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UVOD

Tato diplomova prace se zabyva vyukou matematiky a chemie (na druhém stupni zakladni
Skoly a odpovidajicich ro¢nicich gymnazia) na béznych skolach a na skolach waldorfskych a
montessoriovskych. Jejim cilem je zmapovat styl vyuky téchto predméti a identifikovat
postupy, které se osvédcuji. Prace ma teoretickou a vyzkumnou ¢ast. V teoretické Casti se
vénujeme piedevsim popisu pedagogiky R. Steinera, pouzivané na waldorfskych Skolach, a
pedagogiky M. Montessori. Ptfi popisu zminénych pedagogickych koncepti vychazime
Z primarni literatury, abychom postihli skutecné¢ zdméry autord. Tyto zdroje dopliiujeme
kritickou sekundarni literaturou, ktera je dostupnéjsi pro metodu M. Montessori. Vzhledem
Kk tomu, ze ob& metody jsou vice nez sto let staré¢, snazime se v této praci zmapovat predevsim
klicové mySlenky obou autorti, ze kterych pak vychazi konkrétni realizace jejich metod.
Nachéazime se v jiné€ zemi, v jiném historicko-politickém kontextu, nez kde vznikala waldorfska
povazujeme praveé shodu dnesni praxe se zminénymi klicovymi myslenkami, nebot’ ta vypovida

o piipadné nadCasovosti pedagogickych konceptii M. Montessori a R. Steinera.

Vyzkumna cast této prace se vénuje mapovani vyuky matematiky a chemie na ctyfech
vybranych Skolach, z nichz kazda reprezentuje jeden typ Skoly — jedné se o béznou zakladni
Skolu, bézné viceleté gymnazium, montessoriovskou zakladni skolu a waldorfskou zakladni
Skolu. Vzhledem k povaze zkoumanych skutecnosti jsme se rozhodli pro kvalitativni vyzkum,
pficemz data jsme ziskali analyzou dokumentli a pomoci rozhovorl s uciteli chemie a

matematiky na danych Skolach.



|. TEORETICKA CAST

1 DOBOVY KONTEXT VZNIKU ALTERNATIVNICH SKOL

Abychom se zorientovali v problematice montessoriovskych a waldorfskych $kol, jimiz
se zabyvame v této praci, podivejme se nejprve kratce do historie. Tyto Skoly fadime mezi tzv.
klasické alternativni Skoly, jejichz zakladatelé pattili k reformnimu pedagogickému hnuti, které
se vymezovalo proti zplisobu vyuky pouzivanému v 19. stoleti. V této kapitole kratce nastinime
pedagogiku J. F. Herbarta, ktera se v 19. stoleti velmi rozsifila. Dale se podivame na vznik
reformniho pedagogického hnuti a kapitolu uzavieme piehledem klasickych alternativnich
Skol, které na pozadi vyse jmenovanych udalosti vznikaly. Tato kapitola neni vycerpavajici
historickou zpravou, nybrz chceme zasadit pedagogiku M. Montessori a R. Steinera do

dobového a myslenkového kontextu, abychom jim mohli 1épe porozumeét.
1.1 HERBARTISMUS

Pedagogickou teorii i praxi v Némecku i v Ceskych zemich ovlivnil v prvni poloviné 19.
stoleti némecky myslitel Johann Friedrich Herbart (1776 — 1841). Herbart své pojeti
pedagogiky stavél na tzv. praktické filosofii (zejm. na etice) a psychologii, pfi¢emz prvné
zminéna pomaha urcit vychovné cile a druha analyzuje vychovné metody (Jtva, 1997). Proces
vychovy se podle Herbarta sklada ze tfi hlavnich slozek, kterymi jsou vedeni (regulace
soucasného chovani), vyucovani (rozvoj mnohostrannych z4jmi) a mravni vychova (vstipeni
etickych ctnosti) (Jiva, 1997). Co se vedeni tyce, kdzen a disciplina byly pro Herbarta dilezité.
Za Uc¢inny a piipustny prostfedek povazoval trest v podobé omezeni svobody zaka (stat na
hanbé, zaviit na chvili v temnici atd.). Tresty by vSak mély byt uzivany stiidmé a slouzit spise
jako ticha pohriizka. Stejné tak dohled pedagoga, ktery Herbart povazuje za dilezity, nemél mit
podobu policejniho dozoru, jak pozdé€ji praktikovali néktefi herbartovci. V Herbartové pojeti
m¢l 1 dohled respektovat individudlni svobodu zéka, rozhodné nemélo jit o projev nediivéry a
podezirani (Tretera, 1989). VyuCovani ma pak probihat ve Ctyfech fazich, které obvykle
nazyvame jasnost (predstaveni latky s pouzitim ndzornosti), asociace (sdruZeni novych
predstav se starSimi), systém (promysleni, formulace pravidel) a metoda (praktické vyuziti)

(Kasper, a dalsi, 2008).

Herbartova pedagogika v sobé vyznamn¢ obsahuje prusky pohled na vychovu a rozhodné
ji nelze z tohoto kontextu vytrhavat. Presto se vSak lze u Herbarta inspirovat, a to zejména

Vv jeho dukladném promysleni pedagogickych otazek v kontextu potieb tehdejsi spole¢nosti



(Tretera, 1989). Po rozsifeni Herbartovy teorie dochazelo k jejimu stereotypnimu vyuzivani a
k dogmatizaci jeho poznatkii a v této zjednodusené formé se vyucovaly na ucitelskych
ustavech. Tato podoba herbartismu se pozdé¢ji stala teréem kritiky reformniho pedagogického
hnuti (Kasper, a dalsi, 2008).

1.2 REFORMNI PEDAGOGICKE HNUTI

Reformni pedagogické hnuti je zastieSujici nazev pro rizné pedagogické koncepce konce
19. a zacatku 20. stoleti. Toto hnuti v sobé spojuje pedagogy riznych narodnosti a rtiznych
nazord, ktefi vSak shodné kritizovali pedagogiku té doby, poznamenanou zejména
herbartismem (Java, 1997). Velmi typickym rysem reformni pedagogiky je tzv.
pedocentrismus, tj. Vv centru pozornosti je dité, jeho potfeby a zajmy, nikoliv potieby
spolecnosti ¢i vychovatele. Vyrazné tato myslenka zazniva v dile Stoleti ditéte od Svédské
pedagozky Ellen Keyové (1849 — 1926). V jejim pojeti vychovy se vychovatel nema vmésovat
do vyvoje ditéte, ma pouze napomahat tomu, aby okolnosti podporovaly pfirodu a pfirozenost
ditéte. Ve skolnim prostiedi je v centru jejiho z4jmu télesna vychova, zpév, tanec a rucni prace,
preferuje vyuku mensich skupin zakli a moznost zvolit si predméty ke studiu. (Kasper, a dalsi,
2008) Nekteré dalsi principy reformni pedagogiky navic odrazeji rozvoj dalSich védeckych
disciplin, napt. respektovani osobnosti ditéte ucitelem (psychologie), uplatiiovani ¢innostnich

vyucovacich metod (didaktika) (Rydl, 2016).

Kromé E. Keyové nalezneme v fadach reformistti napi. belgického 1ékate a pedagoga O.
Décrolyho (1871 — 1932) nebo italskou lékatku a pedagozku M. Montessori. Décroly se
povétsinou vénoval handicapovanym détem, nicméné v roce 1907 zalozil skolu pro déti zdravé.
Slo o $kolu zakladni, ktera byla v roce 1920 rozsifena o stiedni stupeii. Heslem této §koly bylo
L’école par la vie pour la vie (ptekladano jako ,,Skola Zivotem pro zivot®). Décroly pro svou
Skolu navrhoval rozdé€leni déti do skupin homogennich z hlediska jejich schopnosti a nahrazeni
predmétti tematickymi bloky. Zaméfeni jednotlivych blokli mélo odpovidat pfirozenym
z4jmum ditéte (dit€¢ ve Skole, potrava, odivani, doprava, ...) (Kasper, a dalsi, 2008). M.
Montessori zalozila svij détsky dam ,,Casa dei bambini téhoz roku jako Décroly, tj. v roce
1907. Tento dim slouzil jako moderni ptedSkolni zafizeni. Montessori se soustfedila na
svobodny a piirozeny rozvoj détskych schopnosti a zac¢inala také vytvaret vhodny didakticky

material (Svobodova, a dalsi, 1995).



1.3 DALSI PEDAGOGICKE KONCEPCE 20. STOLETI

Kromé reformniho pedagogického hnuti pochopitelné existovaly 1 dalsi sméry rozvoje
pedagogiky. Jednim takovym proudem byla psychologicky orientovana pedagogika, ktera
vychazela vzdy z n¢jaké psychologické teorie — napt. Freudova psychoanalyticka pedagogika

nebo Adlerova individualng psychologicka pedagogika (Jiva, 1997).

Ve 20. stoleti pak byla vyznamnd némecka duchovédna pedagogika, jejimz
piedstavitelem byl napt. Eduard Spranger (1882 -1963) nebo Theodor Litt (1880 — 1963). Ve
Sprangerové pojeti znamena vychova zapojeni jedince do kulturniho a spolecenského celku.
Ma rozvijet pfirozené vlohy jedince, ale zaroven také vstépovat smysl pro ostatni kulturni
hodnoty, aby mohlo dojit k plnému za¢lenéni. Litt se pak snazil o propojeni materialniho (diraz
na obsah) a formalniho (diraz na rozvoj duSevnich funkci) hlediska pedagogiky, které

v tehdejsich pedagogickych konceptech shlédaval jako protikladné (Java, 1997).

Dalsi pedagogickou koncepci 20. stoleti byla existencialistickd pedagogika, ktera na
rozdil od jinych pedagogickych smérti t¢ doby vice reflektovala emocionalni stranku.
Existencialisticka filosofie navazuje na Nietscheho a Bersona, Kierkegaardiiv iracionalismus a
Husserlovu fenomenologii. K jejimu rozvoji dochdzi v Némecku a Francii ve 20. letech
20. stoleti. Pro existencialistickou pedagogiku je nejvyssi hodnotou ¢lovék. Cilem vychovy pak
je rozvoj osobnosti svobodné v rozhodovani a s vysokou kulturou socialni komunikace. Kromé
racionalnich faktord maji v tomto pojeti vychovy své misto i Cinitelé iraciondlni, zejm. citové

prozitky (Jiva, 1997).
1.4 ALTERNATIVNI SKOLY

J. Pricha (1996) ve své knize Alternativni Skoly chape alternativni skoly jako ,,vSechny
druhy Skol, soukromé i statni, které¢ maji jeden podstatny rys — odliSuji se od hlavniho proudu
standardnich (béznych, normadlnich) Skol dané vzdélavaci soustavy“. Ze vSech moznych
zpisobl definovani alternativnich Skol se v této praci pfidrzime pravé Prachovy definice.
V této kapitole se budeme kratce vénovat tzv. klasickym alternativnim $kolam, tj. waldorfskeé,
montessoriovské, freinetovské, jenské a daltonské, které vznikaly v podobné dobg. Ve 30.
letech 20. stoleti vyvoj alternativnich $kol postupné zpomaloval vlivem ménici se politické
situace. Rozvoj totalitnich systémi a druha svétova valka rozhodné nevedly k inovacim ve
Skolstvi. K dalsi vin€ rozvoje novych skol proto zacalo dochézet az v druhé poloving 20. stoleti,

kdy se kromé klasickych alternativnich §kol zac¢aly objevovat i dalsi. Skoldm waldorfského a



montessoriovského typu budeme vénovat samostatné kapitoly, proto je zde zminime jen velmi

strucneé.

