vychovatelny arcivévodkyně Alžběty (otevřena 29. 3. 1886), a jelikož 
obě zařízení byla určena pro chlapce, hlavní město Praha vybudovalo 
s významnou pomocí mecenáše Aloise Olivy a jeho choti Louisy ještě 
Vychovatelnu manželů Olivových v Říčanech (v provozu od 18. 10. 1896), 
v níž byly dvě třetiny kapacity určeny dívkám, zbylá chlapcům. Účelem 
této studie není zabývat se podrobnostmi vzniku, fungování a zániku 
těchto institucí; zde si dovolím odkázat na své přechozí práce, které 
jsem věnovala vinohradskému a libeňskému ústavu (Šustová, 2022a, b; 
Šustová, 2023a, b) a v nichž také popisuji vysokou míru destrukce jejich 
archivních fondů, která brání detailnímu poznání jejich historie. Jak 
ukazuje současný stav mého bádání, v lepším stavu nejsou ani zdroje 
týkající se říčanské Olivovny. Cílem této studie je především kompa-
race činnosti všech tří vychovatelen a objasnění role Leopolda Peka, 
který byl ustanoven správcem (později ředitelem) Pražské vychova-
telny v Libni při jejím otevření a navrhl její každodenní provoz a práci 
s chovanci. Vycházel při tom z poznatků, které načerpal během studijní 
cesty po německých výchovných ústavech uskutečněné od března do 

1	 Okres Královské Vinohrady se v roce 1901 rozdělil na okresy Žižkov a Královské Vi-
nohrady. O náklady na vychovatelnu se posléze okresy dělily. 
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června 1883 (Pek, 1885). Rok 1918 byl pro tuto studii zvolen jako mez-
ník kvůli změnám v organizaci sociální péče souvisejících se vznikem 
Československa, které v případě hlavního města ještě umocnil vznik 
tzv. Velké Prahy k 1. 1. 1922.  

Studijní cesta po ústavech v Německu nebyla náhodná, v době 
Pekovy návštěvy zde mělo fungovat asi 300 zařízení pro zpustlou mlá-
dež (Pek, 1885, s. 81). V Pekově cestovním itineráři byl i Wichernem 
vybudovaný hamburský ústav Rauhes Haus. Během návštěv různě 
velkých zařízení si Leopold Pek všímal především vzdělávání dětí 
a jejich zaměstnávání, dále možností společné výchovy chlapců a děv-
čat a kontaktů chovanců s rodinami. Sledoval i praktické záležitosti 
jako stav a rozmístění ústavních budov; slevy z ústavních poplatků pro 
nemajetné rodiny či věk, ve kterém byli chovanci a chovanky propuštěni. 
Samozřejmostí bylo hodnocení pedagogické práce, kdy je zmiňováno 
pevné, ale zároveň laskavé vedení, které sice zcela neopouštělo užití 
fyzických trestů, ovšem nepoužívalo je jako dominantní prostředek (Pek, 
1885, s. 18). Významná byla i pozornost věnovaná možnostem práce 
s propuštěnými chovanci. Z dochovaného archivního materiálu libeň-
ského a říčanského ústavu, které Leopold Pek vedl, vidíme, že poznatky 
shromážděné na této cestě bohatě využil při práci v obou vychova-
telnách. Velice důležitou součástí Pekova výchovného konceptu byla 
spolupráce jeho manželky Kamily, která od roku 1888 zastávala funkci 
hospodyně a podílela se na každodenním provozu vychovatelny (Pek, 
1894, s. 14). Není zcela jasné, zda tento koncept vycházel z Pekových 
německých zkušeností, nebo byl výsledkem působení první hospo-
dyně libeňské vychovatelny – slečny Evy Hanouskové, jejíž práce si 
nanejvýše cenil (Pek, 1894, s. 10). Koncept manželského páru, kte-
rý stál v čele ústavu, přenesl Pek i do říčanské Olivovny a zachován 
zůstal i v libeňském ústavu, do jehož čela se po jeho odchodu posta- 
vili manželé Dobnerovi. Tento koncept „náhradní rodiny“ byl navzdo-
ry nemalému počtu chovanců, kteří byli umístěni v Libni a Říčanech, 
úspěšný – z dochovaných zmínek je patrné, že část chovanců zůstala 
s ústavními pěstouny v kontaktu i po opuštění ústavu (Šustová, 2022b, 
s. 121; Jelínek, 1980, s. 32–34). Bohužel až na drobné zmínky neexis-
tuje detailnější svědectví o pedagogické práci zmíněných dam, sám 
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Pek nejvíce popsal působení Evy Hanouskové. Pro úplnost dodejme, že 
manželské páry stály i ve vedení Okresní vychovatelny na Královských 
Vinohradech (Šustová, 2023b) a Chlapecké výchovny v Hradci Králové, 
zřízené roku 1910 (Koritenská, 2018, s. 88–89). 

