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Současná etapa vývoje naši společnosti se 
vyznačuje neobyčejně vysokou vývojovou 
dynamikou. Tato skutečnost má za násle­
dek i větší společenský vliv na bezpro­
střední výchovné dění. Výrazem toho jsou 
i závěry XIV. sjezdu KSC, které zdůraz­
ňuji mimořádný význam komunistické vý­
chovy v současné etapě budování socialis­
tické společnosti. Zde již nevystačíme v bu­
doucnosti se statickým pojetím předmětu 
jednotlivých úzce a striktně vymezených 
vědních disciplín a jejich pohledem na pro­
blémy výchovy. V zájmu neustálého zkva­
litňování procesu komunistické výchovy 
budeme se proto snažit využívat i výsledků 
mladých hraničních vědních disciplín, ja­
kými jsou sociologie výchovy a mládeže, 
které musí pomoci marxistické pedagogice 
při výchově člověka pro život v socialis­
tické společnosti.

Přitom se neobejdeme bez toho, abychom 
podrobili kritice výsledky práce, ke kterým 
dospěla buržoazní sociologie výchovy. Jde 
o to, že na jedné straně jsou pro marxis­
tickou sociologii výchovy nepřijatelná ideo­
logická východiska i závěry buržoazních 
sociologů výchovy, ale na druhé straně by 
bylo právě tak nesprávné podceňovat a od­
mítat tyto práce jako celek, zejména v ob­
lasti výzkumných technik.’

Nejde však jen o metody a techniky so- 
c;álních výzkumů, které nakonec také ne­
jsou neutrální. V současné nemarxistické 
sociologii výchovy nacházíme mnoho fakto­
grafických informací o situaci a problé­
mech života mládeže v kapitalistických ze­
mích a často i kritické teoretické vývody 
a úvahy o realitě kapitalistického sociál­
ního systému.

Při stručné analýze, která má být spolu 
s pokusem o vymezení předmětu marxis­
tické sociologie výchovy ve vztahu k pe-
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dagogice obsahem tohoto pojednáni, bude­
me postupovat historicky, uplatňujíce me­
todu historického materialismu, prostřed- 
nictvim které můžeme vidět vývoj proble­
matiky v celém jejím kontextu.

Počátky sociologie výchovy se překrý­
vají s počátky pedagogické sociologie. V r. 
1883 Lester Ward publikoval svoji Dyna­
mickou sociologii,- ve které označil vzdě­
lávání a výchovný proces za hlavní hyb­
nou sílu lidského pokroku.

V r. 1887 začal přednášet pedagogiku 
v Bordeaux Emile Durkheim, který je 
v nemarxistických pracích v současnosti 
považován za jednoho z nejvýznamnějších 
zakladatelů sociologie výchovy jako vědy. 
Durkheim jako jeden z prvních pokládá 
výchovu za funkci společnosti. „Společnost 
nejenže povýšila žádoucí typ člověka na 
hodnotu modelu, který se musí výchovou 
reprodukovat, ale je to společnost sama, 
která tento model konstruuje. Společnost 
formuje výchovné ideály adekvátně svým 
potřebám. Tento model však není dán do­
předu v přirozenosti člověka. Model člově­
ka, který se má v nás uskutečnit prostřed­
nictvím výchovy, není člověk, jak ho utvo­
řila příroda, ale jakého si žádá společnost.“3

Pro Durkheima se stává výchova pro­
středkem. jehož pomocí společnost neustále 
obnovuje podmínky vlastní existence. Do­
spívá k názoru, že diferencovaná společ­
nost je příčinou i diferencované výchovy, 
z čehož vyplývá i determinovanost systé­
mu výchovy/*

Zvláštní pozornost si zasluhuje i uto- 
picko-reformistický program společenské­
ho vzdělávání Karla Mannheima.5 I když 
jeho teoretická východiska jsou mylná a 
hodnota jeho stanovisek je ohraničena prá­
vě jeho východisky, zaujme nás jeho peda­
gogický subjektivismus.

4 Durkheim, E. : Citované dílo, s. 117.
6 Mannheim, K. : Freedom and Démocratie Plann­

ing. Routledge 1951.
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Willbur B. Brookover už rozlišuje mezi 
pedagogickou sociologií a sociologií výcho­
vy. Přitom usiluje o velmi zajímavé vyme­
zování jejich předmětu.

a) Rozpracovává myšlenky, že výchova 
je hlavní prostředek společenského po­
kroku.

b) Pomoc sociologům a pedagogům vy­
mezit definici společenských cílů, úloh a 
předmětu výchovy.

c) Analýza cílů, úloh a záměrů výchovy 
na základě rozboru společenských potřeb.

d) Aplikace sociologie na studium peda­
gogických témat (např. vývoj učebních 
osnov, aplikace na vyučovací proces apod.).

e) Analýza sociálních procesů, kterými 
prochází mladý člověk v rodině, škole, 
obci apod.

f) Učení o metodách, které je možno po­
užít při analýze sociologických aspektů vý­
chovy.

g) Analýza vztahů výchovné funkce 
k ostatním společenským procesům (škola 
a ostatní složky života).

h) Studium interakcí ve škole, role 
učitele a ostatních společenských skupin.

Pokud jde o předmět sociologie výchovy 
(educational sociology), Brookover ho člení 
na 4 skupiny:

a) Vztahy mezi výchovnou soustavou a 
ostatní společností (výchova a společenské 
třídy, výchova a kultura, výchova a spole­
čenská zařízení apod.).

b) Analýza společenské struktury školy.
c) Analýza konání osobnosti, začleňování 

do výchovného systému (jde tu zejména 
o vliv na konání člověka v samotném pro­
cesu výchovy).

d) Vztahy školy a společnosti a jejich 
jednotlivých článků.6

Florjan Znaniecki, polský sociolog žijící 
v USA, ve svém díle Socjologia wychowa- 
nia vychází z principu, že výchovná čin­
nost je druhem společenské činnosti.7 Z to­
ho vyvozuje kritiku individualistické kon­
cepce výchovy a současně společenskou 
podstatu výchovné činnosti. Samotná teo­
rie výchovy je podle Znanieckého částí so­
ciologie, podobně jako i sociologie výchovy 
je pro něho termínem, který by nalezl ob­
dobu v pojmu „fyzika elektřiny". Znaniec-

6 Brookover, W. B. — Gottlieb, D.: Sociology of 
Education. New York, American Book Comp. 1964.

7 Znaniecki. F.: Socjologia wychowania. I. díl.
Warszawa 1928, s. 19. Galla, K.: tJvod do sociologie
výchovy. Praha 1967, s. 93.

kého sociologie výchovy pojednává podle 
Gally především o společenské funkci vý­
chovy a o společenském prostředí, ve kte­
rém mladý člověk žije. Věnuje se i výchov­
ným vlivům školy, rodiny, učitelů, věkové 
skupiny. Studuje závislost výchovných úloh 
z hlediska budoucích povinností mladých 
lidí, hlavně pokud jde o kontinuitu v kul­
tuře, loajálnost ke společenskému zřízení 
atd.