1.4.1 Daltonsky plan

V roce 1919 zalozila Helen Parkhurstové stfedni Skolu, kde uplatiiovala myslenky svého
tzv. Daltonského planu. Sama Parkhurstova ucila osm let na zékladni Skole a na zacatku 20.
stoleti spolupracovala s M. Montessori (Pricha, 1996). V daltonskych skolach je u¢ivo pro
dany rok rozdéleno na meési¢ni celky, kterym se zaci vénuji individudlné a svym vlastnim
tempem. Zéaci nejsou rozdéleni do t¥id podle véku, ale fadi se do skupin podle toho, jaké maji
schopnosti v daném predmétu. Daltonsky plan pocita s vysokou mirou samostatnosti zaku, ktefi
si veSkeré poznatky osvojuji sami za pomoci vhodnych pomicek. Pro jednotlivé predméty se
ztizuji odborné tiidy ¢i laboratote, které jsou vybaveny pomuckami i literaturou (Java, 1997).
Ucitel funguje jako radce, vytvari plany pro dany predmét, je v ném odbornikem a béhem vyuky
odpovidé na dotazy, hodnoti a snazi se spravné nasmérovat aktivitu zakti (Svobodova, a dalsi,
1995). Kritici Daltonského planu zmifuji zejména pfiliSny individualismus, nesystematické

ziskavani poznatkt a ptiliSné spoléhdni na samostatnou aktivitu zaki. (Pricha, 1996)

Nedostatky Daltonského planu se pokusil piekonat C. W. Washburne (1889 — 1968),
ktery formuloval tzv. Winnetskou soustavu. V té zaci oproti Daltonskému planu vénuji
samostatnému studiu pouze polovinu €asu (osvojuji si nutné zdkladni ucivo). Zbytek Casu
pracuji ve skupiné, ve které fesi praktické ukoly ze Zivota (Svobodova, a dalsi, 1995). Oproti
Daltonskému planu se zde vice mysli na opakovani, ani tak vSak Winnetsky plan zcela
neodstranuje nedostatky Daltonského planu, ziistava zejména individualismus a fragmentarnost

ve vzdélavani (Jiva, 1997).

1.4.2 Freinetovska Skola

Model freinetovské Skoly pochazi od francouzského pedagoga Célestina Freineta (1896
— 1966). Jeho pohled na Skolu se formoval postupné, ptispivala k nému mj. jeho zkusenost
z valky, ve které byl zranén. Freinet odsuzoval roli, kterou Skola sehrala pfi piipraveé lidi na
valku (Stech, 1992). Tradi¢ni $kole také vytykal piilisné intelektualni zaméfeni a hrozbu
neuspéchu, ktera zaky stresovala. Toto vedlo Freineta k vétSimu zahrnuti emocni stranky do
Skolniho prostiedi (Jiiva, 1997). Za formujici lze jist€ oznadit také jeho setkani (at’ uz osobni ¢i
skrze jejich dila) s dal§imi osobnostmi reformni pedagogiky, jako byla M. Montessori, O.
Décroly ¢i A. Ferriér (Svobodova, a dalsi, 1995).



Freinet nakonec vypracoval svou pedagogickou teorii, ve které hraje zasadni roli prace
jako metoda aktivizace a zpusob ziskdvani zkuSenosti. Od toho se také odviji usporadani
$kolnich tiid, které maji byt uzptisobeny riiznym pracim. Skola ma byt vybavena knihovnou a
tzv. pokusnou kartotékou, ktera obsahuje navody pro experimenty z oblasti piirodnich a
technickych véd a hudby (Pricha, 1996). Vzhledem k tomu, Ze ¢innost v téchto Skolach neni
nikdy samoucelna, ale vzdy sleduje néjaky (socialni) cil, nem¢l Freinet problém s motivaci
zakt. Rozvoj tohoto principu lze sledovat napt. na praci s tiskarnou, kterou zaci prvné vyuzivali
pouze pro tisknuti vlastnich texti, ale postupné se vyvinula korespondence mezi vice Skolami.
Pro tuto korespondenci bylo posléze nutné texty organizovat, uspofadavat a vybirat, které
budou odeslany a které nikoliv. Z prostého zachyceni détskych myslenek se tedy stalo mnohem
vice (Stech, 1992).

1.4.3 Jensky plan

Jensky plan je pedagogicka koncepce pro zaky ve véku 6 — 15 let, ktera vzesla od
némeckého profesora pedagogiky Petera Petersona (1884 — 1952). Kromé individualniho
piistupu je zde kladen velky diiraz na socialni aspekt predstavovany $kolni pospolitosti. Skoly
tohoto typu pracuji s rozdélenim do vékové heterogennich tiid, které zaci béhem dne nékdy
opoustéji a pracuji ve své vykonnostni skupiné (Kasper, a dalsi, 2008). Vse, co se ve Skole zaci
nauéi, ma byt vysledek aktivniho feSeni problémii, coz Peterson nazyva praci. Ulohou uéitele
je pomahat zaktim s ukoly a kontrolovat plnéni jejich tydennich plant, ale jeho ¢innost nikdy
nema zaky brzdit nebo jim piekazet. Také se ocekava, ze bude schopen déti motivovat,
vymyslet nové véci a situace a zZe si poradi v situacich, které nastanou a které jsou méné

ptedvidatelné nez ve Skole tradi¢ni (Svobodova, a dalsi, 1995).

Dulezitym prvkem dne v jenské Skole je tzv. rozhovor, ktery probihd minimalné kazdy
den rano, ale ktery je Casto vyuzivan i pro feSeni spolecnych projektti a ukold. Pfi rannim
rozhovoru se Zaci mohou sdilet o svém zivote, pochlubit se vysledky prace z predchoziho dne,
ale také tieba zpivat Ci tancit. Zakazané je pouze rusit své spoluzaky, vysmivat se jim nebo se
podobné prohieSovat proti spolecenstvi. Dal§im prvkem podporujicim Skolni pospolitost je
Skolni slavnost, kterou se uzavira tyden. Pii S8kolni slavnosti je prostor pro rizna zakovska
vystoupeni i pro piipadné gratulace jednotlivym Zakiim (narozeniny, uspéchy, ...) (Kasper, a

dalsi, 2008).



1.4.4 Montessoriovska Skola

Maria Montessori (1870 — 1952) byla pedagozka a prvni italska 1ékaika. V roce 1907
zalozila v Rimé détsky dim ,,Casa dei bambini, kde rozvijela a zkousela myslenky svého silné
pedocentrického piistupu a postupné vytvarela originalni prostedi i didaktické pomucky. Praveé
prace se specidlnimi didaktickymi pomickami je pro jeji metodu typicka (Priicha, 1996).
Ackoliv je M. Montessori dnes znama ptredevsim pro svou piedskolni pedagogiku, rozpracovala

svou pedagogickou koncepci i pro starsi zaky (Svobodova, a dalsi, 1995).

1.4.5 Waldorfska Skola

Tviircem waldorfské pedagogiky je Rudolf Steiner (1861 — 1925), rakousky filosof a
pedagog. Jeho filosofické badani ho postupné ptivedlo k vytvoteni tzv. antroposofie, coz je
soustava filosofickych nazorti o podstaté ¢loveka, na kterych Steiner postavil svou pedagogiku
(Java, 1997). Prvni Skolu zfidil Steiner vroce 1919 v Némecku. Dulezitym prvkem
waldorfskych $kol jsou tzv. epochy, tj. ¢asové bloky, v ramci nichz se zaci soustavné vénuji
jednomu ptedmétu. Waldorfska Skola pak, podobné jako $kola jenska, klade diiraz na socialni
aspekt Skolni dochazky (Svobodova, a dalsi, 1995).



2 PEDAGOGIKA MARIE MONTESSORI

V této kapitole se budeme vénovat Marii Montessori a jeji pedagogické koncepci.
Nejprve kratce shrneme jeji zivotopis, a poté nastinime zékladni teze jeji pedagogiky. Pritom
se pochopitelné podivame také na jeji myslenky z jinych obor(, na kterych svou pedagogiku
vystavéla. Na zavér této kapitoly jeSté nastinime rozvoj montessoriovskych Skol od dob

M. Montessori do sou¢asnosti.

2.1 MARIA MONTESSORI

Maria Montessori se narodila v roce 1870 v mésté Chiaravalle v provincii Ancona. Oba
jejirodice pochézeli z vazenych italskych rodin. Kdyz bylo Marii 12 let, pfest¢hovala se rodina
do Rima, ktery nabizel lepsi vzdélavaci moznosti nez Ancona. Ve &trnacti letech se Marie
zacala vice zajimat o matematiku a posléze nastoupila do chlapecké technické §koly v Rimé.
Tam vSak zjistila, Ze ji vice pfitahuje biologie a rozhodla se stat 1¢katkou. V té dob¢ bylo néco
takového naprosto nemyslitelné. Rodice se snazili Marii pfesvédcit, aby se stala ucitelkou, ale
ona trvala na svém, a nakonec se ji podafilo medicinu vystudovat. V roce 1896 se tak stala prvni
italskou lékatkou (Standing, 1995). Po studiich zafala pracovat s détmi s mentalnim
postizenim, pfi€emZ v praci s nimi navazovala na myslenky dvou francouzskych lékati J. Itarda

a E. Séguina (Zelinkova, 1997).

V roce 1907 M. Montessori zaloZila ,,Casa dei Bambini®, ¢ili Détsky diim pro chudé déti
Z fimského predmésti San Lorenzo, kde se starala pfiblizn€ o 60 déti ve véku od i do sedmi
let (Rydl, 2006). Zde M. Montessori zacala pouzivat a dotvaret material pro smyslovou
vychovu, ktery piivodné navrhla pro praci s mentalné postizenymi détmi. V roce 1908 opustila
vSechny své funkce na univerzit¢ a zacala se vénovat prednaskové a spisovatelské Cinnosti

(Zelinkova, 1997).

M. Montessori u€ila a prednasela v Anglii, USA, Australii a Indii (Rydl, 2006). V roce
1913 uspoiadala v Rimé mezinarodni kurz pro uditele, vV roce 1917 oteviela ve Spandlsku
vyzkumny institut a v roce 1922 byla jmenovana Skolni inspektorku v Italii (Slovacek, a dalsi,
2017). Uspéch jeji metody prerusila 2. svétova vélka, kterou M. Montessori travila v Indii. Do

Evropy se vratila az v roce 1949 a v roce 1952 v Holandsku zemftela (Slovacek, a dalsi, 2017).



2.2 VZDELAVANI PODLE MARIE MONTESSORI

Montessori je dnes pravdépodobné nejvice znama svymi pomuckami pro rozvoj déti. Jeji
pedagogickou metodu vSak v zadném piipadé nemtizeme omezit pouze na praci s pomickami.
Nedilnou soucasti jeji pedagogiky je totiz také pohled na vztah spolecnosti a vzdélani, rozdéleni
vyvoje ditéte do urcitych obdobi ¢i teorie formativniho obdobi. Tyto skute¢nosti musime vzit
do uvahy, pokud chceme metodu Montessori skuteéné pochopit. Sama Montessori na jedné
z ptrednasek tekla, ze ,,pokrok nezavisi na samotném piedmétu, ale na tom, jak se pouziva“

(Montessori, 2019).

2.2.1 Zakladni teze pedagogiky M. Montessori

Montessori reflektuje pedagogiku své doby a reaguje na ni. Poznamenava, zZe skolstvi sice
pouziva mnoho metod, zabyva se socidlnimi aspekty a klade si rizné vzdélavaci cile, nicméné
nezohlediiuje zivot jako takovy. Vidi také mozné negativni dopady tehdejsiho pojeti Skolstvi
na psychiku zaku a s nelibosti konstatuje, ze vzdélavaci instituce se timto problémem odmitaji
zabyvat (Montessori, 2003). Krom¢ odtrzenosti vzdélani od Zivota jako takového sméfovala
jeji kritika pfedevSim ke Spatnému nacasovani. Nuda a tnava, které u zakli ve své dobé
pozorovala, nemé&la podle ni ptivod v nechuti k uc¢eni a poznavani ¢i v mensich intelektualnich
schopnostech, ale v tom, Ze bylo zakiim predkladano ucivo, na které jiz byli stati (Montessori,
2019).