Všechny tři vychovatelny vznikly pro pomoc dětem s problémovým 
chováním, které rodina nebyla schopna či ochotna řešit. Zatímco však 
libeňský a vinohradský ústav pracoval ve svých počátcích s chlapci, kte-
ří za sebou měli již drobný prohřešek (obvykle záškoláctví, potulku či 
drobné krádeže), říčanský ústav se soustředil na pomoc dětem, kte-
ré „teprve“ ohrožovalo zanedbávání péče nebo byly opuštěné či osi-
řelé (Stanovy, 1903, § 2). Děti ze sociálně ohrožených rodin ovšem 
nebyly jedinými, které potřebovaly pomoc výchovných ústavů. Již 
během otevření vychovatelny v Libni se objevila i snaha o zřízení tzv. 
penzionátu – zařízení pro problémové chlapce z funkčních, dobře 
situovaných rodin, ale 15 chovanců potřebných k jeho otevření nebylo 
nikdy přihlášeno. Mezi chovanci libeňského ústavu se mi podařilo 
identifikovat tři chlapce, kteří pocházeli z materiálně zajištěného, 
spořádaného zázemí, ale rodina z různých důvodů zažádala o umístění 
v ústavu (Šustová, 2022b, s. 113–114). 

Ústavy se od svého otevření snažily vymezit místní příslušnost dětí, 
kterým bude pomoc poskytnuta – libeňská i vinohradská vychova-
telna zprvu deklarovaly péči o děti příslušné do Prahy, resp. okresu 
vinohradského; v Říčanech byla péče určena dětem z obcí v Králov-
ství českém, jejichž rodiče byli křesťané, příp. rodiče byli bez vyznání, 
ale děti patřily do některé z křesťanských církví. Libeňský a vinohrad-
ský ústav začaly po několika letech existence přijímat rovněž chlap-
ce z celých Čech, protože jim byly uděleny zemské subvence (Šustová 
2022b, s. 92–93; První výroční zpráva, 1887, s. 48). Podle statistiky z roku 
1908 bylo z dosavadních chovanců libeňského ústavu 146 příslušníků 
pražské obce, 208 pak mimopražských; ve vinohradské vychovatelně 
v roce 1906 náleželo 53 chovanců do domácího okresu, 45 do jiných 
okresů (Šustová, 2022b, s. 93).

Náklady na zřízení a provoz ústavů v Libni a na Vinohradech nes-
lo město Praha a vinohradský okres. Jak bylo pro dobu vzniku typické, 
libeňský a vinohradský ústav sídlily v adaptovaných budovách, a sice 
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na Libeňském zámku a v usedlosti Feslovka na Královských Vinohra-
dech. Teprve v letech 1906–1907 dostala Pražská vychovatelna v Libni 
nově vystavěnou budovu čp. 830/VIII v Libni.2 V případě říčanského 
ústavu zakoupil pozemek Alois Oliva, který přispěl dalšími 50 000 zl. 
na stavbu budovy (Vychovatelna, 1907, s. 5), zbytek nákladů na výstav-
bu budov uhradilo město Praha a chod byl financován z výnosu Nadace 
A. a L. Olivových. Jak se ukázalo během prvních 10 let existence ústavu, 
tyto finanční prostředky nepostačovaly, a tak vychovatelně poskyt-
lo půjčky město Praha, které také začalo za své chovance hradit zave-
dený ošetřovací poplatek, jehož úhrada byla vyžadována i po ostatních 
obcích, do nichž chovanky a chovanci příslušeli (Vychovatelna, 1907, 
s. 54–57). Všechny tři vychovatelny měly formálně stanoveny roční oše-
třovné, nicméně pravidla dovolovala požádat o částečné či úplné pro-
minutí úhrady z důvodu nemajetnosti, k čemuž také hojně docházelo 
(Šustová, 2022b, s. 92). Ústavy sice dokázaly generovat zisk z hospodář-
ství, ovšem pouze v případě Olivovny se jednalo o významnější částku 
(Zpráva, 1903, s. 31; Vychovatelna, 1907, s. 58; Šustová, 2022b, s. 93–94). 
Přesto na rozdíl od zemských polepšoven vychovatelny nepronajímaly 
chovance soukromníkům na práci (Halířová, 2012, s. 193). Kapacita 
vychovatelen byla dosti rozdílná – nová budova libeňského ústavu byla 
vybudována pro 72 chovanců (Zpráva o vývoji, 1908, s. 20); vinohrad-
ská vychovatelna mívala 25–26 chovanců, Olivovna mohla pojmout až 
120 dětí (80 dívek, 40 chlapců; Vychovatelna, 1907, s. 9). 

Zásadní je otázka, jací chovanci se do ústavů dostávali, jak dlouho 
a proč v nich pobývali. Jak již bylo uvedeno, vychovatelny v Libni a na 
Královských Vinohradech přijímaly pouze chlapce, Olivovna byla 
určena pro děti obojího pohlaví. Libeňský i říčanský ústav si vymi-
ňovaly mentální a fyzické zdraví dětí; vinohradská vychovatelna si 
sice podmínku duševní způsobilosti nekladla, ale z celkového počtu 
191 chovanců bylo možné identifikovat dva, kteří byli po krátkém 
pobytu propuštěni pro nemožnost je v ústavu vychovávat (s největší 