Za jednoho ze zakladatelů sociologie vý­
chovy jako vědní disciplíny u nás můžeme 
považovat Jaroslava Šímu, který si všímá 
těch společenských jevů, jež bezprostředně 
souvisí s procesem výchovy, a na základě 
toho se snaží o vytvoření teoreticko-ab- 
straktní vědy. Zájem o sociologii výchovy 
nacházíme i u I. A. Bláhy, E. Chalupného, 
L. Koubka, F. Štampacha, L. Bradáčové a 
dalších.

Profesor K. Galia chápe sociologii výcho­
vy jako poslední fázi vývoje pedagogické 
sociologie, která je podle jeho názoru dis­
ciplínou „méně aplikativní“ a více teore­
tickou. Striktní rozlišování pedagogické so­
ciologie a sociologie výchovy není opráv­
něné ani podle názoru profesora Kahudy. 
Tématika obou uvedených disciplín je často 
téměř totožná, anebo se významnou měrou 
překrývá. Proto se i my přikláníme k ná­
zoru, že není potřebné ani nadále rozlišo­
vat sociologii výchovy od pedagogické so­
ciologie.8 protože významové odstíny mezi 
oběma disciplínami jsou z našeho hlediska 
zanedbatelné.
I . Historicky nejstarší a současně nejsloži­
tější je sociologie výchovy, která vychází 
z rozdrobení existujících vztahů ve výcho­
vě a z přehnaného zdůrazňování některých 
z nich. Na základě toho dochází až k vyčle­
ňování a izolaci tzv. základních pojmů, 
které se absolutizují, popřípadě hyposta- 
zují. Protože většina teorií, které budeme 
zařazovat do této skupiny, se opírá o Ric- 
kertovo dělení věd na vědy o přírodě a 
na vědy o kultuře,  nebo s ním nějak sou­
visí, budeme tyto teorie nazývat společným 
termínem kulturně kritický směr v socio­
logii výchovy. Pro tento idealistický směr, 
který má v sobě mnoho iracionálních mo­
mentů (zvláště esencionalismus a intuicio-

9

8 Termín pedagogická sociologie používá u nás 
zejména prof. Cečetka, viz. např. Cečetka, J. : So- 
ciológia v pedagogike. Bratislava 1965.

9 Rickert, H. : Kulturwissenschaft und Natur­
wissenschaft. Freiburg 1899.
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nalismus), jsou charakteristické čtyři vý­
razné znaky:

1. zdůrazňování významu jednotlivce, 
kterého vyčleňují ze společnosti a připisují 
jeho osobnosti nadspolečenský charakter;

2. přisuzování nadspolečenského význa­
mu tzv. „vlastnímu vzdělávání“ (tj. jaké­
musi vzdělávání v užším slova smyslu);

3. dichotomizace společnosti na „Gesell­
schaft“ a „Gemeinschaft“, přičemž pozi­
tivní akcent spočívá na „Gemeinschaft“;

4. „Subjektivismus“ jako redukce funkce 
výchovných institucí.

Všechny uvedené znaky spolu úzce sou­
visí. První dva z nich nacházíme hlavně 
v díle M. Schelera, který vyzdvihuje du­
chovní určenost člověka, jeho tzv. mimo- 
společenskou velikost. Mají nadstátní, nad- 
třídní a mimohistorický charakter.10 Obje­
vují se i pokusy rozpracovat fenomenolo­
gický pojem osoby. Dochází k rozlišování 
mezi vzděláváním v běžném slova smyslu 
a mezi tzv. „vlastním vzděláváním“, které 
se stalo základem rozlišování mezi získává­
ním poznatků o práci (Arbeitswissen), 
o vzdělání (Bildungswissen) a o spáse 
(Erlösungswissen). Uvedené myšlenky tvoři 
základ kulturně kritické sociologie výcho­
vy. Její úzce třídní smysl je celkem evi­
dentní. Zatímco tzv. „poznatky o práci“ 
mají být určeny pro dělníky a ostatní pra­
covníky, „poznatky o vzdělávání“ přede­
vším inteligenci a odborníkům a „poznatky 
o spáse“ jen těm, kteří si mohli dovolit 
.......ústup ze světa práce na základě toho­
to vzdělání“.11 Z takovéto dělby vzdělává­
ní vyplývá logicky i školní systém. Školy 
jsou členěny na školy vychovávající k po­
volání, tj. lidové a odborné (pracovní ško­
ly), na humanisticky vzdělávající školy a 
školy vysoké, které mají být orientovány 
hlavně duchovědně a přírodovědně.

O přítomnosti iracionálních prvků mů­
žeme hovořit například i u R. Dahrendor- 
fa, který mimo jiné věří, že je třeba mluvit 
o „absolutní svobodě a absolutní indivi­
dualitě jednotlivce",12 ba dokonce o výcho­
vě k jakémusi „desátému charakteru“ lidí, 
jako kdyby individualita člověka nevznikla 
právě ve společnosti a v procesu sociali­
zace a jako by spolu se svobodou mohly

10 Scheler. M.: Der Formalismus in der Ethik und 
die materiale Wertethik. Bern, München 1954, s. 570, 
a 396.

11 Philosophische Weltanschauung. München 1954,
s. 16—48.

existovat mimo společnost a nezávisle 
na ní.

Další moment, dichotomizace Gesell­
schaft a Gemeinschaft, je nesprávným chá­
páním socializace v odcizené kapitalistické 
společnosti. Společenství (Gemeinschaft) je 
pro většinu autorů, které zařazujeme do 
této kulturně kritické sociologie výchovy, 
příkladem primární (intimní) skupiny. Za­
čleňování mladého člověka do společnosti 
(Gesellschaft), která je příkladem sekun­
dární a odcizené společnosti, se spojuje 
u nich vždy s bojem proti anonymitě světa, 
proti zprůmyslňování, za znovuoživení li­
dových tradic, kultur, zvyků a zvyklostí, 
které jsou považovány za průvodní znaky 
primární skupiny (Gemeinschaft), apod. 
Tento boj je nesmyslný, protože se nedotý­
ká příčin zla společnosti, podstaty, ale jen 
jejich projevů. Vlivu těchto teorií nezůstali 
ušetřeni ani Helmut Schelsky, Hans Freyer 
a ze starších sociologů především F. Tön­
nies, G. Simmel a částečně i F. Znaniecki.