Vzdélani a spoleénost

Podle Montessori musi vzdélani vychazet z odborné znalosti zakonitosti Zivota. Nestaci
vSak, aby tyto znalosti mélo n€kolik malo odborniki, nybrz tyto se musi dostat do Sirokého
povédomi spolecnosti (Montessori, 2003). Idealné by podle Montessori mé¢lo dojit k takové

mife akceptace téchto zakonitosti, Ze bude mozné fici:

., Toto jsou zakony Zivota. Ty nelze ignorovat. Kazdy musi jednat v souladu s nimi, nebot jsou

vyjadrenim lidskych prav, a ta plati pro vsechny bez rozdilu. “ (Montessori, 2003)

Odpovédnost za vzdélavani ma tedy nést cela spolecnost. Montessori tim pfitom nebere
vychovu a vzdélani zcela z rukou rodi€l, rodina je podle ni soucésti spolecnosti. Nicméné
podotyka, Ze rodina je spolecnosti opomijena. Proto povazuje za nezbytné, aby byly rodiny
podporovany, a to 1 materialné, vyzaduje-li to situace, aby byla umoznéna adekvatni vychova
déti. Zaroven ale podle Montessori neni vzdélani pouze véci zaku a jejich rodici, nybrz tyka se
celé spolecnosti, a to i v mezinarodnim méfitku. Proto by za néj méla nést ur€itou miru

odpovédnosti skute¢né cela spole¢nost (Montessori, 2003).
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Senzitivni obdobi

Montessori pracuje stzv. senzitivnimi, jinak téz formativnimi, obdobimi. Sama je

charakterizuje takto:

., Vurcitém véku, ve formativnim obdobi se mysl nevyviji pomalu a nahodile, ale rychle a skvéle,

protoze je zvlastnim zpiisobem citliva. *“ (Montessori, 2019)

Je tedy dulezité rozlisit, kdy které obdobi nastava, a podle toho uzpiisobit vyuku. Pokud se
promeska nekteré formativni obdobi, neznamena to, ze by si dité jiz nikdy neosvojilo danou
dovednost, nicméné podle Montessori si ji neosvoji v takové kvalité, jako kdyby se ji uéilo ve
formativnim obdobi (LukaSova, 2013). Pravé formativni obdobi jsou dilezitym hlediskem pfi

déleni vyvoje ditéte do fazi podle Montessori, cemuZz se budeme vénovat dale.

Vvyvojova obdobi

Montessori, stejné jako mnoho vyvojovych psychologi té doby, hledala teorii, kterd by
popisovala vyvoj ditéte. Ve svych zavérech se v mnohém shoduje s Jeanem Piagetem (1896 —
1980), ktery byl také mnoho let predsedou Montessori spole¢nosti ve Svycarsku (Rydl, 2006).
U obou téchto autorii nalezneme dle Rydla (2006) nasledujici myslenky:

1. Rast a postupny vyvoj ¢lovéka vznikd na zaklad¢ interakce organismu s okolnim
prostfedim (ve smyslu vzajemného pasobeni).

2. Autoregulace a sebeorganizace tvoii dllezitou soucast vychovného procesu.

3. Peclivé a neptedpojaté pozorovani ditéte je dilezitym prostiedkem k poznani téch

4. Vlastni aktivita ditéte je zakladem kazdé uc¢inné vychovy.

Montessori déli vyvoj ditéte do Sestiletych obdobi, kterd povazuje za dobie odliSitelna.
Kazdé z téchto obdobi 1ze pak jeste délit na dvé trojro¢i. Prvnim piedélem je Sesty rok Zivota
ditéte, kdy dochazi k vyméné zub. Montessori tuto skute¢nost popisuje jako vnéjsi projev
osifikace celé kostry. Ve tfetim Sestiro¢i (12 az 18 let) nastupuje puberta. Tato dvé obdobi
bouflivého vyvoje jsou oddélena obdobim klidu v druhém Sestiro¢i (6 az 12 let). Stejny rytmus

stfidani rozvoje a klidu nalezneme také v jednotlivych trojro¢ich (Montessori, 2019).
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Ke kazdému obdobi vyvoje pfifazuje Montessori néjaké senzitivni obdobi, coZ shrnuje

nasledujici tabulka:

Tab. 1: Senzitivni obdobi podle v€ku ditéte (dle Zelinkova (1997))

Sestiroti Vék ditéte v letech Senzitivni obdobi
| 0-3 pohyb, fe¢, fad
' 4-6 psani, Cteni
prechod k abstrakci
Il. 7-12 rozvoj predstavivosti

moralni senzitivita

vlastni diistojnost

[1. 13-18 dastojnost ¢lovéka obecné
sebehodnoceni a sebedivéra

Idea svobody

Sir Percy Nunn piisel s pojmem ,,hormé®, kterym oznacoval silu zivota. Tato sila méla
byt mj. také hybnou silou evoluce. Montessori tento koncept piijala a stavéla na ném ve svych
dilech (Montessori, 2003). Tato sila je tim, co nuti dité k ristu a rozvoji, ktery smétuje ke stale
vetsi nezavislosti. Podle Montessori je mozné k energii ,,hormé* najit ¢asteCnou analogii ve
vuli. Z této analogie Montessori vychazi v uvahach o svobod¢. Ve skolstvi byla totiz podle ni
vule chdpana jako protiklad poslusnosti. Vile ditéte jako by byla nééim nefizenym a
chaotickym, co je tfeba omezovat vynucenim poslusnosti uciteli. Podle Montessori vSak vtle
za normalnich podminek vede dité k rozvoji schopnosti a k pokroku, coz je zivotu prospesné

(Montessori, 2003).

Svoboda ditéte se projevuje jeho spontanni aktivitou, ktera méa byt vychodiskem
pedagogické prace. Svoboda je ve vychovné vzdélavacim procesu realizovana svobodnou
volbou ¢innosti. Tato volba nema byt ovliviiovdna zvenci, ale vychazi z potieb ditéte, jak je
ono samo poznava. Plati ov§em, Ze n¢jakou ¢innost si dit€ vybrat musi (Zelinkova, 1997). Nelze
fici, ze by si podle Montessori mohlo dité délat naprosto cokoliv. O kazni ve t¥id¢ tika

Montessori nasledujici:

., Tvrdim, Ze jedinec je ukdznény tehdy, pokud ovlada sam sebe a pokud, v diisledku toho, je
schopen sam sebe kontrolovat. Coz plati v pripade, Ze je treba v Zivoté dodrzovat urcita
pravidla. (...) Svoboda ditéte by méla byt vymezena zajmy skupiny, k niz nalezi. Méla by se
vyznacovat tim, co nazyvame dobrymi zpiisoby a slusnym chovanim. Proto bychom méli ditéti

zabranit, aby délalo néco, ¢im by se provinilo proti slusnému chovani a dobrym zpiisobum. Ale
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v§echno ostatni, jakykoli ¢in, ktery muzZe byt néjakym zpiisobem uzitecny, by mel byt diteti

umoznén. ““ (Montessori, 2001)

Shrime tedy, Ze dit€¢ ma svobodu ve volbé Cinnosti, svobodu pohybu po tfidé, svobodu
spolupracovat s ostatnimi ¢i pracovat samo. Naopak nema svobodu k nicnedélani, vyrusovani

¢i poskozovani véci (Rydl, 2006).

Ukolem pedagogil je piipravit pro volnou &innost déti dostateéné podnétné prostieds,
zajistit dostatek vhodného materialu, zorganizovat vyucovani, motivovat dité¢ k ¢innosti a také
mu, V duchu principu uvedeného vyse, nastavit hranice (Zelinkova, 1997). Ve stiedu zajmu je
dit&. Ono samo nejlépe vi a citi, co potfebuje pro sviij rozvoj. Ulohu vychovateld a rodiét pak

muze shrnout do dvou bodii: ,,pfipravit prostiedi* a ,,nepiekazet*.

2.2.2 Realizace pedagogiky M. Montessori

Pro montessoriovskou pedagogiku je typické, Ze se soustfedi na dit¢ hned od jeho
narozeni. Prvni Sestiro¢i ditéte povazovala Montessori za velmi dilezité a poskytujici moznosti,
které tehdejsi Skolstvi naprosto nebralo v potaz. V této podkapitole se proto budeme vénovat
tomu, jak se teorie vyvojovych a senzitivnich obdobi podle M. Montessori promitla do

pedagogického systému a jeho instituci.

Rozvrzeni vyuCovacich pfedmétu

Podivame-li se znova na Tabulku 1, vidime, Ze senzitivni obdobi pro vyuku psani a ¢teni
klade Montessori jiz mezi Ctvrty a Sesty rok Zivota ditéte. Zacinat s vyukou téchto dovednosti
pozdéji povazovala za neefektivni, protoze kolem Sestého roku senzitivni obdobi kon¢i a vyuka
tedy Montessori navrhuje, aby skola za¢inala détem jiz ve Ctyfech letech. VSechny predméty,
které se b&zné vyuCovaly mezi 6. a 12. rokem navrhovala vyuéovat jiz ve véku 4 — 6 let,
predméty obvykle vyuované mezi 12. a 15. rokem pak posunula do druhého Sestiroci (tj. 6 —
12 let). Toto Sestiro¢i nazyva Montessori “vékem uceni” (Montessori, 2019). Vzhledem k tomu,
ze jde o obdobi klidu ve fyzické oblasti, jak je uvedeno vyse, mohou se déti o to vice zabyvat
osvojovanim uciva. Naopak tieti Sestiro¢i je obdobim velkych fyzickych zmén, proto by méli
mit Zaci v intelektudlni oblasti klid a svobodu. Nem¢li by byt nuceni do urcité Cinnosti
osnovami, nybrz méli by mit volnost zabyvat se tim, ¢im se zabyvat chté&ji. Podivame-li se do
Tabulky 1, je to také obdobi, kdy si déti ujasiiuji vztah k sobé, ke spole¢nosti, k cemuz by jim

mél byt dan prostor.
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Institucionalizace pedagogiky M. Montessori

Zmény uvedené vyse se pochopitelné museji néjakym zpiisobem promitat i do Skolskych
instituci. Ke kazdému vyvojovému obdobi proto nalezneme urcity typ Skoly ¢i instituce, ktera

se détmi v daném véku zabyva. Rydl (2006) jmenuje nasledujici instituce:
0 — 3 roky: rodina, jesle, herni skupina;
3 — 6 let: dim déti, materska Skola;
6 — 12 let: Skola s prvnim stupném zakladni Skoly;
12 — 18 let: skola zkuSenosti socialniho Zivota (déti Zeme).

Dodejme jesté, ze v ramci téchto instituci doporuc¢uje Montessori tvofit vékoveé heterogenni
skupiny, ptfi¢emz jako ideédlni se jevi spojovat dohromady déti z jednoho trojro¢i (napt. na
zakladni Skole by tvorily jednu skupinu déti ve véku 7 — 9 let a druhou 10 — 12 let). Toto
usporadani ma podle Montessori velmi pozitivni vliv na znalosti déti, nebot’ mladsi déti se velmi
dobfe uc¢i od déti starSich. Zaroven to poskytuje prostor, aby se déti konfrontovaly se svymi

uspéchy i neuspechy a naucily se oboje zpracovavat (Rydl, 1999).

U déti ve veéku 3 — 6 let je zasadni pfedevsim podnétné prostiedi s dostatkem ,,smyslového
materialu“. D&ti se vzdé&lavaji samy tim, Ze si hraji s pomtickami. Ulohou pedagoga a
vychovatele je zejména pomoci détem s pouzivanim téchto pomicek (Rydl, 2006). Spravné
pomucky jsou v tomto véku velmi dalezité a na vysledcich prace s nimi se stavi v dalSich
obdobich. Pro budouci vzdélavani a zivot viibec je dulezita schopnost abstrakce. Je nezbytné,
aby déti umély zobectiovat, aby si umély utfidit pojmy a zkuSenosti. Proto Montessori mluvi o
smyslovych pomtckéach jako o ,,zhmotnélé abstrakci®. Zkusenosti se svétem ziskavaji déti

mnoho ptedstav. Smyslové pomicky jim pak pomahayji si je utfidit (Montessori, 2019).

Rozvoj abstrakce a ptedstavivosti pfichazi v druhém Sestiro¢i v€ku ditéte. V tomto
obdobi jsou déti velmi zvidavé, touzi badat a poznavat. Ve Skole pfichdzi Cas utvareni
matematického mysleni, zdokonalovani feCovych projevll (vypravéni, Cteni, psani, zpév,
dramatizace apod.) a pfedméty jako chemie, biografie, geologie, historie, uméni apod. Skola by
vV tomto obdobi méla détem poskytnou prostfedi, kde mohou badat a dozvidat se nové véci

(Rydl, 2006).