2	 Budova se dnes nachází v areálu pražské Fakultní nemocnice Bulovka, jedná se 
o pavilon č. 4 – plicní. 
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pravděpodobností bylo důvodem mentální postižení).3 V Libni byli 
zprvu přijímáni chlapci mezi sedmým a čtrnáctým rokem, později byla 
věková hranice zvýšena na desátý až čtrnáctý rok. (Šustová, 2022b, 
s. 89–90). Do vinohradského ústavu byli na počátku přijímáni chlapci 
mezi šestým a čtrnáctým rokem (Základní pravidla, 1885, s. 4), v roce 
1906 je poprvé zmíněno pravidlo nepřijímat chlapce starší deseti let 
(X. zpráva, s. 31). Říčanská Olivovna nepřijímala děti starší deseti let 
(Stanovy, 1903, § 8, s. 5). Co se týká délky pobytu v ústavu, i zde jsou 
určité rozdíly. Libeňská a vinohradská vychovatelna zprvu chovan-
ce propouštěly ve chvíli, kdy si vedení ústavu bylo jisté, že se chlap-
ci nevrátí k problémovému chování. Vinohradský ústav v roce 1899 
poprvé zmiňuje praxi, že přijatí chovanci byli propuštěni až po dosa-
žení čtrnáctého roku, kdy dokončili povinnou školní docházku (Zpráva 
o výsledcích, 1899, s. 16). Říčanský ústav měl od počátku pravidla nasta-
vena tak, že chovance propouštěl ve čtrnácti letech, chovanky odcháze-
ly kolem šestnáctého roku (Stanovy, 1903, § 17 a 18, s. 6–7). Rozdílné 
zacházení s chlapci a dívkami bylo dáno tím, že chlapci odcházeli do 
učení; dívky, které se obvykle připravovaly pro kariéru služebných 
a potřebné dovednosti získávaly v ústavu, byly propuštěny tehdy, když si 
vedení bylo jisté, že nejsou zcela naivní v životě mimo ústav. Z drobných 
změn ve věku přijímaných chovanců vidíme také postupnou proměnu 
v zaměření na skupinu dětí, kterým ústav pomáhal. Zatímco Pražská 
vychovatelna v Libni se od počátku soustředila na chlapce s problé-
movým chováním –byť i zde byla velmi malá část chlapců umístěna ze 
sociálních důvodů – u vinohradského ústavu vidíme určitý posun od 
péče o podobné chovance, jako byli libeňští, k pomoci dětem, jejichž 
výchova byla ohrožena či se rodina potýkala se sociálními problémy. 
Zda to bylo způsobeno následováním vzoru Leopolda Peka, který v roce 
1896 odešel z čela ústavu v Libni do vedení Olivovny; nebo se jednalo 
o reakci na potřeby vinohradského okresu, nelze určit. Říčanský ústav 
se od počátku více orientoval na poskytování sociální péče menším 

3	 Jednalo se o chovance č. 65 Václava Heřmánka a chovance č. 170 Josefa Urbana. 
Fond 2351 Okresní vychovatelna a soukromá obecná škola Královské Vinohrady, 
matriky č. 2 a 4. AMP, Praha.
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dětem, byť i zde byly umístěny děti s problémovým chováním. Shrnu-
tím způsobu přijímání a propouštění chovanců vychovatelen jsme 
částečně odpověděli i na otázku délky pobytu – vidíme, že odchod svě-
řenců říčanského a v určitém časovém úseku i vinohradského ústavu 
nebyl závislý na jejich chování, ale byl dán dosažením předepsané-
ho věku. V případě libeňské vychovatelny toto omezení nefungovalo 
a ve většině případů můžeme hovořit o délce pobytu jako o době, která 
byla potřebná k nápravě chovance. Jelikož se však nedochovaly ústavní 
matriky, jsme při vyhledávání údajů odkázáni na publikované výroční 
zprávy, kde je délka pobytu uváděna poněkud vágně. Důležitý byl také 
věk, ve kterém se chlapci do ústavu dostali – obecně lze říci, že čím poz-
ději se do ústavu dostali, tím delší byl potřebný čas k jejich nápravě. 
Zohledňovány však byly i další okolnosti, jako byla např. doba, která 
chlapci scházela k vyučení v řemesle, či rodinné poměry. Proto můžeme 
pouze konstatovat, že ve sledovaném období se délka pobytu v ústavu 
pohybovala od několika měsíců po téměř sedm let (Šustová, 2022b, 
s. 119). Pobyt v říčanské Olivovně mohl být i velice dlouhý – podle sezna-
mu chovanců z let 1896–1927 zde 54,5 % dětí pobývalo méně než 5 let; 
38,5 % mezi 5–10 lety a 6,4 % dětí déle než 10 let. U 0,6 % dětí se délku 
pobytu nepodařilo určit.

Důvody přijetí dětí do vychovatelny v Libni jsou kvantifiková-
ny v almanachu k 25. výročí založení ústavu – z 381 chovanců bylo 
69 přijato pro tuláctví, 46 pro krádeže, 107 pro obojí prohřešek, 136 pro 
mravní kleslost, 2 pro žhářství a 21 pro pouhou opuštěnost (Zpráva 
o vývoji, 1908, s. 48). Tedy pouze 5,5 % chovanců bylo přijato ze soci-
álních důvodů, kdy z neznámého důvodu nebyli umístěni v sirotčin-
ci. V případě vinohradské či říčanské vychovatelny podobnou sta-
tistiku postrádáme. U chovanců, kteří se do vychovatelen dostali kvůli 
problémovému chování, byla podle popisu jejich chování velmi často 
na vině špatná sociální situace, nezájem rodiny, výchova založená na 
fyzickém týrání apod. V dochovaném archivním materiálu libeňské 
a vinohradské vychovatelny není možné kvantifikovat žadatele o přijetí 
do ústavu. V případě říčanské vychovatelny disponujeme tímto údajem 
k roku 1902, kdy ústavem prošlo 120 chovanců, z nichž u 40 zažáda-
la o přijetí domovská obec, u 30 jiný úřad, u 41 rodiče nebo pěstouni 
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a v 9 případech osoby, které s dítětem nebyly v příbuzenském stavu 
(Zpráva, 1903, s. 5).