V oblasti pedagogického subjektivismu 
jako čtvrtého znaku kulturně kritického 
směru v sociologii výchovy si zasluhuje 
zmínku Karl Mannheim. I když připisuje 
výchově velký význam, současně její po­
jetí zužuje. Podobně jako Dilthey věří i K. 
Mannheim, že existuje skrytý princip sho­
dy mezi duchovními a sociálními útvary 
v průběhu jedné kulturní epochy. Jestli 
se tedy podaří přeformovat jednotlivce, 
ovlivníme tím i jeho sociální vědomí a za 
tím může následovat přestavba společnosti. 
Takto by měla podle Mannheima začínat 
i industrializace a změny ve výrobě, čehož 
předpoklady by měly vytvářet změny du­
chovní i duševní orientace.13 Současně 
s tím Mannheim přisuzuje primárním sku­
pinám vlastní výkon výchovy. Protože 
však podle něho sekundární skupiny, ba 
celý sekundární systém společnosti není 
možné eliminovat, Mannheim ho doporu­
čuje „humanizovat“ a naplnit primárními 
pocity (Primargefůhlen).

II . Významným směrem v sociologii výcho­
vy je pojetí, které bychom mohli nazvat 
funkcionalismem. Funkcionalistická socio­
logie výchovy, která má největší zastou-

12 Dahrendorf, R. : Homo Sociologicus. Köln und 
Opladen 1960, s. 53.

13 Mannheim, K.: Wissenssoziologie. Berlin, Neu­
wied 1964, s. 246—307.
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t>ění v americké sociologii výchovy, defi­
nuje výchovu jako jednu z funkcí společ­
nosti. Potud bychom mohli souhlasit. Tento 
směr však vychází z toho, že současnou ka­
pitalistickou společnost považuje za harmo­
nicky uspořádanou a snaží se o její zacho­
vání a konzervaci. Z toho vyplývají i tři 
nejvýznamnější postuláty funkcionalistic­
ké sociologie výchovy:

1. Systém výchovy a vzdělávání je ade­
kvátním výrazem společenských poměrů. 
Každá společnost si vytváří svůj výchovný 
a školský systém. Když se hospodářký ne­
bo politický systém mění, mění se po jis­
tém časovém odstupu i škola. Z toho vy­
plývá, že reformovat školství ve stabilním 
společenském systému není potřebné. 
Právě naopak, reforma ve školském systé­
mu se za takových okolností může ukázat 
i jako nebezpečná, disfunkční, nebo může 
narušit existující „organický“ soulad ve 
společnosti a navodit společenskou změnu.

2. Za nejvýznamnější funkci výchovy a 
vzdělávání je považována integrační funk­
ce. Škola je tu údajně na to, aby dětem a 
mládeži ze všech společenských kruhů 
zprostředkovala „socializaci“ a „enkultu- 
raci“ ve smyslu vládní a vládnoucí třídní 
a národní kultury. Až potom se mladí lidé 
mohou stát plnoprávnými členy velké ro­
diny, kterou je společnost a stát. Proto se 
dostává v těchto teoriích do popředí i so­
cializační funkce školy, podobně i funkce 
bezpodmínečného zachování tradice ško­
ly, dále výběru podle převládajících a ne­
měnitelných norem společnosti, zatímco 
funkce výchovy, která je vždy spojena 
i s inovací a kritičností, se buď potláčí, 
anebo se alespoň zanedbává. V důsledku 
toho mnozí autoři, poplatní těmto názo­
rům, socializaci a výchovu v podstatě zto­
tožňují (např. Groothof, Kob. Hellmer, Bre- 
zinka aj.).

3. Protože funkcionalistická sociologie 
výchovy vychází z harmonického zobrazo­
váni společnosti a za hlavní funkci výcho­
vy považuje integraci a socializaci, nemů­
žeme se ani divit, že se nezabývá jinými 
než převážně jen mikrosociologickými ka­
tegoriemi a problémy. Nemůžeme se proto 
divit ani tomu, že se tu setkáváme s po­
dobnými postoji k výchově v primární

14 Durkhelm, E.: Education and Sociology. Glencoe, 
Free Press 1956, s. 70.

“ Parsons, T.: The School Class as a Sociál Sys-

skupiné jako v kulturně kritické sociologii 
výchovy. Ve funkcionalistických teoriích 
dokonce i velká společnost má znaky pri­
mární skupiny, a proto tedy se lze věnovat 
mikrosociologickým jevům.

Vycházejíc z uvedených tří postulátů do­
stává se dnes funkcionalistická sociologie 
výchovy do slepé uličky. Ve svých teoriích 
vlastně nepokročila dále, než svého času 
sociologie výchovy E. Durkheima. Podle 
něho je výchova identická se socializaci. 
Má budovat pro společenský systém tako­
vý stupeň homogenity, který by zaručoval, 
že zůstane zachován.1,1

Do tohoto směru můžeme počítat Wil- 
larda Wallera, který v r. 1932 poprvé ana­
lyzoval školu jako sociální jev a systém, 
dále Robbinse (Educational Sociology, New 
York 1953), R. J. Havighursta, B. L. Neu- 
gartena, B. E. Mercera a E. R. Carra. Nej­
významnějším je však T. Parsons, který 
rozpracoval po formální stránce téměř do­
konalý systém v rámci školní třídy.15

III. Největším přínosem pro rozvoj inter­
disciplinárního přístupu k problematice vý­
chovy mládeže je marxistická sociologie 
výchovy a dialektický směr v sociologii 
výchovy, který má k marxistické sociologii 
nejblíže. Marxistická sociologie výchovy 
představuje především negaci kulturně kri­
tické sociologie jako vědy. Odhaluje její 
třídní kořeny a její nevědeckost, nábožen­
ský iracionalismus a izolovanost od praxe. 
Ve vztahu k funkcionalistické sociologii 
výchovy podrobuje kritické analýze poplat­
nost buržoazním teoriím státu a poukazuje 
na její nedostatek dynamičnosti v chápání 
společenského vývoje, jehož cílem je úsilí 
zachovat společenský pořádek, založený na 
soukromém vlastnictví výrobních pro­
středků.

Při koncepci své teorie a metod vychází 
marxistická sociologie výchovy především 
z několika zásad. Jsou to:

1. Třídnost výchovy a vzdělávání, ideo­
logie dělnické třídy jako vedoucí síly spo­
lečnosti, úsilí využít školy jako nástroje 
diktatury proletariátu.