Pro déti v tfetim Sestiro¢i navrhuje Montessori specidlni koncepci Skoly. Jde o obdobi,

kdy se z ditéte zijiciho v rodiné pomalu stava dospély clovek, ktery se zaclenuje do spolecnosti.

Proto méli tito dospivajici spole¢né s dospélymi spravovat studijné-pracovni centrum na
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venkove s cilem dosdhnout hospodaiské nezavislosti. Toto centrum mélo sestdvat z nékolika
casti:
1. zemédé@lsky statek — misto vyroby,

2. obchod — misto spotfeby, vymény zbozi a komunikace,

3. hostinec — misto poskytovani sluzeb a kontaktd (Rydl, 2006).

Toto usporadani vychazi vstiic dospivajicim, kteti pottebuji klid a svobodu, aby nachazeli sebe
a své misto ve spole¢nosti. Zaroven se takto obruSuje jinak ostry pfechod k nezavislosti, véetné

té financ¢ni.

Specialni pfedméty vyucované na montessoriovskych Skolach

Jedine¢nost montessoriovskych skol je spiSe ve zplisobu, jakym jsou déti vzdélavany, a

Vv dirazu na dit¢€ a jeho svobodu, nez ze by se zde vyu€ovaly zvlastni piedméty. Co se obsahu
vyucovani tyce, popisuje Lukasova (2013) pét okruhti, kterym se montessoriovské Skolstvi
vénuje:

1. cviceni praktického Zzivota — sebeobsluzné Cinnosti, oblékani a hygiena, zdvorilé

jednani, péce o rostliny, péce o u¢ebnu apod.,

2. smyslova vychova — rozvoj vnimani vS§emi smysly, smysl pro pohyb apod.,

3. jazykova vychova,

4. matematika,

5. kosmicka vychova.

(24 w7 v

Zamétime se na druhé Sestiroci, protoze zde mizeme srovnavat s béznymi Skolami. Vyssi Skoly
vV montessoriovském pojeti se piili§ neujaly, proto nemaji takovy vyznam. Prakticky jediny

zvlastni pfredmét, se kterym se zde setkavame, je vySe zminénd kosmicka vychova.

Kosmicka vychova v sobé integruje geografii, geologii, biologii, ekologii, fyziku, chemii,
ale v pivodnim pojeti tieba také uméni. Jde vlastné o pfedmét, ktery ma détem poskytnout

uceleny obraz o svété. Podle véku déti 1ze rozlisit tf1 stupné kosmické vychovy:

1. kosmicka vychova jako orientace na pfedméty,
2. kosmicka vychova jako orientace na celek,

3. kosmicka vychova jako rozumové zpracovani poznatkt (Slovacek, a dalsi, 2017).

Zjednodusené lze fici, Ze v prvnim stupni se dité seznamuje s pojmy a jevy, a to prostiednictvim
smyslového materialu, v druhém stupni se diva na svét jako na celek a hleda souvislosti mezi

jednotlivostmi z piedchoziho stupné, a kone¢n¢ ve tietim stupni ma dochazet k uspotadani do
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logickych struktur. Vysledkem tohoto pohledu na svét ma byt tolerance, respekt a ptatelstvi

mezi lidmi, a v kone¢ném dtsledku mir a $tésti (Slovacek, a dalsi, 2017).

2.3 MONTESSORIOVSKE SKOLY PO SMRTI M. MONTESSORI

Béhem svého Zivota Montessori pfednasela o své metodé v mnoha zemich, jmenujme
napt. USA, Indii, Némecko, Italii, Spanélsko, Portugalsko, Skandinavii a Indonésii. BEehem
téchto cest také ve své metodé vzdélavala ucitele (Rydl, 2006). Nastup fasismu v Italii, nacismu
v Némecku ¢&i revoluce ve Spanélsku pochopitelng silné zbrzdily rozvoj této pedagogické
koncepce. Druha svétova valka pak vyvoj prerusila upln¢ a Montessori ji stravila v Indii
(Slovacek, a dalsi, 2017).

V mnoha zemich postupné vznikaly spole¢nosti zastit'ujici montessoriovské vzdélavani
v danych zemich. Tyto organizace od roku 1929 spolupracuji s Mezindrodni asociaci
Montessori (Association Montessori International, AMI), kterd byla zaloZzena samotnou M.
Montessori. V dnesni dobé existuje n&jaka Montessori spole¢nost v mnoha zemich svéta,
kromé jiz jmenovanych zmitime napf. Arménii, Cinu, Kolumbii, Egypt, Kazachstan &i Ukrajinu

(Internationale Association Montessori, 1998).

Nejdiive se rozvijela predskolni zaiizeni po vzoru ¥imského ,,Casa dei bambini“. Skoly
pro déti star$i 12 let se zacaly rozvijet az koncem 70. let, a to v Nizozemi, USA a Indii.
V zemich byvalého Sovétského svazu zacinala jakakoliv zafizeni s montessoriovskou

pedagogikou vznikat teprve v 90. letech.

V Ceské republice v souasnosti existuji dvé organizace zastfeSujici montessoriovské
vzdélavani u nas. Jednou z nich je Asociace Montessori CR, ktera je pfidruzenou organizaci
AMI. Tato asociace byla zalozena v roce 2013 a zabyva se predevsim osv€tovou, vzdélavaci a
podptirnou &innosti (Asociace Montessori CR, 2013). Druhou organizaci je Spole¢nost
Montessori CR, ktera vznikla v roce 1998. Tato spole&nost sdruzuje $koly s montessoriovskou
pedagogikou, podporuje vydavani publikaci o této metodé a tvorbu potfebnych pomucek
(Montessori CR, z.s., 2016).
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3 PEDAGOGIKA RUDOLFA STEINERA

V této kapitole se budeme blize vénovat pedagogice Rudolfa Steinera. Mizeme se setkat
také s pojmem waldorfska pedagogika podle prvni Skoly, v niz mohl Steiner své pedagogické
myslenky uvést v praxi. Steiner byl skute¢né vSestrannym c¢lovékem. Zabyval se filosofii,
uménim, nabozenstvim, vystudoval matematiku a pfirodni védy, dokonce se vénoval i
ncékterym otdzkdm mediciny. Proto zde nastinime jeho Zivotopis, ve kterém se pokusime
zdiraznit témata, ktera se jevi jako dulezita pro jeho pozdé¢jsi pedagogicky koncept. Z jeho
bohaté publikac¢ni a pfednaskové ¢innosti pak vybereme ty myslenky, na kterych postavil svou
pedagogiku. Na zavér této kapitoly se jesté pokusime zachytit vyvoj waldorfské pedagogiky

Vv Case a ptipadné reflexe ptivodnich myslenek vzhledem k novym poznatkiim soucasnosti.
3.1 RUDOLF STEINER

Rudolf Steiner se narodil v tinoru 1861 v Kraljevci (na izemi dne$niho Chorvatska, tehdy
soucast rakouské monarchie), kde jeho otec pracoval jako telegrafista u drahy (Gidley, 2012).
Rodina se v8ak brzy st€hovala do Dolnich Rakous, kde zac¢al Steiner chodit do Skoly. Ve skole
se mu piili§ nelibilo a po jednom konfliktu s u¢itelem ho otec zacal ucit doma. Ani tato vyuka
vSak Steinera neoslovovala. Rad¢ji zkoumal psaci pero, fungovani nedalekého mlynu a svét

kolem sebe vubec (Steiner, 2000).

Kdyz mu bylo osm let, rodina se znovu stéhovala, tentokrat do Neudorflu, kde zacal
Steiner opét chodit do Skoly. Mistni ucitel ho nejvice ovlivnil tim, ze ho naucil ¢ist, ¢imz se
pied Steinerem oteviely obrovské moznosti poznavani (Steiner, 2000). Kdyz u svého ucitele
jednou nasel knihu o geometrii, ptij¢il si ji, a geometrie se pak stala jeho konickem. Tato udalost
byla také zasadni pro jeho mysleni, protoze diky jejim ,,jasnym a pfehlednym forméam zacinal
ziskavat vnitini jistotu o existenci duchovniho svéta“ (Nejedlo, 2010). Steiner totiz jiz v détstvi
vnimal, Ze existuje néjaky duchovni svét za tim fyzickym, ktery je smyslové poznatelny
(Ronovsky, 2011). Ronovsky (2011) soudi, ze v téchto zazitcich lze rozpoznat prvni impulzy

k antroposofii.

S Neudorflem se poji dalsi Steinerova détska zkuSenost, na kterou si pozdéji jesté
vzpomeneme, az budeme popisovat jeho pedagogiku. Chlapci ze Skoly totiz chodivali
ministrovat do mistniho kostela. Steiner sim vzpomina, Ze na n¢j atmosféra latinsky slouzenych
obradli a vznesené chramové hudby velmi pisobila. Jeho otec se o nabozenské véci nezajimal,
Steinera vsak tento svét zajimal a fascinoval. Pozdé&ji napsal také mnoho textd s duchovni

tématikou (Steiner, 2000).
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V roce 1879 slozil Steiner uspéSné maturitu na redlné Skole ve Videiiském Novém Mésté
a nastoupil na Vysokou skolu technickou. Jeho hlavnimi obory byly matematika, fyzika,
botanika, zoologie a chemie, které studoval sice poctivé ale bez vasné. Vice ho pritahovala
literatura a filosofie, z niz se zabyval zejména dilem J. G. Fichteho. V roce 1883 studium
ukoncil, aniz by slozil zavérecné zkousky (Nejedlo, 2010). Na podzim 1880 zacal Steiner
pracovat v Goethové a Schillerové archivu ve Vymaru (Nejedlo, 2010) a tato prace mu
umoznila poznat Goethovo dilo jako celek. Z Goethova pohledu na svét pak Steiner vychazel

ve své antroposofii (Ronovsky, 2011).

V roce 1891 ziskal doktorat na univerzité v Rostocku (Némecko) a o dva roky pozdéji
publikoval Filosofii svobody, ktera je ziejmé jeho nejvyraznéjsi filosofickou knihou.
S pielomem stoleti zacal byt znam svou praci na poli antroposofie, ve které pokracoval az do
své smrti. Cast svého Zivota se také vénoval theosofii a stal také u zrodu némecké odnoze
Theosofické spolecnosti. V roce 1913 se vSak od Theosofické spolecnosti distancoval a
piestéhoval se z Berlina do Svycarska, kde v Dornachu zahy zadal stavét Goetheanum (Gidley,
2012). Na podzim 1919 byla ve Stuttgartu oteviena Svobodna waldorfska skola, ktera si brzy
ziskala dobré jméno. Nasledujiciho roku poradal Steiner ve Svycarsku kurzy, kde seznamil
ucastniky se svou pedagogickou koncepci (Nejedlo, 2010). V letech 1888 — 1924 piednesl v 96
evropskych méstech pres 5000 piednasek na rtuznoroda témata. V roce 1925 Steiner zemfel
(Gidley, 2012).

3.2 FILOSOFICKE ZAKLADY STEINEROVY PEDAGOGIKY

Mame-li pochopit Steinerovu pedagogiku, musime se nejprve podivat na zpisob jeho
mysleni a védecké prace, proto se v prvé fad€ zastavime u antroposofie. Nasledné nacrtneme
Steinerovy nazory na ¢lovéka a jeho vyvoj, protoZe 1 na téchto myslenkach Steiner stavi svou
pedagogiku. Zminime ideu trojclennosti socialniho organismu, kterd nam ukazuje, jakou roli
ma hrat Skolstvi a jaky ma byt vztah Skol ke statu. Nakonec se budeme kratce vénovat

fenomenologii, ze které vychdzi metody vyucovéani nékterych pfedmétli na waldorfskych

skolach

3.2.1 Antroposofie

Pojem antroposofie je odvozen z feckych slov anthropos — ¢lovek a sofia — moudrost,
muzeme jej tedy chapat jako ,,moudrost o ¢lovéku®. Samotné slovo antroposofie neni
Steinerovym vytvorem, setkal se s nim bé¢hem studia na videiiské univerzité¢ (Konvalinkova,
2012). Byl to vsak Steiner, kdo mu dal propracovany obsah, proto dnes spojujeme antroposofii

prave se Steinerem.