Zacházení s chovanci ve všech třech ústavech vycházelo ze zvyk-
lostí, které zavedl Leopold Pek v libeňské vychovatelně. Bylo založené 
na pevném, ale laskavém režimu, který chovance vedl k osobní hygi-
eně, pomoci v domácnosti či harmonickému soužití s dalšími svěřenci 
i personálem ústavu. Velký důraz byl kladen na školní docházku, proto 
také u všech tří ústavů fungovaly vlastní obecné školy. Vzdělání před-
stavovalo pro vedení vychovatelen prioritu, protože chovanci zde měli 
získat dovednosti (ideálně se minimálně vyučit), které jim měly zajistit 
počestnou obživu. S problémy se potýkala především libeňská vychova-
telna, v níž bylo 80,6 % chlapců přijatých v letech 1883–1927 ve věku 
12–16 let (Doležal, 1935, s. 37), kdy mezery ve vzdělání způsobené záško-
láctvím již dosahovaly povážlivých rozměrů. Obdobné těžkosti řešil 
i říčanský a vinohradský ústav, byť vzhledem k okolnosti, že přijímaly 
děti ve věku do 10 let, problém mohl být méně výrazný. Všechny tři 
ústavy musely pracovat s faktem, že některé děti byly opožděné ve 
vývoji kvůli nepodnětnému prostředí, ve kterém vyrůstaly, jak ukázal 
příklad libeňského chovance A. S., který byl ve čtrnácti letech analfabet 
a přes veškerou snahu vychovatelů se naučil pouze trochu číst a počítat 
(Šustová, 2022b, s. 113). Součástí výchovného režimu byla i práce, a sice 
nikoli výdělečné zaměstnání, ale spíše pomoc na zahradě, v kuchyni 
či při úklidu. Chlapci si tak měli zvykat na trvalé zaměstnání (Šustová, 
2022b, s. 97–98). Když chovanci dosáhli věku 14 let, kdy ukončili školní 
docházku, byli obvykle směřováni k volbě řemesla, případně jiného 
povolání podle svých schopností. Pouze libeňský ústav disponoval 
odbornými dílnami a pokračovací školou, kde se chlapci mohli vyu-
čit. Říčanská a vinohradská vychovatelna sháněla chovancům externí 
učební poměr, což s sebou neslo určitá úskalí – řemeslné dílny leckdy 
nebyly příjemným prostředím, bývalí ústavní chovanci někdy dosta-
li nálepku kriminálníků a v některých případech zasáhli rodiče, kteří 
měli s potomky jiné plány (Čtvrtá výroční zpráva, 1891, s. 19, chovanec 
vedený pod šifrou B. R.). Výjimkou nebyly ani případy, kdy chlapci 
z učení utekli. Z 1004 chovanců přijatých v letech 1883–1933 do libeň-
ského ústavu se vyučilo 265, 147 absolvovalo měšťanskou a 43 střední 
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školu. Ovšem 526 chovanců ukončilo své vzdělání již v obecné ško-
le, tři navštěvovali pomocnou školu a 20 dokonce zůstalo analfabety 
(Doležal, 1935, s. 33–34). Pro srovnání je dobré uvést výsledky vinohrad-
ské vychovatelny, zde se mi bohužel podařilo dohledat údaje o dosa-
ženém vzdělání pouze u 100 chovanců z celkových 191. Z nich se vyuči-
lo 74, jeden dosáhl univerzitního vzdělání, 20 se nevyučilo, dva zemřeli 
v učení a u tří nejsou údaje známé.4 V případě říčanské Olivovny není 
u 55 % dětí známý stupeň dokončeného vzdělání; 20,7 % vykonávalo 
nekvalifikovanou práci (sem jsou řazeny i služky); 23,7 % se vyučilo 
a 0,6 % studovalo (údaje jsou čerpány z ústavního seznamu chovan-
ců). Vyučování bylo na rozdíl od zemských polepšoven, kde se vyu-
čovalo v češtině i němčině (Halířová, 2012, s. 194), vedeno pouze v čes-
kém jazyce. V libeňské vychovatelně bylo k 31. 8. 1908 umístěno vedle 
Čechů také šest Němců, tři Černohorci a po jednom Chorvatovi, Rusovi 
a Srbovi. Všichni se zřejmě doučili českému jazyku. Obdobná situace 
panovala i v otázce vyznávaného náboženství, kdy kromě 362 katolí-
ků zde bylo také 11 izraelitů, pět pravoslavných a tři evangelíci (Zpráva 
o vývoji, 1908, s. 49), ovšem svědectví o výuce jiného než katolického 
náboženství nemáme. Ani z vinohradské a říčanské vychovatelny neexis- 
tují zmínky o výuce jiného než katolického náboženství; při výzkumu 
jsem neobjevila ani chovance odlišné než české národnosti. Všechny 
ústavy své chovance také plně materiálně zajišťovaly jak oblečením 
a obuví, tak stravováním; poskytována jim byla i lékařská péče.