2. Zdůrazňování společenského charak­
teru osobnosti člověka v procesu jeho vý­
voje.

tem. Some oj its Funktions in American Society. 
In: A. H. Halsey — J. Floud — C. A. Anderson: 
Education. Economy and Society. New York 1961.
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3. Taková definice výchovy, která je 
orientována na společenskou praxi a ko­
nání, jako výkon, jako funkce socialistické 
společnosti, což je projevem principu jed­
noty teorie a praxe ve výchově, jako jeden 
ze základních postulátů marxistické kon­
cepce výchovy a vzděláváni.

4. Přenesení hodnotového akcentu ze 
staticky pojaté primární společnosti na so­
cialistickou společnost a její význam pro 
mladého člověka.

5. Koncentrace výchovných intencí na 
společnost a školní systém jako celek, z če­
hož vyplývá i interdisciplinární přístup 
k problémům mládeže a výchovy.

Marxistická sociologie výchovy považuje 
především za podstatné umožnit plný du­
ševní a tělesný rozvoj nej širšímu okruhu 
lidí a ne pouze privilegované vrstvě, re­
spektive třídě, přičemž tento rozvoj musí 
sloužit dobru celé společnosti.

Počátky revoluční koncepce sociologie 
výchovy orientované na socialistickou spo­
lečnost nacházíme již v díle K. Marxe, pře­
devším pokud jde o otázky organizace 
školství. Vzdělání je podle Marxe úzce 
spjato se strukturou a stavem ekonomic­
kého systému dané společnosti. V Komu­
nistickém manifestu říká, že buržoazní ide­
je jsou především produktem kapitalistic­
kých výrobních a vlastnických vztahů.

V důsledku toho vidí Marx možnost roz­
šíření a prohloubení vzdělání pro všechny 
především revoluční přeměnou vlastnic­
kých vztahů. Marx již v r. 1848 geniálně 
uplatňuje požadavek veřejné a bezplatné 
výchovy všech dětí a mládeže. Možnosti 
svobodného a univerzálního vzdělávání 
spojuje Marx s dalším vývojem společnos­
ti, především průmyslové výroby. ,,V té 
míře, jak se průmysl vyvíjí, bude tvorba 
skutečného bohatství závislá na pracovním 
čase a množství použité práce . .. což . . . 
bude mnohem více závislé na všeobecném 
stavu poznání a pokroku technologie, jako 
i uplatnění vědy na produkci...“ Když 
vývoj techniky postupně vytvoří materiál­
ní bázi společnosti, bude možné tuto bázi 
charakterizovat jako ....... možnost univer-

zálního rozvoje individua“.16 Marx důsled­
ně aplikuje kritiku třídního principu 
v otázkách výchovy v kapitalistické spo­
lečnosti. V Mcní/estu říká: „Tak, jako zá­
nik třídního vlastnictví se jeví měšťákovi 
jako zánik výroby samé, tak i zánik tříd­
ního (podtrhl T. P.) vzdělání je mu záni­
kem vzdělání vůbec.“17 Marx dále velmi 
jednoznačně ukazuje, jak je výchova ur­
čována společností. „Komunisté si nevy­
mýšlí vliv společnosti na výchovu, pouze 
mění charakter výchovy, zbavují ji vlivu 
vládnoucí třídy.“18 Když Marx píše ve 
svých Tezích o Feuerbachovi v r. 1845, tedy 
ještě předtím, než Manifest Komunistické 
strany uzřel světlo světa, že „Filosofové 
pouze svět různě vykládali, jde však o to, 
změnit ho“,19 má na mysli i výchovu jako 
součást úsilí o změnu světa. To nejlépe do­
kumentují některé části jeho Kapitálu20 
i pozoruhodná místa v jeho Občanské vál­
ce ve Francii v r. 1871, kde poukazuje na 
úsilí Komuny „ ... nahradit páterské ohlu­
pování osvětou učitele“.21

Marxovy myšlenky o výchově a vzdělá­
vání poprvé uvádí do života v socialistic­
kém státě V. I. Lenin. V jeho Návrhu Pro­
gramu KS(b) na úseku školství si všímá­
me úkolu „ .. . dokončit proměnu školy, 
která začala Říjnovou revolucí v r. 1917 
z nástroje třídního panství na nástroj zni­
čeni tohoto panství“.22 Škola se musí stát 
podle Lenina „ ... nástrojem diktatury pro- 
letariátu, tj. nejen hlasatelkou komunistic­
kých zásad ve všeobecnosti, ale i hlasatel­
kou ideového, organizačního, výchovného 
vlivu proletariátu na poloproletářské a ne- 
proletářské vrstvy pracujících mas v zá­
jmu potlačení odporu vykořisťovatelů a 
uskutečnění komunistického zřízení“.23 Le­
nin důsledně aplikuje principy vedoucí 
úlohy dělnické třídy jako nejpokrokovější 
společenské třídy i ve výchově. Je to její 
ideologie, její organizační a mocenský vliv 
na výchovu, které se realizují ve výchov­
ných cílech socialistického státu v organi­
zaci a řízení školství, v přípravě učitelů a 
vychovatelů.

Marxovy a Leninovy myšlenky se sna-

16 Marx. K.: Grundrisse der Kritik politischen 
Ökonomie. Berlin 1953, s. 438 a 440.

17 Marx, K. — Engels, B.: Manifest Komunistické 
strany. Praha 1962, s. 65.

11 Tamtéž, s. 69.
19 Marx, K. — Engels, B.: Vybrané spisy, sv. II.

Praha 1950, s. 423.

20 Marx K.: Kapitál. Dii I. Bratislava 1955, s. 
512—534 (kapitola Továrenské zákonodárství. Usta­
noveni o ochrané zdraví a o vrchově).

71 Marx. K. — Engels, B.: Vybrané spisy, sv. I. 
Praha 1950, s. 547.

72 Lenin. V. I.: Spisy 29. Bratislava 1954, s. 111.
23 Tamtéž, s. 111.
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žili ve dvacátých letech rozpracovávat mar­
xisticky orientovaní sociologové na Západě 
(Kawerau, Müller-Lyer, Vearting, Simsen 
aj.), ale důsledně marxistických prací 
z oblasti sociologie výchovy je jen velmi 
málo. Marxistická sociologie výchovy na­
chází příznivější podmínky pro svůj rozvoj 
vlastně až po druhé světové válce. Její vý­
voj se, rovněž jako i vývoj všeobecné so­
ciologie, u nás později komplikuje. Největ­
ších úspěchů dosahuje v Polsku (např. 
Kloskowska, Lutyňski, Kwiliecki, Kowal­
ski), zejména v oblasti vysokých škol (No­
wak, Szczepaňski).2'* V současném období 
se úspěšně rozvíjí marxistická sociologie 
výchovy i v Maďarsku, Bulharsku a NDR 
(např. práce Ústředního institutu pro vý­
zkum mládeže v Lipsku).25 V SSSR je to 
I. S. Kon, který podrobil pronikavé ana­
lýze proces přetváření člověka v osobnost.29 
Zvláštní pozornost věnuje přitom vývojo­
vým stadiím člověka, socializačním mecha­
nismům, přičemž se dotýká i otázek gene­
račních, hodnotových orientací, ideálů a 
vzorů mládeže, hledání smyslu života, tedy 
otázek, bez řešení kterých si těžko může­
me představit úspěšné výchovné působení.