17



Antroposofie neni védou v pravém slova smyslu, protoze jeji dedukce nejsou odivodnéné
smyslovou zkuSenosti a mySlenkovymi postupy podle zasad formulovanych obecnou
metodologii véd (Stampach, 2000). Steiner sam fekl, Ze ,,antroposofie je cesta poznani, ktera
by chtéla vést ducha v ¢loveéku k duchu kosmu* (Konvalinkova, 2012). Antroposofie, jakozto
duchovni véda, jak ji antroposofisté oznacuji, pracuje s piedpokladem, Ze existuje mnoho svétd,
které ¢lovék miize poznavat, pokud si k tomu vytvofi potiebné organy® (Steiner, 1993). Podle
antroposofie tedy ¢lovék muze poznat vSechny svéty, pro néz ma vytvoiené organy vnimani.
V tomto ohledu mize ¢lovek, ma-li vyvinuté ptislusné organy, pfimo pozorovat napi. éterné
télo (vice o ném bude fe¢ v podkapitole 3.2.3), a ne ohledné né&j pouze dochazet k logickym
zavérum (Steiner, 1993). Zminéné vyssi organy, slouzici k poznavani duchovnich svéta, se
podle Steinera v zakrnélé podobé nachéazeji u kazdého ¢lovéka? a lze je probudit k ¢innosti

specialnimi cvi¢enimi (Bezdek, 2008).

Steiner vypracoval systém riznych cvi¢eni, pomoci nichz se ma mysl koncentrovat na
urcity obsah védomi a zlistdvat v ném. Jeho meditace, na rozdil od riiznych vychodnich praktik,
nevyzaduje specialni pozici téla ¢i rytmus dechu, spiSe ma dochazet k omezeni vnimani
télesnych podnétl a soustfedéni se na dusevni pochody (Bezd¢k, 2008). Antroposofie rozlisuje
tfi stupn€ vyssiho duchovniho poznani, a sice imaginaci, inspiraci a intuici. Imaginace je
techniky. Vysledkem cvi¢eni se v imaginaci by méla byt schopnost vidét i za bézného védomi
barevnou auru u osob, zvifat atd. Tato aura odpovida pozorovanému objektu v éterném svéte.
Druhy stupen, tedy inspirace, ma ptvod v astralnim svété a na této Grovni Clovek pouze
nepozoruje, ale nechava se duchovni skute¢nosti naplnit. Clovék na této trovni se snazi co
nejvice vyprazdnit své védomi a pfijima pokyny z duchovni oblasti. Nejvy$$im stupném je
intuice, pii niz ¢lovek pronika do samotné podstaty vysSich duchovnich bytosti, a tim poznava

i své pravé ja (Bezdék, 2008).

Antroposofie neni pouze myslenkovou soustavou, ale stala se zdkladem pro mnoho
praktickych aplikaci. Spolu s lékatkou Itou Wegmanovou se Steiner vénoval antroposofické
medicin€, kterd ma piedevSim za cil rozpoznat nesoulad mezi jednotlivymi Clanky (tély)
Clovéka a pomoci je zharmonizovat (Nejedlo, 2010). Stouto Ilékatkou zalozil také

farmaceutickou laboratof, z niz se v roce 1921 stala Spolecnost Weleda, ktera je i dnes pomérné

! Steiner ve svych spisech hovoii o tzv. vyssich ¢i smyslovych organech, nebo pouze o organech. Jde o analogii
k o¢im, usim apod., kterymi poznavame fyzicky svét.

2 Tém, kdo by chtéli se Steinerem nesouhlasit ¢i existenci svéti, které popisuje, popirat, vzkazuje Steiner ve své
knize Theosofie: ,,Kdo je [vys8i svéty] popira, fika pouze, Ze své vyssi organy jesté nevyvinul.” (Steiner, 1992).
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znama svymi kosmetickymi piipravky (Weleda, 2013). Antroposofické myslenky se promitly
také do zemédé€lstvi, kdyz na Steinertv popud vznikla sit’ biodynamickych farem. Na téchto
farmach mély byt respektovany kosmické a pozemské ptirodni rytmy (napft. pro vysadbu se
pouziva lunarni kalendar). Kromée jiz zminénych aplikaci se antroposofie dostala také do uméni,
u Steinera samotného byla nejvyraznéjSim piikladem budova Goetheana (sidlo
Anthroposofické spole¢nosti) a eurytmie. V neposledni fadé se antroposofie promitla také do

pedagogiky, o ¢emz pojednavaji dalsi kapitoly (Nejedlo, 2010).

3.2.2 Troj¢lenné schéma lidské bytosti

Goethe v jednom ze svych spist vyslovuje myslenku, ze svét na ¢lovéka ptisobi tfemi
zpusoby. Za prvé, pomoci smysli poznavame predméty, které nds obklopuji. Za druhé,
smyslové poznavané piedméty v nas vzbuzuji néjaké dojmy (libost, sympatie, zadost, ...). Za
treti, né¢jakym zpisobem odhalujeme ,tajemstvi plisobeni a existence téchto predméti
(Steiner, 1992). Steiner z tohoto trojiho piisobeni svéta na ¢lovéka vyvozuje, ze clovek se sklada
z téla, duse a ducha.®> Abychom mohli ¢lovéka mohli skuteéné poznat, musime ho zkoumat
nejen podle téla, ale také podle duse a ducha. Na tomto presvédceni je postavena waldorfska

pedagogika (Ronovsky, 2011).

T¢lo €loveka je slozeno z latek hmotného svéta a je smysloveé poznatelné, jde proto zfejme
o nejméng problematickou cast lidské bytosti. Dusi pak Steiner mini tu ¢ast ¢lovéka, kterou jiz
neni mozné vnimat télesnymi smysly, jde o jakysi ,,vlastni svét“ kazdého ¢lovéka (Steiner,
1992). Prostrednictvim duse si ¢loveék privlastiuje, zvnitifiuje okolni svét a spojuje ho se svym
bytim (Ronovsky, 2011). Poslednim elementem lidské bytosti je duch, kterym ¢loveék poznava

vy$$i, duchovni svét. O rozdilu mezi dusi a duchem Steiner piSe:

,, Clovek vzhlizi k hvézdné obloze: Uchvdceni, jez proziva jeho duse, patii jemu, vécné zakony

hvezd, které uchopuje myslenkové v duchu, nenalezeji jemu, ale hvézdam samym. Tak je ¢lovek

3V tomto pojeti ¢lovéka neni Steiner osamocen — ¢lovéka jako spojeni t&la, duse a ducha nalezneme také napf. u
Komenského (1592 — 1670). Komensky vsak pfisuzuje témto pojmim trosku jiny vyznam, a predevSim jiné
hierarchické uspofadani nez Steiner. Oba autofi se shoduji na téle, které je hmotné a sklada se ze stejnych ¢asti
jako hmotny svét okolo (Komensky mluvi o zivlech). Rozdil pak prichazi v pojeti duse a ducha. U Komenského
je duch tim, co ozivuje a fidi télo a duse tim, co umoziuje duchu usuzovat a chapat. T¢lo se tedy bez ducha nemutize
pohybovat ani citit (rozdil mezi zivym ¢lovékem a mrtvolou) a duch bez duse nemiize myslet a chapat (rozdil mezi
clovékem a zvifetem) (Komensky, 1966).

Oproti tomu napt. katolicka cirkev, jejiz nauku a texty Steiner ve svych mnohych textech komentoval ¢i rozvijel
vlastnim smérem, povazuje (a povaZovala uz ve Steinerové dobé) &lovéka za jednotu duse a téla. Clanek 365
Katechismu katolické cirkve (2001) uvadi: ,,JJednota duse a téla je tak hluboka, Ze je nutno povazovat dusi za
~formu“ téla, to znamena, ze diky duchové dusi je télo, které je slozené z hmoty, lidskym a zivym télem; duch a
hmota nejsou v ¢lovéku dveé sloucené ptirozenosti, ale jejich spojeni tvofi jedinou pfirozenost®. A dale se dodava,
ze ackoliv je v nekterych textech rozliSovan duch a duse, nezavadi se tim v dusi dualita (Katechismus katolické
cirkve, 2001). Steiner se tedy rozchazi s naukou katolické cirkve.
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obcanem ti svetu. Svym télem patri svétu, jejz svym télem i vnimd,; svou dusi si buduje sviij

7 oG«

viastni svét; jeho duchem se mu zjevuje svét, ktery je povznesen nad oba ostatni.* (Steiner,

1992)

Zde je ztetelné, Ze podle Steinera neexistuje pouze jeden svét, ale existuje jich vice. Tyto svéty
jsou natolik rozdilné, Ze je Clovek schopen je poznavat jedin€ tfemi riznymi zpusoby. Fyzicky,
hmotny svét poznavame svymi pfirozenymi smysly. Duchovni svét poznavame vys$Simi organy,
o nichZ byla fe¢ v ptfedchozi podkapitole. DuSevni svét pak tvoii jakysi most mezi svétem

télesnym a duchovnim (Steiner, 1992).

3.2.3 Ctyi¢lenné schéma lidské bytosti

Kromé pojeti ¢lovéka jako trojjedinosti téla, duse a ducha uvadi Steiner dal$i schémata
lidici se poétem &lank®, z kterych se sklada lidska bytost. My zde pro zjednoduseni uvadime
pouze to Ctyf¢lenné, protoze sedmi a deviti¢lenné pojeti cloveka rozviji a kombinuje tii a

ctytélenné schéma.

Podle Steinera se ¢lovek sklada ze Ctyt ¢lankd, totiz ma fyzické, éterné a astralni t€lo a
télo ,,ja“. Fyzické télo Clovéka se sklada z nerostnych latek a jako takové podléha stejnym
zakonum jako nezivy svét. Toto télo maji i nerosty, rostliny a zvifata (Steiner, 1993). Na rozdil
od mineralt, fyzické télo Cloveka (ale 1 zvitat a rostlin) a jeho organy drzi tvar a jsou schopné
zachovavat si své funkce. Musi proto obsahovat néco navic proti minerdlnimu svétu, tuto
utvaiejici (zivotni) silu nazyva Steiner éterné t&lo® (Konvalinkova, 2012). Fyzické télo je jediné

smyslove poznatelné.

Eterné (Zivotni) t&lo puasobi, Ze fyzické télo ¢lovéka drzi pohromadé a maze rast, dychat,
rozmnozovat se atd. Steiner povazuje fyzické télo za obraz (vyraz) toho éterného (Steiner,
1993). Eterné télo je u ¢lovéka tvarem téméi shodné s fyzickym télem. Steiner mu dokonce
piisuzuje barvu, a to barvu bilou (Konvalinkova, 2012). Eterné t&lo piichazi plné ke slovu
kolem 7. roku zivota (za klicovy piedél se povazuje vypadani mlécnych zubii). Steiner toto

»Zrozeni“ éterného téla prirovnava k okamziku porodu, kdy fyzické télo ditéte prestava byt

4 Slovo ,,¢lanek” je v tomto kontextu pouzivané v Eeskych piekladech Steinerovych dél a dri se ho i prace, které
ze Steinera vychdzeji, proto se zde této terminologie pfidrzime i my.

® Na tomto misté se zd4 vhodné ptipomenout vitalistickou teorii, ktera predpokladala, Ze organické latky vznikaji
pouze za piispéni zivotni sily zvané vis vitalis (vzhledem k dlouhé historii pojmu ,,zivotni sila“ bylo uzivano vice
nazvi, sémanticky jsou vSak shodné se zde uvedenou vis vitalis). Vis vitalis tedy ndlezela pouze zivé hmoté (stejné
jako éterné t€lo u Steinera). Tato teorie ptestala byt pfijimana aZ v poloving 19. stoleti po nékolika vyznamnych
syntézach — napt. Wohlerova syntéza mocoviny pouze z anorganickych latek (1828) a Kolbeho syntéza kyseliny
octové pouze z anorganickych latek (1845) (Cidlova, a dalsi, 2011). Steiner své mySlenky o éterném téle
publikoval ve spisu Vychova ditéte z hlediska duchovni védy v roce 1907, tedy zhruba pil stoleti po vyvraceni
vitalistické teorie.
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obklopeno fyzickym télem matky. Stejné tak éterné télo prestava byt ukryté v tzv. éterné
schrané (Steiner, 1993). O éterném téle se pak ve waldorfské pedagogice Casto hovoii ve

spojitosti s hudbou a eurytmii.