Během pobytu v ústavu musel být řešen i případný kontakt s rodi-
nou. Jedině libeňská vychovatelna jej upravovala přímo návštěvním 
řádem, který umožňoval šest návštěv za kalendářní rok, každou v dél-
ce půl hodiny. Chovanci nejvyššího kázeňského oddělení směli navíc 
rodinu navštívit o Vánocích, Velikonocích a svatodušních svátcích 
(Šustová, 2022b, s. 91). Vinohradská ani říčanská vychovatelna návštěvy 
nijak neupravovaly, ale v záznamu chovance vinohradského ústavu 
Jaroslava Dobřanského se k roku 1920 dochovala poznámka, že byl 

4	 Jedná se o chovance zaznamenané v ústavní matrice č. 2, ve Zprávě o výsledcích, 
1899 a X. zprávě, 1906.  
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potrestán odejmutím povolení k návštěvě rodiny, což chovanci měli 
považovat za maximální trest.5 Zásahy rodičů do pedagogické prá-
ce ústavu leckdy představovaly pro vychovatele téměř noční můru. 
Problémy velmi detailně popsal Leopold Pek ve zprávách libeňského 
ústavu za roky 1895 a 1896: jádrem problému byl fakt, že chlapci, kteří 
dosáhli 14 let, mohli vydělávat buď jako nekvalifikovaní dělníci, nebo 
menší částku jako učedníci. A v tuto chvíli se náhle rodiče, kteří se 
v přechozích letech o synky umístěné v ústavu příliš nezajímali, zača-
li k potomkům hlásit a někdy je i přímo nabádat k útěku či vystoupení 
z učení (Šustová, 2022b, s. 116–119). Stejný problém řešili i pracovní-
ci vinohradské a říčanské vychovatelny (Čtvrtá výroční zpráva, 1891, 
s. 19, chovanec B. R.; Vychovatelna, 1907, s. 49, chovanec J. S.) i vedení 
ústavů v Německu (Pek, 1885, s. 38). Bohužel se tak stávalo, že kvůli 
rodině přišlo v některých případech výchovné působení ústavu vniveč 
(Šustová, 2022b, s. 117, chovanec F. G.; Šustová, 2023a).

Velkou zkouškou byla pro všechny tři ústavy léta první světové 
války, kdy se problémy dětí, které vychovatelny řešily, stupňovaly. 
Nelehká situace v zázemí ovšem postihla i činnost ústavů – do říčanské 
Olivovny bylo v září 1914 umístěno 73 chovanců pražského sirotčince, 
jehož budova byla zabrána pro vojenské účely, a setrvali zde až do září 
1918 (Hájek, 1926, s. 16–17). Počet chovanců Olivovny klesl dle seznamu 
z 81 v roce 1914 na 66 v roce 1917. Ovšem v období 30. 1. 1918 – 23. 9. 1919 
sem bylo umístěno díky akci organizace České srdce dalších 50 dětí 
(48 děvčat, 2 chlapci), z nichž 22 zde strávilo více než rok. V libeňské 
vychovatelně byl počet chovanců snížen z předválečných 60–70 chlap-
ců na cca 40 (Slíva, 1926, s. 199) a došlo k záboru usedlosti Rokoska 
(čp.  93/VIII) v  ústavním areálu. Vinohradská vychovatelna neby-
la nucena snížit počet chovanců ani nedošlo k záboru budovy. Počet 
potřebných dětí ovšem značně narůstal, většina z nich však zůstáva-
la odkázána na nejrůznější dobročinné organizace. Ústavům se samo-
zřejmě nevyhnuly problémy se zásobováním potravinami, což ve svých 

5	 Fond 2351 Okresní vychovatelna a soukromá obecná škola Královské Vinohrady, 
matrika č. 4, chovanec č. 171 Jaroslav Dobřanský. AMP, Praha. 
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vzpomínkách zachytil chovanec libeňské vychovatelny Miroslav Mužík 
(Šustová, 2022b, s. 104). Jejich výhodou ovšem byly ústavní zahrady, 
na nichž bylo možné ledacos vypěstovat.

Často kladenou otázkou je míra úspěšnosti výchovné práce vychova-
telen. Za napraveného byl považován chovanec, který se po odchodu 
z ústavu nedostal do konfliktu se zákonem. Vinohradská vychovatel-
na udávala k roku 1906 celkem 73 propuštěných chovanců, z nichž se 
neosvědčili pouze tři (X. zpráva, 1906, s. 30); z 323 chovanců libeňské-
ho ústavu propuštěných v roce 1908 se neosvědčilo 35, u 20 nebyl zná-
mý další osud a 30 zemřelo (Zpráva o vývoji, 1908, s. 45–47). V případě 
říčanské Olivovny údaje o úspěšnosti chovanců postrádáme. Srovnáva-
cí údaje mohou poskytnout zemské polepšovny, které úspěšnost 
udávaly mírně nad 50 % (Halířová, 2012, s. 207), a Jednota pro blaho 
propuštěných mladistvých káranců, která úspěšnost výchovné práce 
v letech 1839–1905 stanovila na 53,59 % (Halířová, 2012, s. 207). Výraz-
ně vyšší úspěšnost vychovatelen může být dána prací s menším kolek-
tivem (zejména to platí o vinohradském ústavu) i citlivějším přístupem. 
Leopold Pek pak uváděl, že Olivovna byla úspěšnější než vychova-
telna v Libni, protože pracovala s mladšími dětmi, které měly menší 
výchovné problémy (Pek, 1927, s. 283). Nesmíme přehlížet ani pomoc, 
kterou vychovatelny nabízely již bývalým chovancům – při propuštění 
dostali obvykle oblečení, také se mohli přijít poradit. Pedagogický per-
sonál v Libni na chovance dohlížel až do jejich zletilosti (Stanovy, 1892, 
s. 7, § 20); nejinak tomu bylo i v Olivovně, kde vychovatelé chovankám 
pomáhali spravovat případné úspory, dokonce bylo pamatováno na 
případy nadaných chovanců na studiích, které bylo možné z ústavních 
peněz podporovat, případně zde mohli bydlet (Stanovy, 1903, s. 8–10, 
§ 21–27). 