Sovětská sociologie výchovy a mládeže 
velmi svědomitě a v hojném počtu posky­
tuje informace, které ve vztahu k peda­
gogice znamenají především :

a) pohled na současnou situaci jako na 
výsledek vzájemné interakce sovětské spo­
lečnosti, reprezentované především vý­
chovným působením, a sovětské mládeže;27

b) zasvěcený sociologický pohled na 
otázky výchovy sovětské mládeže a vý­
chovných snažení na základě početných 
empirických cílů.29

c) bezprostřední přínos při stanovování 
výchovných cílů.29

Obrovský rozmach sociologie výchovy 
v SSSR, který ve své šíři a bohatství na 
tomto místě není možné popsat, je sou-

časně znakem společenské objednávky 
v této oblasti.

Naše chápání předmětu marxistické so­
ciologie výchovy výrazně odlišuje tuto so­
ciologickou disciplínu od disciplín buržo- 
azních po kvalitativní stránce.

Vznik hraničních disciplín, jakými jsou 
sociologie výchovy, popř. sociologie mlá­
deže, byl vyvolán především vzrůstajícím 
významem mládeže v současné společnos­
ti. Ukázalo se, že statické pojetí vědních 
disciplín, které úzkostlivě dbaly o svou 
„samostatnost“ a snažily se, aby nepřekro­
čily rámec svého striktně a jednoznačně 
definovaného předmětu, svým zájmem 
způsobily, že tyto disciplíny nemohly od­
povídat na některé naléhavé otázky týka­
jící se místa mládeže ve společnosti v celé 
šíři a hloubce. O mladého člověka, žijícího 
ve společnosti, se zajímá nakonec pedago­
gika a sociologie. Zatímco pedagogika sle­
duje, jak se jednotlivec stává člověkem, 
přičemž usiluje aktivně k tomuto procesu 
bezprostředně přispívat, sociologie sleduje 
proces „zespolečenštění“ jednotlivce, ana­
lyzujíc podmínky života společnosti, ve 
kterých tento proces probíhá. Z uvedeného 
vyplývá i vztah obou vědních disciplin. 
Především nemůžeme mluvit o exkluziv­
ním vztahu vyloučení druhého. Jak socio­
logie, tak i pedagogika představují auto­
nomní vědní disciplíny a ve vztahu k so­
bě navzájem nemůže žádná z nich vystu­
povat jako nadřazená. Obě vědní disciplí­
ny představují v konečném důsledku po­
hled na tutéž skutečnost, i když z různých 
stran.

Vztah sociologie výchovy má své koře­
ny v zájmech sociologie na výchově a pe­
dagogiky na společnosti. Zatímco socio­
logie zabezpečuje a poskytuje pro výchovu 
poznatky z oblasti sociálního života, peda­
gogika může chápat společnost jako pro­
stor, ve kterém může výchovu konkrétně

34 Markiewicz, W. : Socjologia Polska. Studia Soc- 
jologiczne 1970, č. 1, s. 5—39.

x Podrobněji o rozvoji sociologie mládeže pojedná­
vá sborník Sociológia mládeže v socialistických kra­
jinách. Bratislava 1970 (studijní materiál Socia­
listické akademie Slovenska).

26 Kon, I. S. : Sociologie osobnosti. Praha, Orbis 
1971.

71 Např. Grušin, B. — Cikin, V.: Ispoved pokole- 
nija. Moskva, Molodaja Gvardija 1962. Ikonnikova, 
S. N. — Lissovskij, V. T. : Molodož o sebe i svoich 
sverstnikach. Leningrad, Leninzdat 1969. Clenov, M. 
A. : Polovaja perepis moskovskogo studěnčestva i 
je jo obščestvennoje značenije. Moskva 1969. Grušin,

B.: Svobodnoje vremja. Moskva, Mysl 1967 aj.
28 Např. Subkin: Molodož vstupajet v žizh. Vo- 

prosy filosofii, 1965. č. 5. Rabota partijnych orga­
nizaci) po povyšeniju roli Komsomola v vospitanii 
molodoži. Moskva. Nauka 1967. Kisselova, A. A.: 
K voprosu o motivach povyšenija obščeobrazova- 
tělnogo urovfta molodogo rabočego. Leningrad 1967 
aj.

29 Např. Taželnikov, E. M.: Lenin o molodoži. Vo- 
prosy filosofii, 1970, č. 1. Lissovskij, V. T.: Žizněn- 
nyje piany molodoži. Leningrad 1968. Žizněnnyje 
piany molodoži. Sverdlovsk 1966. Titma, M. Ch.: 
Cennosti vlijajuščije na výbor profesii. Voprosy 
filosofii, 1969, č. 4 aj.
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realizovat. Chápeme-li marxistickou peda­
gogiku jako vědu o komunistické výchově 
a výchovnou činnost jako „ ... řízení pro­
cesu formování člověka vzhledem k dosa­
hování jeho společensky žádoucích výsled­
ků“,30 nemůžeme zavírat oči před tím, že 
výchova obsahuje sociologický moment a 
společnost pedagogický moment. To, že 
výchova, a to jakákoliv, má ve své podsta­
tě společenský charakter, umožňuje speci­
ficky sociologické poznávání výchovy. To 
je základ, na kterém se dnes konstituuje 
marxistická sociologie výchovy. K. Galia 
v této souvislosti říká, že ..poznávání sku­
tečností, kterými se zabývají pedagogické 
vědy, ukázalo, že tyto skutečnosti jsou spo­
lečenské povahy“.31 Sociologie výchovy 
přitom však zůstává disciplínou sociologie, 
ne pedagogiky, právě tak, jako se rozvíjí 
relativně samostatné studium společnosti 
v pedagogickém smyslu, které je a vždy 
zůstane pedagogickou disciplínou (sociál­
ní pedagogika).