Ttetim ¢lankem cloveka je, podle Steinera, astralni télo, které je nositelem pocitd. Toto
télo ma clovek spolecné se zviraty, ne vsak s rostlinami (Konvalinkova, 2012). Steiner (1993)
lidské astralni t€lo popisuje tak, ze ,,ma podlouhlou vej¢itou podobu, v niz je ulozeno fyzické a
éterné télo. PreCniva ob¢ na vSech stranach jako svételnd postava.“. Astralni télo se ze své
schrany uvoliiuje v dobé pohlavniho dozravani (kolem 14. roku zivota) a Steiner toto povazuje

za tfeti zrozeni ¢lovéka (prvni — fyzické t€lo, druhé — éterné t¢lo) (Steiner, 1993).

Poslednim a nejvys$im ¢lankem lidské bytosti je ,,Ja* (ptip. télo J&). Zvlastnosti slova
»Ja“ je, ze jim muze kazdy clovek oznacit pouze sebe, jde tedy o skutecné sebe-védomi. Ono
,,Ja* se ma postupné stavat panem vsech ostatnich ¢lanku lidské bytosti (Steiner, 1992), ma na
nich pracovat a zuS§lechtovat je. Tento ¢lanek je vlastni pouze ¢loveku, nema jej spolecny ani
s rostlinami ani se zvifaty (Steiner, 1993). Velikost tohoto téla se méni v zavislosti na tom, jak
¢lovek poznava dobro a zlo. Ten, kdo sviij Zivot fidi pouze podle vasni a pocitil, ma hranice téla
,,Ja* shodné s hranicemi svého astralniho téla (Steiner, 1992). Podle Steinera se ,,Ja“ projevuje

az s prichodem dospélosti, tj. v 21 letech (Steiner, 1993).

Pokusime-li se dat do souvislosti vySe popsané tiiclenné schéma clovéka s timto
CtyfClennym, zjistime, ze fyzické té€lo odpovida télu z tficlenného schématu. Eterné télo ozivuje

to fyzické. Astralni télo nejlépe odpovida dusi z tiiclenného schématu a télo ,,Ja“ pak duchu.

Na zakladé vyse uvedeného textu je ziejmé, ze vyvoj ¢lovéka déli Steiner do sedmiletych
obdobi. Od zrozeni do sedmi let se rozviji pouze fyzické télo, v sedmi letech se po vyméné
zubl pfidava télo éterné, ve Ctrnacti S pohlavnim dozravanim télo astralni a v jednadvaceti télo
J4, kdy se pIné probouzi individuélni védomi ¢lovéka (je si védom své identity). Znalost tohoto

postupu vyvoje ¢lovéka povazuje Steiner za dulezitou pro pedagogickou praxi.

3.2.4 Trojclennost socidlniho organismu

Steinerovy socialni myslenky se formovaly na pozadi hospodarsky zniceného Némecka
po 1. svétové valce, kterou povazoval za disledek socidlnich a vnitropolitickych problémd, jez
vSak vlady prekryvaly hledanim vné&j$iho nepfitele (Konvalinkova, 2012). Své feSeni téchto
problému pak prezentoval souhrnné pod nazvem Trojclennost socidlniho organismu. Zakladni
myslenkou této teorie je, Ze stejné jako je clovek jednotou téla, duse a ducha, je také spolecnost

jednotou tii slozek: kultury, prava a hospodaistvi (Stampach, 2000). V téchto tfech oblastech
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je podle Steinera potieba aplikovat heslo Velké francouzské revoluce (VFR): rovnost, volnost,
bratrstvi. Kazda z téchto ideji ma byt realizovana pouze v jedné ze sfér zivota (Bezd¢k, 2008).
Kulturni (¢i duchovné-kulturni) oblast zahrnuje také vychovu, vzdélavani, védu a ndbozenstvi.
Do oblasti prava (pravné-politické) je zahrnuta moc vykonna, soudni a zdkonodarna. A kone¢né
hospodéaiskou oblasti minime primysl, zemédélstvi a bankovnictvi (Ronovsky, 2011). Kazda
ze jmenovanych oblasti ma byt autonomni jednotkou, tyto jednotky maji spolupracovat, ale

nemaji si vzdjemn¢ zasahovat do prace (Bezd¢k, 2008).

Podle Steinera se ma rovnost (z onoho slavného hesla VFR) realizovat v oblasti prava, a
to jako rovnost vSech obcant pred zdkonem, rovnost lidské distojnosti. Toto je ukol statu, ktery
jinak nemé zasahovat do pusobnosti kultury (tj. 1 vzdélani) a hospodafstvi (Konvalinkova,
2012). V oblasti kultury ma, podle Steinera, platit princip volnosti, svobody, coz neni tak
piekvapujici vzhledem Kk tomu, Ze dnes ustavy a pakty o lidskych pravech obvykle zarucuji
svobodu slova, tisku, vyznani atd. (Zoubek, 1991). Na posledni, hospodatskou oblast zbyva
princip bratrstvi. Dnes$ni doba je pfilis slozitd, nez aby jeden ¢lovék mohl pokryt cely vyrobni
proces né&jakého zbozi, proto je nejlépe, pokud se lidé sdruzuji do n€jakych vyrobnich druzstev.
Ma-li vyroba fungovat, musi zde byt alespon né¢jaka tiroven kazné, nejde tedy o zcela svobodné
uskupeni. Prave tak je nutné hierarchizovat pozice a tim i podil na zisku, je piece logické, aby
ten, kdo musel napt. déle studovat ¢i nese vetsi odpovédnost, mél z vysledného vydélku vice.
Proto se nejedna ani o vztah rovnosti. Ma-li byt zajisténa prosperita vSech zucastnénych, musi

jit o vztah bratrstvi (modernéji pravdépodobné solidarity) (Zoubek, 1991).

3.2.5 Fenomenologie

Fenomenologie je filosoficky smér 20. stoleti, u jehoz zrodu stal Edmund Husserl (1859
— 1936). 20. stoleti bylo dobou, kdy na sebe narazely dva pfistupy, z nichz prvni byl ptisné
empiricky (pozitivismus) druhy idealisticky (J. G. Fichte, G. W. F. Hegel). Proto se Husserl
pokousel hledat rovnovahu mezi objektivitou poznaného a subjektivitou prozivaného poznani
(Coreth, a dalsi, 2006). V souvislosti se Steinerovou pedagogikou bude uZite¢né podivat se na
tzv. fenomenologickou redukci. Filosofujici cloveék ma, podle Husserla, zaujmout bezprostiedni
kontakt s vécmi, jak se samy ,,t€lesné“ ukazuji. Pro tu dobu ma zapomenout, co mu piipada

samoziejmé, co uz o véci vi, nebo si mysli (Coreth, a dalsi, 2006).

Steiner, ktery byl Husserlovym souc¢asnikem, kritizoval pfiliSnou matematizaci védy, a to
predevS§im ve vztahu ke Skolnimu prostiedi. Podle n¢j byly Zakim v t¢ dobé predkladany
abstraktni matematické modely jako ,,ta prava skute¢nost®, s ¢imz nesouhlasil. Protoze ¢lovék

prvné véci zaziva, pocituje a teprve potom se to, co zakusil, pokousi konceptualné uchopit,
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méla by 1 vyuka kopirovat toto pfirozené schéma poznavani. Z tohoto diivodu by se na
waldorfskych skolach mély ptirodovédné predméty ucit fenomenologickou metodou sestavajici
ze tii kroki: (1) naladéni (vytvoreni vnitiniho vztahu), (2) pokus a pozorovani, (3) intelektualni

reflexe, pficemz v druhém kroku se uplatiiuje fenomenologické redukce (Ronovsky, 2011).

3.3 STEINEROVA PEDAGOGIKA

3.3.1 Organizace waldorfskych Skol

Podivejme se nejprve na to, jak by podle Steinera mélo byt Skolstvi organizovano. Ve své
piednésce ze srpna 1919 velmi silng kritizuje sepjatost Skolstvi a statu. Podle néj statni dohled
nad $kolstvim zptisobuje zaostalost a méni vzdélani na ptipravu ,,uzite¢ného sluhy statu. Skola
se podle Steinera nemad ptat, co potiebuje stat, nebo co potiebuje hospodatstvi, nybrz: ,,Jaké
vlohy v sob¢ ¢lovek nese a co v ném muzeme rozvinout? (Steiner, 2011). Waldorfska skola
tak byla jednou z prvnich aplikaci ideje socialni trojélennosti — provozovana nezavisle na statu
a hospodarstvi. Lze namitnout, ze takova Skola bude vychovavat od reality odtrzené idealisty.
Steiner na tuto namitku odpovida, ze Zivot statu a hospodafstvi nejsou ni¢im, co by bylo
odtrzeno od lidské ¢innosti. Tudiz se podle n¢j neni tfeba obavat, Ze by opravdu svobodna skola,
stavici na pravém (antroposofickém) poznani clovéka, vychovavala lidi odcizené skute¢nému

zivotu (Steiner, 2011).

Dalsi charakteristickym rysem waldorfské Skoly je jeji jednotnost. Steiner navrhl Skolu
jako dvanactiletou, kde prvnich 8 ro¢nikli odpovidé zékladni Skole a zbylé Ctyti Skole stfedni
(Konvalinkova, 2012), pticemz zde m¢éli studovat zaci riizného nadani a z riiznych socialnich
skupin® (Pol, 1995). Skola byla také od zagatku zamyslena jako koedukovana a oteviena zakiim
jakékoliv rasy, narodnosti ¢i vyznani (LukaSova, 2013). Tato rozmanitost byva nékterymi
uciteli povazovdna dokonce za idedlni, protoze je vhodnou pfipravou na budoucnost, v niz
budou muset Zaci v ramci napt. svého zaméstnani vychéazet s riiznymi lidmi. Setkéani s rliznosti
lidskych povah a osuda také vede k rozvoji socialniho védomi (Pol, 1995). Dvanactileta $kola
zajistuje kontinuitu vzdélavani a fesi problém s prestupovanim zaki z waldorfského systému
do jiného. Toto pfestupovani totiz muze byt komplikované zvlasté v téch zemich, kde je

umoznéno ucit podle plivodnich Steinerovych zasad, které se odliSuji od osnov bézné Skoly

6 Vzhledem k tomu, Ze se v drtivé vétsing jednd o §koly nestatni, které na sviij provoz musi sehnat finance, nabizi
se otazka, zda je Skola opravdu oteviena zdktim se vSech pomért. Pol (1995) uvadi, ze waldorfské skoly maji
obvykle skolné odstupiované podle pfijmu rodi¢l a snazi se vybudovat si systém stipendii a dalSich podpor, aby
bylo studium umoznéno i détem z rodin s malym piijmem. Jak ale situace vypada realné, se bude lisit stat od statu
(ne-li 8kola od 8koly) a nelze tuto namitku plo$né potvrdit ¢i vyvratit.
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(obecné jde o posun latky v Case, néco se uci zaci na waldorfské skole diive a néco pozdéji, nez

jejich vrstevnici na béznych Skolach).

Poslednim charakteristickym rysem waldorfskych $kol je jejich vSeobecnost. Ta by se

méla projevovat ve dvou smérech:

1. nesegreguje zéky podle jejich odlisnych intelektualnich kapacit;

2. nedochazi k piedcasné specializaci, je pro spojeni véd a uméni (Pol, 1995).