Nelze ovšem říci, že by postupné otevření tří ústavů přineslo 
radikální zlepšení situace v pražské aglomeraci. Na počátku 20. století 
pražští učitelé čím dál častěji volali po zřízení tzv. kárné školy (Kárná 
škola, 1903), k němuž však nedošlo (Schrötter, 1906b). Vzorem byla 
obdobná škola v Hamburku, která sloužila jako internátní zařízení pro 
děti dočasně vyloučené ze školy pro kázeňské problémy. Hamburskou 
kárnou školu navštívil během své cesty Leopold Pek (Pek, 1885, s  95–98), 
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který ji charakterizoval jako „trestní ústav“ a vyjádřil přesvědčení, že se 
do ní dostávaly děti z rodin, v nichž selhávala péče rodičů a pro které 
by bylo vhodnější umístění v ochranovně. Stížnosti pražských učitelů 
opět ukazují na příčinu problémového chování dětí – nefunkční rodinu 
a nedostatečně rozvinutou síť sociální pomoci. Zásadním problémem 
v nedostatcích sociální péče o problémovou mládež podle mého názoru 
byla malá iniciativa i finanční podpora státu – porovnáme-li míru sub-
vencí v Čechách a Velké Británii, pak rozpočet britských Industrial Scho-
ols v roce 1899 naplňovala z 45,2 % státní pokladna, 25,4 % dodávala 
místní školní rada, 12,6 % místní daně, zbytek tvořily poplatky hrazené 
rodiči, dary a výdělek instituce (Holmes, 1902, s. 6). Zemská subven-
ce pro libeňskou vychovatelnu v témže roce tvořila 42,8 % jejího roz-
počtu, zbytek doplácelo město, nepatrnou část pak tvořily poplatky 
vybrané od rodičů apod. (Administrační zpráva, 1901, s. 346). V témže 
roce říčanská Olivovna nedostávala žádnou státní podporu a 84,3 % 
výdajů hradil mecenáš Alois Oliva (Administrační zpráva, 1901, s. 375). 
U vinohradského ústavu disponujeme údaji až z roku 1902, kdy zemská 
subvence pokrývala 24,5 % výdajů (X. zpráva, 1906, s. 11 a 39). 

Sociálněvýchovná péče, kterou hlavní město a vinohradský okres 
provozováním vychovatelen dětem poskytovaly, neměla v Čechách ani 
na Moravě srovnání; snahu vybudovat vychovatelnu projevilo v letech 
1896 a 1908 i město Smíchov, avšak záměr zůstal nerealizován (Šustová, 
2023b). Na vývoji všech tří ústavů rovněž vidíme posun v poskytované 
péči, který podle mého názoru zcela odpovídá evropským vývojovým 
tendencím v této oblasti – od mírně represivní (v případě libeňského 
ústavu) po převážně sociální pomoc poskytovanou říčanskou Olivovnou. 
Vinohradská vychovatelna stála mezi těmito póly. Nečinnost zemských 
i obecních správ v období na přelomu 19. a 20. století se naplno projevi-
la v letech 1. světové války, kdy bolestně chyběla celozemská síť zařízení 
podobných pražským vychovatelnám, která by pomohla zmírnit její 
dopady na děti. I proto došlo ve 20. letech 20. století k nárůstu počtu 
výchovných ústavů (Hlava, 1931, s. 98–100) a většímu rozvoji terénní 
sociální péče.
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Archivní prameny

Fond 2351 Okresní vychovatelna a soukromá obecná škola Královské Vinohrady.
Archiv hl. m. Prahy.
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Vychovatelna manželův Aloise a Louisy Olivových v Říčanech, 1898. Praha: Statistická 
kommisse.

Vychovatelna Olivových v Říčanech. Zpráva o vývoji a činnosti ústavu za desítiletí 
1896–1906, 1907. Praha: Důchody Vychovatelny Olivových.

X. zpráva vychovatelny arcivévodkyně Alžběty okresů Král. Vinohradského a Žižkovského, 
s.d. [1907?]. Královské Vinohrady: Kuratorium vychovatelny. 

Základní pravidla okresní vychovatelny pro zanedbanou mládež na Král. Vinohradech 
Nejjasnější paní arcivévodkyně Alžběty, 1885. Praha.