V praxi se často setkáváme s protichůd­
nými otázkami ve vztahu sociologie a peda­
gogiky. Jednou se setkáme s tezí o socio­
logickém určení výchovy, jindy zase s tezí 
o pedagogickém určení společnosti. Právě 
v důsledku takovéhoto rozporného chápá­
ní vztahu pedagogiky a sociologie dochází 
k nesprávnému chápání, popř. k přeceňo­
vání výchovy (pedagogismus), anebo vý­
zkumu společnosti (sociologismus).

Další problém vztahu pedagogiky a so­
ciologie obsahuje otázku výchovných cílů. 
Výchovné cíle nemůže pedagogika stano­
vovat sama. Zde musí kromě filosofie, his­
torie a ekonomiky pomoci i sociologie. 
„Cíl výchovy je kategorií širší, sociální, tj. 
ekonomickou, politickou, kulturní i mrav­
ní, a nejen pedagogickou“.32 Při komplex­
nosti požadavků, které klade společnost na 
školu jako na nej zodpovědnějšího předsta­
vitele výchovy, se škola lehce může ocit­
nout v pozici „plachetnice na rozbouřeném 
moři“. V důsledku nedostatečného „navi-

30 Kozel. F. : K materialistickému pojetí výchovy. 
Praha 1966, s. 71.

31 Galia, K. : Pedagogika a sociologie. Pedagogika, 
1967, č. 3, S. 332.

32 Galia, K. : Pedagogika a sociologie. Pedagogika, 
1967, č. 3. s. 338.

33 Taželnikov. E. M. : Lenin i moloďož. Voprosy 
filosofii, 1970, č. 1, s. 13.

34 Lenin, V. I. : O mládeži. Bratislava 1955, s. 
97—111.

35 Lenin v této souvislosti píše: ,,... studentstvo 
je nejživčji reagující částí inteligence a inteligence 
se právé proto nazývá inteligencí, protože nejuvě-

gačniho“ plánu (cílů výchovy) a nepřimě­
řeného zřetele na „povětrnostní podmín­
ky“ (společenská situace) ji může každý 
vichr obrátit, ba i vyhodit. A naopak, so­
ciologie nemůže přehlížet při dynamickém 
pojetí společnosti vliv, který se realizuje 
ve společnosti prostřednictvím institucio­
nálního výchovného působení, a to ať již 
jde o společenské postoje, normy, hodnoce­
ní, názory, ideály, vzory chování apod., 
anebo o lidské konáni samé.

Ze vzájemného působení a spolupráce 
sociologie a pedagogiky se dozvídáme i to, 
jaká je vazba mezi ideologií výchovy, exis­
tující strukturou třídní společnosti a způ­
sobem jejího života, jak se to odráží ve 
výchovné praxi. Cílem marxistické socio­
logie výchovy není „akademická“ výchova, 
odtržená od analýz konkrétních sociálně 
historických podmínek života mládeže a 
společnosti. E. M. Taželnikov v této sou­
vislosti upozorňuje, že již Leninovi bylo 
„ ... organicky cizí zkoumání mládeže ja­
ko čehosi abstraktního, izolovaného od so­
ciální situace, od třídních bojů“.33 Podle 
Lenina není a nemůže být „mládež vůbec“, 
ale je pouze mladá generace dané společ­
nosti, daných tříd a sociálních skupin .. Z'34 
Názorným příkladem takovéto pronikavé 
analýzy je Leninova stať Ükoly revoluční 
mládeže^ ve které ukazuje na příkladě 
diferencovaného přístupu k jednotlivým 
skupinám studentů na odraz třídních zá­
jmů a politických skupin celé společnosti.

Sociologie jako společenská věda si vší­
má především několika specializovaných 
oblasti našeho života. Jsou to tyto úseky 
sociologie:

1, společenské instituce (sem zařazujeme 
i sociologii výchovy, sociologii školy),

2. úseky, které zkoumají různé typy lid­
ských pospolitostí (z hlediska našich po­
třeb bude nás zajímat zvláště výzkum ma­
lých skupin, společenských vrstev, profe­
sionálních kategorií a zvláště výzkum mlá­
deže),

doměleji, nejrozhodnějl a nejpřesnéjl odráží a vy­
jadřuje vývoj třídních zájmů a politických skupin 
v celé společnosti. Studentstvo by nebylo tím, čím 
je. kdyby jeho politické seskupení neodpovídalo po­
litickému seskupení celé Společnosti, .odpovídalo’ ne 
ve smyslu úplné proporclonálnosti studentských 
skupin a skupin společnosti podle jejich síly a po­
čtu, ale v tom smyslu, že ve studentstvu nevyhnu­
telně a neodvratné existují ty skupiny, které existu­
jí i ve společnosti.“ (Lenin, V. I. : Ülohy revolučnej 
mládeže, List I. Lenin, V. L: O mládeži. Bratislava 
1955, S. 98 a 99.) .
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3. speciální zkoumání společenských pro­
cesů (ze kterých nás bude zajímat přede­
vším proces socializace, vznik subkultury 
mládeže, hodnotových orientací, hodnoto­
vých a politických postojů mládeže apod.).

V pravém slova smyslu sociologických 
publikací o mládeži, ať již jde o sociologii 
výchovy, anebo o sociologii mládeže, je ne­
obyčejně málo, zvláště jestliže porovnáme 
tyto dvě discipliny s ostatními společensko­
vědními disciplínami. Mládeži se skutečně 
doposud některé disciplíny věnují více než 
sociologie. Ať je to pedagogika, některé 
hraniční discipliny (sociální pedagogika, 
pedagogická psychologie, sociální psycho­
logie), vývojová psychologie, antropologie, 
medicína (např. pediatrie, dorostové a so­
ciální lékařství) apod., postihují problémy 
mládeže neporovnatelně déle a důkladněji 
než sociologie. Příčinu vidíme v tom, že 
mladost je neporovnatelně těžší vystihnout 
sociologicky než např. biologicky, psycho­
logicky, popř. pedagogicky apod. Mnozí 
významní sociologové ještě dnes tvrdí, že 
mladost např. není možné vystihovat pří­
slušnou společenskou rolí. Je možné se 
však oprávněně domnívat, že i kdyby mlá­
dež nebyla specifickým útvarem společ­
nosti, jednání mladého člověka bude vždy 
spoluurčováno tím, co nazýváme mladost 
a co se určitě projevuje nejen duševně a 
tělesně, ale nutně i společensky. A právě 
zde je třeba hledat sociologické aspekty 
lidské mladosti, se všemi důsledky pro vý­
chovu.

Když přistoupíme na existenci sociologic­
kých aspektů mladosti, budeme se v socio­
logii zajímat především o dva okruhy pro­
blémů :

1. jak se mladí lidé chovají ve společen­
ských podmínkách a institucích naší so­
cialistické společnosti,

2. jak se chovají společenské instituce 
a jak ovlivňují zařazování mladých lidí do 
společnosti.