Tato vSeobecnost byva zachovana predevs§im na zékladnim stupni Skoly, na vysSich stupnich
n¢kdy diferencované byvaji. Tato diferenciace se pak odviji mj. od toho, jak je v daném staté
feSeno zakonceni studia (napf. maturita) — mize se tedy vnitiné délit napf. na humanitni a

technickou vétev (Valenta, 1993).

3.3.2 Pedagogické cile v jednotlivych sedmiletich

Pro pochopeni Steinerovych pedagogickych myslenek je klicové porozumét
antroposofickému pohledu na ¢lovéka a jeho vyvoj (zejména ctyi¢lenny model popsany
v kapitole 3.2.3). Jak je uvedeno vyse, ¢loveék podle Steinera sestava ze Ctyi tél — fyzického,
éterného, astralniho a ,,Ja*“, kteréd se ale nerodi vSechna najednou. Proto je velmi duilezité, aby
pedagogové a vychovatelé védeli, na kterou cast ditéte maji v kterém veéku pisobit, a jak je
rozvijet (Konvalinkova, 2012). Nez se podivame na kazdé sedmileti podrobné&ji, zmifime zde

hlavni cile, které sleduje waldorfska pedagogika na daném stupni:
0 — 7 let: vyrovnat se s télem a sebou samym, polozit zaklad pro Zivot;

7 — 14 let: rozvinout emocionalni rovnovahu, prozit a rozvinout citéni, rozvinout

schopnosti pro myslent;

14 — 18 (21): rozvinout individualitu, zdokonalit analytické a kritické schopnosti,

dosahnout sebediscipliny a nezavislosti (Pol, 1995).

Prvni sedmileti

V ptredskolnim veéku (0 — 7 let) ma dité rozvijet své fyzické télo (ostatni téla se jeste
nezrodila). Fyzické organy ditéte nabyvaji v tomto obdobi ur€itych forem, na zéklad¢ nichz pak
(i v dalsich obdobich) rostou. Pokud se z néjakého ditvodu nevytvoii ty spravné formy, dochazi
k deformacim, jeZ neni mozné v pozdéjsim veku zvratit (Steiner, 1993). Velmi dulezité je
napodobovani dospélych, ¢imz se tvoti zaklady mySleni o svété (Konvalinkova, 2012). Pravé
napodobovanim fyzického svéta se ,,fyzické organy vlévaji do forem, jez jim pak ziistanou
(Steiner, 1993).
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Z hlediska vychovy je dulezité, Ze na dit¢ vtomto v€ku neplsobi domlouvani,
vysvétlovani a razné fraze, nebot ty piisobi na éterné télo, které je v tu dobu jeste¢ obklopeno
éternou schranou. Naopak dobfie plisobi vSe, co dité mize vnimat svymi smysly. Tak vSe, co
dospéli délaji a fikaji pred ditétem, utvaii jeho smysl pro moralku’ (Steiner, 1993). Aby mélo
dité prileZitost se cvi€it a vyvijet, doporucuje Steiner neddvat mu dokonalé hracky, na nichz
nezbyva misto pro fantazii (lepsi je tedy panenka z kusu Satku a jen hrubé naznacenymi rysy,

nez dokonaly model miminka) (Steiner, 1993).

Nemala pozornost se vénuje také prostiedi, které ma byt uzplisobené temperamentu
ditéte. Steiner tuto tezi demonstruje na barvach. Vychdzi z predpokladu, Ze kdyz je ¢lovek
obklopen néjakou barvou, vytvaii se v ném barva doplitkova (tj. k ¢ervené zelena, k modré
oranzovozlutd atd.). Proto mame-li pied sebou vzrusené dit¢, mame ho oblékat a obklopovat
barvou ¢ervenou, nebot’ to povede k tomu, Ze v ditéti se bude tvofit klidna zelena barva. Organy
ditéte tak budou inklinovat k uklidnéni (Steiner, 1993). Za dulezité je také povazovano radostné
a laskyplné chovani vychovateli a krasa umeéni, coz vSe vede ke spravnému zformovani

fyzickych organa ditéte (Steiner, 1993).

Druhé sedmileti

S vyménou zubt prechazi dit¢ do druhého sedmileti svého zivota (7 — 14 let) a nastupuje
do Skoly. Dochézi k prolomeni éterné schrany a rozviji se éterné télo (Konvalinkova, 2012).
Klicovymi pojmy tohoto obdobi jsou ,nasledovani a ,,autorita®. Na vychovatele to klade
pozadavek byt osobnosti, kterou se déti mohou inspirovat, a to zejména na roving intelektualni
a moralni. Eterné t&lo podle Steinera nejvice roste zboziiovanim a hlubokou uctou (Steiner,
1993). Tomuto principu se podfizuje také vyuka — vypravi se pohadky, legendy a povésti, které
obsahuji obrazy zivota hodného nasledovani. Carlgren (1991) uvadi pro 1. tfidu pohadky, pro
2. tfidu bajky a legendy, pro 3. tfidu vybrané ¢asti ze Starého zdkona, pro 4. tfidu useky ze

severskych sag o bozich a hrdinech a pro 5. tfidu feckou mytologii a povésti.

Jako se v prvnim sedmileti kladl dtiraz na spravné zformovani organt, je v tomto obdobi
klicova pamét. Steiner opét pise, Ze co se zameska v této vyvojové fazi, nebude mozné pozdé;ji
doplnit a pamét’ bude mit trvale mensi kvalitu (Steiner, 1993). Ve Skole se diraz na pamét

projevuje tim, ze zaci si maji prvné¢ pamatovat (udalosti d¢ji, zemepis, ...) a teprve pak chéapat

"V tomto se Steiner vice méné shoduje s dnesni vyvojovou psychologii. Vagnerovéa uvadi, ze déti predikolniho
véku rozviji prosocialni chovani predev§im napodobou (i kdyz na rozdil od Steinera nevylucuje vysvétlovani) a
zminuje kliCovou roli rodicl s tim, ze pokud se rodice sami nechovaji spravné a spravné chovani od ditéte
nepozaduji, nelze ocekavat, Ze si ho dité osvoji (Vagnerova, 2012).
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pojmy, které se naucili, ¢i si zapamatované davat do souvislosti (Steiner, 1993). Konvalinkova
(2012) také zminuje, Ze trénovani paméti ma byt v rovnovaze s tvorivou umeéleckou ¢innosti,
dilezitd je hudebni vychova a hra na hudebni nastroj. Upozadéné vSak nemaji zlstat zadna
uméni, Zaci se maji u€it smyslu pro architektonické formy, plastické tvary, linii a kresbu 1

harmonii barev (Steiner, 1993).
Tieti sedmileti

V tretim sedmileti (14-21 let) prichazi zrod astralniho téla ¢loveéka. Teprve v tomto
obdobi si maji z4ci tvofit vlastni Gisudek o vécech, které se ucili dfive, a rozviji se svobodny
rozum. U¢ivo zacina byt vice postaveno na analytickém a kritickém mysleni a zaci se pfipravuji
na plnohodnotny samostatny zivot (Lukasova, 2013). Dodejme jesté, Ze nejde o to, ze by ve
waldorfské Skole zacinaly déti premyslet az s pfichodem c¢trnactého roku. OvSem v prvnich
dvou sedmiletich se podle Steinera ma mysleni vyvijet samostatné a pfirozen¢, nema na n¢j byt
cilena pedagogicka ¢innost. Teprve se zrodem astralniho téla pfichdzi ten spravny ¢as, kdy ma

byt tato stranka zvenci sycena a kultivovana (Steiner, 1993).

3.3.3 Zvlastnosti ve waldorfské Skole

Organizace vyucovani

Vyuka na waldorfskych Skolach je rozdélena na tzv. hlavni vyucovani a vyucovani
odbornych predmétli. V hlavnim vyucovani se zaci po dobu 3 — 4 tydnl vénuji jednomu
pifedmétu. Tento blok trva 90 — 120 minut (podle véku zakt) a vyucovani jim za¢ina (Lukasova,
2013). Typickymi pfedméty, které se vyucuji timto zpisobem — tzv. v epochach, jsou matetsky
jazyk, matematika a geometrie, zemépis, déjepis, biologie, fyzika, chemie a d€jiny uméni.
Ostatni predméty se vyucuji v klasickych 45minutovych vyucovacich hodinach a jsou to
zejména predméty, u nichz je Zadouci, aby se stale opakovaly a procvicovaly. Zatadili bychom
sem eurytmii a télesnou vychovu, hudebni vychovu s pravidelnou hrou na hudebni néstroj,
pracovni &innosti, vytvarnou vychovu a cizi jazyk® (Konvalinkova, 2012). Matematika a
matetsky jazyk se obvykle vyucuji jak epochove, tak 1 v procvicovacich hodinach mimo hlavni
vyucovani. K ostatnim predmétlim se Zaci vraci v dalsi epoSe daného pfedmétu, tedy napt. po

pul roce (Pol, 1995).

ey

Steiner povazoval za dulezity prvek vyucovani rytmus, protoze déti pfirozené ziji v rytmu

probouzeni a usinani, pfijimdni a zapominani. Jiz uspofadani, které jsme popsali vyse,

8 Rozhodné neni pravda, e by waldorfské §koly odstranily klasicky rozvrh hodin. Zaci se stéle uéi podle rozvrhu,
pouze ranni epocha je delsi nez bézné hodiny a vyucovaci pfedmét se v ni stfida jinak, nez je obvyklé na béznych
Skolach. V ostatnim vSak waldorfska Skola pouziva rozvrh hodin stejné jako Skoly bézné.
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respektuje potiebu stiidani pfijimani (epochové predméty zatézujici predevsim mysleni),
prozivani a provadéni (pfedmety mimo hlavni vyucovani). Podobné je tieba ponechat v procesu

uceni misto na spravné zapominani. Carlgren o zapominani pise:

., Zapominat zde znamena néco jako stravit, jako preména jidla ve schopnost. Pri rucnich
pracich je to zcela ziejmé.: Kdybych musel kazdy pohyb vedomé ridit, nedosahl bych nikdy plné
obratnosti v zachdzeni s ndstrojem. Je tieba zapomenout, jak jsme se naucili jednotlivym

pismenkiim, abychom mohli plynule psat. *“ (Carlgren, 1991)

Vyucovani v daném predmétu se tak vzdy sklada ze tfi fazi, pfiCemz mezi druhym a tfetim
krokem se doporucuje prestdvka, aby méli Zaci ¢as na ono spravné zapominani a ziskani
odstupu od vyucované latky. Je tedy ziejmé, ze neni mozné zaradit vSechny tfi faze do jedné
epochy. Ony tii faze jsou:

1. prozivani, pozorovani, experimentovani

2. rozpominani, popis, charakterizovani, zaznamenani

3. zpracovani, analyza, abstrakce, zobecnéni (vytvafeni teorii) (Richter, 2013).
Lukasova (2013) zase definuje tfi faze, z kterych se sklada kazda epocha:

1. faze: rytmicka ¢ast, déti se probouzeji, opakuje se ucivo z ptedchoziho dne (podpora
paméti);
2. faze: procvicovani nauc¢eného na aplikacich, zatézuji se mysSlenkové funkce;
3. faze: vypraveéni piibehil (Zaci je prozivaji), rozviji se emocionalni a moralni stranka.
Vidime, ze v kazdé fazi je zatézovana jind psychicka funkce, coz ptispiva k tomu, aby se zaci

dokazali soustiedit po celou dobu trvani epochy (Lukasova, 2013).

Ucebnice a dal$i pomucky

Na waldorfskych Skolach hraje velkou roli ucitel jako zprostiedkovatel znalosti a
dovednosti. ,,Pasivni* u¢ebni pomuicky (ucebnice, audiovizudlni pomicky vcetné modernich
technologii atd.) ve vyu€ovani obvykle nemaji misto, protoze oslabuji kontakt mezi zdkem a
ucitelem. Navic vétSinou zprostiedkovavaji pouze vysledek a nikoliv proces, kterym se
k vysledku dospélo. ,,Aktivni“ pomucky (Citanky, pracovni listy, statistiky a piirucky)
zapovézeny nejsou a do vyuky se dostavaji tim vice, &im star$i Zaci jsou (Richter, 2013). Zaci
si pii vyucovani sami vytvareji tzv. epochové sesity. Do nich si podle pokynt ucitele zapisuji a
ilustruji téma probirané v epose. Az do osmé tfidy jsou texty diktované ucitelem, ptipadné jsou

vysledkem spole¢né prace ve tiidé. Pozd&ji pfibyva samostatné prace zaki, ktefi se tak uci
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formulovat mysSlenky a napsat struény text. Ilustrace byvaji ponechany na Zacich, ucitel

maximaln¢ navrhne motiv ¢i nacrtne hrubé obrysy na tabuli (Carlgren, 1991).