Zpráva o činnosti vychovatelny Olivových 1896–1902, 1903. Praha.

Zpráva o výsledcích vychovacích, docílených na chovancích okresní vychovatelny na Král. 
Vinohradech od počátku jejího působení, 1899, Královské Vinohrady: Okresní 
výbor na Královských Vinohradech.

Zpráva o vývoji a činnosti Vychovatelny král. hlav. města Prahy v Libni v době od 1. září 
1883 do 31. srpna 1908, 1908. Praha. 

Zpráva Pražské vychovatelny v Libni za rok 1894. Ročník XI., 1895. Praha: Důchody 
kr. hl. m. Prahy. 

Zpráva Pražské vychovatelny v Libni za rok 1895. Ročník XII., 1896. Praha: Důchody 
kr. hl. m. Prahy.  

Literatura

ČERVINKOVÁ-RIEGROVÁ, Marie, 1887. Ochrana chudé a opuštěné mládeže. Rozhledy 
po lidumilství. Praha: Ochrana opuštěných a zanedbaných dívek.

GODFREY, Barry, COX, Pamela, SHORE, Heather & ALKER, Zoe, 2017. Young 
Criminal Lives. Life Courses and Life Chances from 1850. Oxford: Oxford 
University Press. ISBN 978-0-19-878849-2. 

Halířová, Martina, 2004. Vzpomínky Miroslava Mužíka jako pramen k vývoji 
sociální péče o mládež v letech 1863–1914. Pardubice. Diplomová práce. Fakulta 
humanitních studií Univerzity Pardubice.

Halířová, Martina, 2012. Sociální patologie a ochrana dětství v Čechách od dob 
osvícenství do roku 1914. Pardubice: Univerzita Pardubice. 
ISBN 978-80-7395-486-4.

Historický lexikon obcí České republiky, I. díl, 2006. Praha: Český statistický úřad. 
ISBN 80-250-1310-3.

HLAVA, Karel, 1931. Nauka o dětech mravně ohrožených, porušených a vadných pro čtvrtý 
ročník učitelských ústavů. Praha: Česká grafická unie. 

Historia scholastica  1/2024  10        Magdaléna Šustová



341

Hlavačka, Milan, Cibulka, Petr a kol., 2015. Sociální myšlení a sociální praxe 
v českých zemích 1781–1939. Ideje–legislativa–instituce. Praha: Historický ústav. 
ISBN 978-80-7286-241-2.

Jelínek, Jaroslav, 1980. Příspěvek k počátkům institucí pro opuštěnou mládež v českých 
zemích. Praha. Diplomová práce. Filosofická fakulta University Karlovy, Katedra 
pedagogiky.

KASPER, Tomáš, 2015. Profesionalizace učitelského vzdělávání v českých zemích 
v pozdním osvícenství. In: KASPER, Tomáš, PÁNKOVÁ, Markéta a kol. Učitel 
ve střední a jihovýchodní Evropě. Praha: Academia – Národní pedagogické 
muzeum a knihovna J. A. Komenského. ISBN 978-80-200-2473-2; 
978-80-86935-26-3.

KORITENSKÁ, Pavla, 2018. Chlapecká výchovna v Hradci Králové – příklad 
sociálněpedagogické činnosti v meziválečném období. Historia scholastica. 
Praha: Národní pedagogické muzeum a knihovna J. A. Komenského – Technická 
univerzita v Liberci. Roč. 4, č. 2, s. 87–94. ISSN 1804-4913.

První sjezd českých filanthropů konaný v královském městě Plzni 9. a 10. dne měsíce června 
1889, 1890. Plzeň: Spolek českého učitelstva v Plzni.

POPELÁŘ, Bohumír, 1958. Z počátků prvního českého ústavu pro obtížně 
vychovatelnou mládež. Vlastivědný sborník Vysočiny. Oddíl věd společenských. 
Jihlava: Státní okresní archiv Jihlava. Sv. 2, s. 125–131. 

Rýdl, Karel, ŽVACHTOVÁ, Iva, Valešová, Miroslava, 1989. Přínos Leopolda 
Peka pro speciální a srovnávací pedagogiku. (K 50. výročí úmrtí vychovatele 
a humanisty.) Pedagogika. Praha: Academia. Roč. 55, č. 1, s. 88–99. 
ISSN 0031-3815.

SMOLÍKOVÁ, Veronika, 2015. Pěstounská a ústavní péče v proměnách času. Brno. 
Rigorózní práce. Právní fakulta Masarykovy univerzity.

Šustová, Magdaléna, 2022a. Pražská vychovatelna v Libni v historické sbírce 
Muzea hl. m. Prahy. Historica Pragensia. Praha: Muzeum hlavního města Prahy. 
Roč. 9, s. 107–119. ISSN 1801-1616.

ŠUSTOVÁ, Magdaléna, 2022b. Pražská vychovatelna v Libni ve světle výročních, 
administračních a statistických zpráv. Pražský sborník historický. Praha: Archiv 
hl. m. Prahy. Roč. L, s. 81–123. ISSN 0555-0238.

ŠUSTOVÁ, Magdaléna, 2023a. Nepolepšení. Soudní proces s chovanci Pražské 
vychovatelny v Libni v roce 1897. Historica Pragensia. Praha: Muzeum hlavního 
města Prahy. Roč. 10, s. 165–171. ISSN 1801-1616.