V obou uvedených případech se setká­
váme s významným překrýváním sociolo­
gie výchovy a mládeže.

Sociologie výchovy představuje speciál­
ní sociologickou disciplínu. Zatímco socio­
logie sleduje ucelené oblasti společenských 
jevů, výstavbu jejich teorie, pojmového 
systému jako věda, která je součástí věd 
o společnosti, sociologie výchovy jako spe­
ciální sociologická disciplína je součástí

zároveň i věd o výchově, sledujíc jednot­
livé specifické sociální jevy (výchova). Lze 
říci, že do určité míry v tomto smyslu 
zkoumá sociologie výchovy mládež jako 
objekt i jako subjekt výchovy. Úkolem so­
ciologie výchovy jako speciální sociologické 
disciplíny bude poznávat ty souvislosti, 
které můžeme abstrahovat v předmětu spo­
lečenskovědního výzkumu komplexu věd 
o výchově a vzdělávání jako socicgenní 
svým smyslem, hodnotou anebo alespoň 
posláním. Výsledky výzkumů sociologie 
výchovy mluví tedy o sociálním charakte­
ru jevů výchovy, které mohou být využity 
jako poznatky rozvíjející a korespondující 
s příslušnou speciální pedagogickou disci­
plínou, resp. s pedagogikou všeobecnou.

Sociologii výchovy nelze definovat po­
mocí věkového ohraničeni. Výchovou dnes 
již nerozumíme pouze přípravu mladého 
člověka pro budoucí život. Výchova nekon­
čí ani opuštěním střední, ba dokonce ani 
vysoké školy. Proto sociologii výchovy ne­
lze dávat do souvislosti pouze s mládeží, 
i když mládež tvoří doposud těžiště její 
pozornosti.

Sociologie výchovy, identifikujíc sociál­
ní pozadí mládeže, zvláště ve výchovných 
zařízeních, umožňuje pedagogice a peda­
gogům zkvalitňovat přenos kulturních hod­
not na mladou generaci.

Sociologie výchovy pomáhá zpracovávat 
i kritéria úspěšného začleňování mládeže 
do společnosti, do společenského života a 
praxe. Toto začleňování neovlivňují pouze 
výchovné faktory, sociologie výchovy je 
však zobecňuje jako předmět své pozor­
nosti při jiných faktorech.

Pro rozvoj pedagogiky i sociologie je vel­
mi důležité, abychom mohli zkoumat mlá­
dež jednou z hlediska pozice subjektu, jed­
nou z hlediska určujícího, jindy z hlediska 
určovaného. Sociologie výchovy se bude 
tedy zabývat jednak otázkami společen­
ských záměrů vůči mládeži, které se in­
tegrují v procese výchovy, jako určujícími 
faktory a vychovávaná mládež bude v tom­
to smyslu vystupovat jako objekt výzku­
mu, jako bezprostřední danost objektu po­
znání. Přitom „předmět" výchovy — mlá­
dež — nikdy nelze chápat jako pasivně se 
př;způsobující objekt. Zvláště v socialis­
tické společnosti působí mládež nejen jako 
spoluúčastník vlastní výchovy, ale přede­
vším jako relativně samostatný subjekt.
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společnosti, který si uvědomuje sám sebe. 
ovlivňuje svým způsobem vývoj společ­
nosti a svým významem přesahuje rámec 
školy, což nalézá svůj výraz ve vlivu mlá­
deže na různé oblasti společenského živo­
ta, zvláště na ekonomiku (např. výroba 
pro mládež), kulturu (umění, móda, litera­
tura, architektura, celá subkultura mláde­
že apod.), společenské prostředí apod. So­
ciologie výchovy se bude zabývat i těmito 
otázkami, neboť ,,... právě mládeži patří 
skutečná úloha vybudovat komunistickou 
společnost“.36 Takovýto přístup k naší pro­
blematice představuje konkrétní marxis­
tický přístup ke kategorii mládeže v ro­
vině dialektického subjekt-objektového 
vztahu. Takto chápal výchovu i mládež 
i V. I. Lenin, jako objekt i subjekt spole­
čenských vztahů, jak to vyplývá z jeho 
článků Úkoly revoluční mládeže.37

PesroMe
IlaiiHK T.: K BonpocaM uaupaBneiniocTii copuo- 
aornn BoenHTaiinn

B HiiTepccax nocToiiHiioro ypyniucHim KauecTBa 
KOMMyiniCTiniecKoro BocnMTauiiH na cobpcmch- 
hom orané CTpoprejibCTBa copniuiiicriiHecKoro 
OÓmeCTBa MM pOJUKHM CTpeMIITbCH HCII0JIb30BaTb 
tukikc peaypbraTM mojiophx cmcikhmx nayanux 
pncpiinnnn, KainiMii hbjibiotch copnoponin noc- 
nnTannn n Mojiopeam, KOTopMe pojdkum noMoqb 
MapKcncTCKoií neparornKe npn BocrmTamin ac- 
jioiieKa pjih jKnann b namcM oůmeCTne.

lípu noMoipn KpMTnKii peayjibTaiOB paóor ne- 
MapKCHCTCKoii c.opiiojiornn b< cmíraní»', aiiajinaa 
ce ncTopnaccKoro paaBiirnn, a raicHce nonMTKii 
parb ronnoe onpepejienne npepMcry MapKcncr- 
ctkoh copiiojiornii BocnnramiH b oriioineniin 
k neparoniKC BoaMomno orpasnrb npoĎJiCMariiKy 
copnojiornn Bocnnrainm bo bccíí cbhbh.

XapaKTcpnMe paajiiisnH bo BsrjiHpax na paMKH 
cooTnouiennii copnojioniii BocniiTannn nosnoan- 
iot naM OTJinnarb no cyrn pěna Tpn crapint pan- 
bhthh coniionornsecKoro BocnnTannn. 3ro nyab- 
Typno-KpnTimecKoe nanpaBaenne b copnojiornn 
BocnnTannn, KOTopoe opnonpcMenno nuaneTca 
b ncTopunecKOM oriioinenmi caMMM ppeBHnn; 
pajibine aro $yHKpnoHaPM3M, ca míjí! BaiKHMfi na 
coBpeMcnnmx neMapKCHCTCKnx nanpaBJíeniin b 
copnojiornn BocnnTannn n, naKonep, BMcman 
crapnn b pasBirrnn stoíi nayinoií pncpnnaiiBM — 
MapncncTCKan copnojiornn BocnnTannn.

MapncHCTCKan copnojiornn BocnnTannn koh- 
CTMTynpyeTCH na ochobo cooTHOuieHnn couno- 
pornn n BocnnTannn. CrariniecKoe noHHManne 
oóenx pncpnujinn, meneTiiabno aaůoTnnmxcn 
o cnoen ccaMOCTOHTenbnocTn», npeogoncBajoTcn 
MapncncTCKUM nopxopoM k npoóneMaTHKe mojio- 
poro nejioBena, b kotopom ner Mecra pjin tofo

hto6m CTaBiiTb opuy pncpnnpniiy bmhio ppyroii. 
OTHomenne copnojiornn n BOcniiTanim yxopiir 
CB01IMH KOpnnMM B 3aHHTepCC0naHH0CTb copiio- 
jiormi b BoennTamm n neparoi nnn b ooipecTBC. 
Mewpy tcm nan copnojiornn oGecneminaer pan 
BocnnTannn cnepeiinn ns ofiaacTH copnaabHofi 
iKnann, neparornica nomiMaer o6ni,ecTBO pan 
npocTpancTBO, b KoropoM ona Moacer peannao- 
sari. BociniTanne. TannM ofipaaoM nocnnTanne 
copepwnT copnoaornMecKnn n copnoaornn n 06- 
meCTBo copepHtaT ncparornwcnnii momciit. 06- 
mecTBeniiMii xapaKTcp BocnnTannn paeT bo3Mo>k- 
iiocTb nayiaTb ero b caenpnjiH'iecKoM copno- 
aornnecKOM OTHomennn.

MapncncTCKaa copnoaornn BocnnTannn ot- 
pnpaeT noaoiKcnne o copnoaornnecKOM onpe- 
pcaennn BocnnTannn, panno Kan n o neparorn- 
’iccKOM onpcpeaennn oOmecTna.

Copnoaornn BocnnTannn npegCTananeT co6on 
cnepnaabnyro copnoaoimiecKyio pncpirnanny. 
Ho Mcacpy tcm nan copnoaornn caejpiT aa noa- 
hmmh cijjepaMn oOmecTBCHHMx nnaennii, crpoc- 
nncM nx Teopnn, nonnTHnnon chctcmm, nan na- 
yna, nnanioipancn cocTannofi nacTbio nayn 06 
oCipecTBO, copnoaornn BocnnTannn, nan cne- 
pnaannan copnoaorHHecKan pncpnnanna, opno- 
BpeMcnno nsancTcn cocTannon qacTbio Tanwe 
nayn o BocnnTannn, caepn aa oTpenbiiMMii cne- 
pnjninecKnMH copnaabHMMH nnaennnMir (nocnn- 
Tanne). Bapa’icn copnoaornn BocnnTannn 6ypeT 
noananarb re csnan, noTopme b npepMCTe o6ipe- 
CTBeinionaynHoro nccaepoBannn nayn o bochh- 
Tannn n o6paaoBannn mo>kho a6c.TparnpoBaTb 
nan copnorennMc no nx c.MMcay, ana'icnmo nan 
xoth 6m HaaHaucnnro.

HocKoabny peao nacacTcn Moaoponn, to Map- 
KcncTcnan copnoaornn BocnnTannn HaynaeT ee 
pan ooi.CKT n cy6i,cKT BocnnTannn. Tanoii nop- 
xop k nainen npo6aeMaTHi<e npepcTai ph't koii- 
itpcTiiMn MapncncTcnnn iiopxop k naTeropiinM 
MoaoaeiKii, b ypoBHC pnaaeKTnnecKoro cyob- 
eKTiio-oGbeKTHoro oTiiomennn. TannM mtenHO 
o6pa3OM — nan o6ickt ncy6beKT o6np>CTBennbix 
OTiionieniiii — noHHMaa nocnnTanne Moaopemn 
n B. II. JleniiH.

Summary

Panik T.: Sociology of Education: Comments 
on the Issues of Its Orientation

With a view to continuously improving the 
quality of communist education in the present 
stage of building up the socialist community, 
we must strive to apply the results of young 
marginal scientific disciplines, such as e. g. 
the sociology of education and youth; these 
must help Marxist pedagogy in educating 
man for the life in our society.

In criticizing the results of the non-Marxist 
sociology of education, in analysing its histor­
ical development, as well as in attempting 
to define the subject of the Marxist sociology 
of education in relation to pedagogy, it is pos­
sible to grasp the problems of the sociology 
of education in their whole context.

” Lenin, V. I.: Spisy 7. Bratislava 1957, s. 34—46. 30 Lenin, V. I.: O mládeži, Bratislava 1955, s. 237.
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The characteristic differences in the views 
of the reference frame of the sociology of 
education enable us to differentiate, in sub­
stance, three developmental stages of the 
sociology of education: 1. the cultural-critical 
trend in the sociology of education — this is 
simultaneously the historically oldest one, 
2. functionalism, the most significant of the 
contemporary non-Marxist trends in the 
sociology of education, and 3. the highest stage 
in the development of this scientific discipline, 
i, e. the Marxist sociology of education.

Marxist sociology of education is constituted 
on the basis of mutual relations between 
sociology and education. The static conception 
of both these disciplines, anxiously caring 
about their “independence“, is outdone by the 
Marxist approach to the problems of the 
young which exclused the possibility of placing 
one discipline before the other. The relation 
of sociology and education has its roots in the 
interest of sociology in education and in the 
interest of pedagogy in society. While socio­
logy secures the findings from the area of 
social life for education, pedagogy conceives 
society as a space in which education can be 
realized. Thus education contains a sociological 
moment, while sociology and society contain 
a pedagogical one. The social character of 
education also renders possible its specific 
sociological research.

Marxist sociology of education rejects the 
thesis of the sociological determination of 
education as well as of the pedagogical deter­
mination of society.

Sociology of education represents a special 
sociological discipline. Whereas sociology 
studies whole areas of social phenomena and 
endeavours to build up their theory — the con­
ceptual systém — as a science forming a part 
of the sciences of society, the sociology of 
education as a specific sociological discipline 
is simultaneously a part of the sciences of 
education, studying individual specific social 
phenomena (education). Sociology of education 
will be concerned with grasping the con­
nections that may be abstracted in the subject 
of social-scientific research into the sciences 
of education and culture as sociogenous in 
their sense, value, or at least in their mission.

As regards youth, Marxist sociology of 
education studies it as both an object and a 
subject of education. Such an approach to the 
problems referred to above represents the 
concrete Marxist approach to the categories 
of youth on the level of the dialectical sub­
ject-object relation. Also V. I. Lenin con­
ceived the education of youth in this way — 
as an object and a subject of social relations.
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