ŠUSTOVÁ, Magdaléna, 2023b. Z dějin Okresní vychovatelny na Královských 
Vinohradech. Pražský sborník historický. Praha: Archiv hl. m. Prahy. 
Roč. LI, v tisku. ISSN 0555-0238.

Historia scholastica  1/2024  10        Varia





343

The Mausoleum in Naarden, where 
Komenský is buried, is a symbolic 
place associated with John Amos 
Comenius (Jan Amos Komenský). The 
awarding of the Comenius Medal to 
a personality at this place is always 
a powerful moment.
On Comenius Day 2024, which took 

place on Saturday, April 6th in Naarden, Dr. Markéta Pánková, the 
former director of The National Pedagogical Museum and Library of 
J. A. Comenius in Prague, received the Comenius Medal.1

She was awarded this honor during the private morning program 
held at the Comenius Mausoleum, attended by various dignitaries from 
the Czech Republic, Slovakia, and the Netherlands. Among the attendees 
were the Czech and Slovak ambassadors to the Netherlands, as well 
as the Slovak Minister of Education Dr. Tomáš Drucker, Dr. Miroslav 
Vaškových, director of the Muzeum of Jan Amos Komenský in Uherský 
Brod was also present, together with his colleagues. The commemor-
ate at the grave of Comenius were organized by the Chairman of the 
Stichting Comenius Museum Dr. John Exalto, the Secretary Mgr. Helena 
Verhoef, the Director of the Comenius Museum Dr. Eva M. Moraal and 
others. The event was also attended by guests such as the Mayor of 
Uherský Brod Dr. Miroslava Poláková and her counterpart Mayor Gooise 

1 The Information about this event was also published in the scientific magazine 
Comenius. Journal of Euro-American civilization, 1/2024 (New York). The author of 
the article is Prof. Tomáš Kasper. The report was also published on the website 
of the National Pedagogical Museum and Library of J. A. Comenius in Prague and 
on the website of the Comenius Museum in Naarden.
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Meren H. M. W. ter Heegde and former Mayor J. P. Rewinkel, the Vice-
Rector of Comenius University in Bratislava Eva Viglašová, the Director 
of the Czech Centre in Rotterdam Dr. Hana Schenková. 

Celebrating Comenius’ birthday in Naarden marks a deeply rooted 
and esteemed tradition. Its inception dates back to 1892 when annual 
commemorations were held outdoors at the Comenius monument. In 
1935, the tradition moved to the Comenius Mausoleum, inaugurated 
with the active involvement of Czechoslovakia’s first president, Tomáš  
Garrigue Masaryk (1850–1937). Since then, the commemoration has 
taken place annually.

After a wreath-laying ceremony to commemorate the birth of 
Comenius and his legacy and a musical intermezzo, the Comenius 
Medal was presented to Markéta Pánková by Dr. John Exalto, presi-
dent of the board of the Stichting Comenius Museum, and Dr. Eva Moraal, 
director of the Comenius Museum and Mausoleum in Naarden.

The Comenius Medal is established by the Stichting Comenius 
Museum as a token of appreciation for individuals who have made 
exceptional efforts in promoting the ideas of Jan Amos Comenius in 
all its aspects. As Markéta Pánková bids farewell as the director of the 
National Pedagogical Museum in Prague, it seems fitting for the board 
to honor her with the Comenius Medal. The Comenius Medal features 
a portrait of Comenius designed by Jaroslav Benda, which has been pla-
ced in the Mausoleum in 1937 on one of the seven glass panels depicting 
scenes from Comenius’ life.

Markéta Pánková has been the director of the Museum in Prague 
since 2005.2 She has made a significant contribution to the internatio-
nal visibility of Comenius and has sought cooperation with numerous 
partners. She has also published extensively in the field of Comenius 
studies. She served on numerous government committees and was 
appointed chair of the international conference committee The Legacy 
of Jan Amos Comenius in the Culture of Education in 2006, commemora-
ting the 350th anniversary of Comenius’ Opera Didactica Omnia. This 

2	 1. 9. 2005 – 30. 9. 2023.
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was a milestone in Comenius studies. From 2020 to 2022, Markéta 
Pánková coordinated the National Celebration of the 350th anniver-
sary of Comenius’ death and the 430th anniversary of his birth. This 
initiative involved numerous Czech museums, but also included the 
Dutch Comenius Museum.

Markéta Pánková has collaborated closely with our former direc-
tor, Hans van der Linde (1957–2020), and also with his successors. 
Hans van der Linde also received the Medal of J. A. Comenius (in Mau-
soleum in Naarden from the director Markéta Pánková in 2013 toge-
ther with the former chairman of the Stichting Comenius Museum 
Mr. Hans van Oostveen  and the President Advisory Board Mrs. Maud 
Arkesteijn-van Willigen). 

In the opinion of the board of the Stichting Comenius Museum, 
Markéta Pánková deserves the Comenius Medal for her long-standing 
contribution to the dissemination of Comenius’ ideas, the excellent 
collaboration between our museums, and her friendship to the people 
in Naarden. The board and the director of the Stichting Comenius 
Museum look forward to continuing the warm relationships and 
strengthening the cooperation, both with Markéta personally and 
with the National Pedagogical Museum and Library of John Amos 
Comenius in Prague.
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