Specidlni waldorfské predméty

Na waldorfskych Skolach se kromé béznych predméti vyucuje také eurytmie a kresleni
forem. Eurytmii vytvoftil Steiner spolu se svou zenou Marii von Sivers. Jde o propojeni feci €i
hudby s adekvatnimi tane¢nimi pohyby s cilem vyjadfit vnéjsi i vnitini citova hnuti (Bezdék,
2008). Pti eurytmii se uplatiuji vSechny dusSevni sily a celé lidské télo, coz je mezi
vyucovanymi piedméty ojedinélé. Jde tedy o predmét, v némz je mozné napliiovat jeden ze

zakladnich cili waldorfské pedagogiky, jimz je ,,odusevnéla kultura té€la“ (Carlgren, 1991).

Druhym piedmétem specifickym pro waldorfské skoly je kresleni forem. Formou zde
mame na mysli néjakou kiivku ¢i systém kiivek. Nejedna se o cvifeni v rysovani. Podle
Steinera by se s formami mélo zacit od prvniho dne $kolni dochazky. Formy se prolinaji vice
pfedméty, pracuje se s nimi napf. v eurytmii, télocviku a v pozdéjsich letech samoziejme i
v matematice. Ve waldorfské pedagogice slouzi kresleni forem k propojeni zakousené
skute¢nosti a u¢iva. Zaci se nejprve tvofivé a hravé seznamuji s formami, pak je hledaji
v pfedmétech kazdodenniho Zivota, aby je nakonec mohli pIn¢ prozit v matematice, fyzice,

astronomii a dal$ich pfedmétech (Carlgren, 1991).

3.4 WALDORFSKE SKOLSTVi PO SMRTI R. STEINERA

Doposud jsme se zabyvali waldorfskou pedagogikou tak, jak ji vytvofil a popsal Rudolf
Steiner. Na zavér této kapitoly se proto podivame na to, jak se jeho pedagogika Sifila po svéte,
a nejvyrazngjs$i odliSnosti waldorfskych Skol dame do souvislosti s poznatky a pfistupy

soucasnosti.

3.4.1 Rozsireni waldorfskych kol

Své pedagogické mysSlenky vyjadfil Steiner poprvé jiz v roce 1907 na prednasce
,»Vychova ditéte z hlediska duchovni védy“. Obvykle je vSak za pocatek jeho pedagogiky
povazovan rok 1919, kdy prednasel pro délniky tovarny na cigarety Waldorf — Astoria
(Ronovsky, 2011). Tehdy se na Steinera obratil Emil Molt, ktery tovarnu vlastnil a byl také
¢lenem Anthroposofické spolec¢nosti, a poprosil ho, aby zalozil a vedl Skolu pro déti tovarnich
dé€lnikd. Steiner nabidku pfijal a béhem par méesich skute¢né skolu ptipravil k otevieni, 7. zati
1919 tak byla zahajena vyuka na Svobodné waldorfské skole, ktera se stala prvnim mistem, kde

se realizovala pedagogika Rudolfa Steinera (Konvalinkova, 2012).
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Za Steinerova zivota doSlo k zaloZeni waldorfskych kol v rtiznych méstech, mimo jiné
v Dornachu u Basileje (1921), Kolin€ nad Rynem (1921), Essenu (1922), Den Haagu (1923) a
Kings-Langley (1923) (Kasper, a dalsi, 2008). K jejich rozvoji dochazelo i po Steineroveé smrti,
s prestavkou v dobé 2. svétové valky. Béhem ni waldorfské Skoly v Némecku bud’ dobrovolné
ukoncily ¢innost, nebo byly zakazany, proto po valce zacinaly prakticky od zacatku.
Z politickych diivodt se pak rozvijely az na jedinou vyjimku pouze v zédpadnim Némecku
(Nejedlo, 2010). Hnuti waldorfskych kol se po valce §ifilo i mimo Némecko, jak bylo zapocato
uz za Steinerova zivota. Tyto Skoly existuji i v USA, Kanad¢, nékterych jihoamerickych

statech, Izraeli, Egypté, Indii, Japonsku, Australii a na Novém Z¢landé (Nejedlo, 2010).

Totalitni rezimy waldorfské pedagogice pfili§ nepieji, proto se i vV zemich byvalého
Sovétského svazu zacala rozvijet az po padu komunismu. V Ceské republice vznikla prvni
waldorfska Skola jiz v roce 1990 v Pisku, do konce 90. let pak vzniklo dalSich Sest waldorfskych
zakladnich kol a n€kolik skol matetskych (Rydl, 2016). Dnes je u nas waldorfska pedagogika
nejrozsifené;si alternativou K béznému skolstvi.

3.4.2 Komparace waldorfské pedagogiky a sou¢asnych pristupi

Asociace waldorfskych kol CR se i dnes hlasi k myslenkam R. Steinera. Doslova pisi:

., Waldorfska pedagogika vychazi z anthroposofické antropologie Rudolfa Steinera (1861 —
1925), ktera si v§ima zdkonitosti vyvojovych krokii ditéte a mladého clovéka, promeén a rozvoje
jeho vztahu ke svétu a jeho schopnosti ucit se. Ucebni plan, metody a obsahy vyuky waldorfské

Skoly jsou z tohoto poznani primo odvozeny. “ (Asociace waldofskych §kol CR, 2008)

Nenachazime zde tedy zadné odmitnuti n€kterych Steinerovych myslenek jako nevédeckych ¢i
zastaralych. Na zaveér této kapitoly jeste ukdzeme, ze Steinerovy myslenky byly sice v lecéems
inovativni, nicméné dnes je mozné jeho cili dosahovat pomoci prostredkii, které nestavi na

antroposofii.

Jeden z ¢asto zminovanych piinost waldorfské pedagogiky je, Ze se pokousi pracovat
s ¢lovékem komplexné. Dnes vSak nalezneme méné kontroverzni pfistupy, které rovnéz
uznavaji, ze ¢loveék neni pouze hmota. Jeden takovy miiZeme vycist napt. z definice zdravi
podle Svétové zdravotnické organizace (WHO), ktera popisuje zdravi jako ,,stav kompletni
fyzické, dusevni a socidlni pohody, a nikoliv pouhé nepiitomnosti nemoci &i vady*® (WHO,
1998). Ve dvacatém stoleti se totiz objevuje tzv. holisticky (tj. celostni, fec. holos — celek),

ktery ptedpoklada, Ze celek je néco vice nez pouhy soucet svych ¢asti. Dockal (2008) hovofi o

% ,,a state of complete physical, mental and social well-being and not merely the absence of disease or infirmity*

29



¢lovéku jako o jedine¢ném, slozitém, nedélitelném a neopakovatelném celku, v némz mizeme
rozeznat razné relativné samostatné dimenze, pfiCemz Ctyii zékladni jsou: biologicka,

psychicka, socidlni a spiritudlni. Toto pojeti clovéka je dnes rozsifené a pracuje S nim medicina

1 riizné pomahajici profese (Dockal, 2008).

Dalsim zajimavym podnétem waldorfské pedagogiky je prace s lidskou psychikou.
Steiner ve svych knihach ¢asto zminuje rozdily v temperamentech zakl 1 vyucujicich (pouziva
ptitom Hippokratovu typologii zaloZenou na nadbytku urcité télni tekutiny 1 vlastni typologii
pracujici s pojmy pozemské a kosmické dit&!?). Snazi se ptizplisobit vyuku temperamentu zaks
a také na né terapeuticky ptisobit'l. V tomto ohledu jsou diilezité dva predméty specifické pro
waldorfské skolstvi, a to kresleni forem a eurytmie. Pti kresleni forem doporucuje Steiner napf.
zadavat flegmatickym zakam klidné formy, které se rytmicky opakuji, zatimco sangvinickym
typum je tfeba najit bohatou, dynamickou, vné i uvniti rozvinutou formu (Grecmanova, a dalsi,

1997).

V dnesni dobé€ lze kresleni forem chépat jako dobré cviceni na rozvoj grafomotoriky a
pozdéji 1 n¢jakého geometrického nahledu, kdyz zaci dokresluji symetrické formy a hleda;ji
zrcadlové obrazy. Naopak velikou otdzkou je, zda si ucitel mize dovolit pfizpisobovat formy
temperamentu déti. Steiner totiz predpokladal, ze temperament zdka rozpoznd ucitel, ten ale
obvykle neni vzdélan v psychologii, proto ho dnes nepovazujeme za dostate¢né kompetentniho
K podobnym zavérim. Pfinosem ecurytmie by zase mohlo byt, ze uéi zaky vyjadfovat se
pohybem, coz muze mit pozitivni dopad na uvédomeéni si vlastnich emoci a mtze to byt i
inspiraci, jak se s nimi vyrovnavat. Nachazime zde ale problém silného propojeni tohoto
pfedmétu s antroposofii. Bezd€k (2008) charakterizuje eurytmii jako ,.silné stylizované a
castecné ritualizované jednani ndbozenského charakteru®, které ma ,,zprosttedkovat vnimani
transcendentnich skutecnosti a tvotivych sil“. Proto bychom dnes spise volili néjaky vyrazovy

tanec a zpév, které¢ nebudou zatizeny jednim ur¢itym svétonazorem.

10 Kosmick4 organizace ditéte je viditelna na plastickém tvarovani hlavy, zatimco pozemské déti maji plasticky
formovany zbytek téla. U pozemskych déti ma velky vyznam dédi¢nost a ve Skole jim ma k rozvoji pomoci
predevsim uméni (hudba a malifstvi). Kosmickym détem maji byt naopak hojné predkladany predméty teoretické,
napi. d&jepis ¢i zemepis (Steiner, 1921).

1 Tato terapeuticka innost vyplyva podle Steinera z charakteru provadéné ¢innosti. Ugitel se pfitom nema snaZit
pasovat do role 1ékate, nybrz ma v8e ponechat ,,své zdravé predstavé, svému zdravému pojeti Zivota*“ (Steiner,
1921).
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Il. VYZKUMNA CAST

V ramci této prace budeme porovnavat vyuku matematiky a chemie, dvou vybranych
odbornych predmétti, na klasickych alternativnich (ve smyslu vymezeném v kapitole 1.4)
a béznych Skolach. Za zastupce alternativnich Skol jsme vybrali Skoly waldorfské
a montessoriovské. Tento typ §kol byl zvolen zejména pro jejich rozsiteni v Ceské republice.
Asociace waldorfskych $kol v CR na svych webovych strankach uvadi, Ze v nasi republice
funguje 16+5 matetskych skol, 15+3 zakladnich $kol a 5 stfednich skol (¢isla za znaménkem +
znaci pocet skol, kde funguji waldorfské tfidy vedle tiid béZnych) (Asociace waldofskych skol
CR, 2008). Montessori CR, z.s. (2016) pak uvadi, 7e mateiskych $kol montessoriovského typu
je v CR 113, zakladnich kol 62 (z nichZ pouze ¢ast ma i druhy stupeit). Oproti tomu kol

jenskych a daltonskych funguje v CR i dohromady mnohem méné (Hrazska, 2001).
4 PLAN VYZKUMU

Existuji v zasad€ dve cesty, kterymi se pii hledani odpovédi na otazky miizeme vydat, a
to cestou kvantitativniho nebo kvalitativniho vyzkumu. Kvantitativni vyzkum je typicky pro
piirodni védy, je vSak pouZitelny i ve védach socidlnich. Vychdzime pti ném z pfedpokladu, ze
zkoumanou skute¢nost lze néjakym zplsobem meéfit, kvantifikovat. Ziskana data pak
analyzujeme pomoci riznych statistickych postupt (Hendl, 2005). Proti tomu kvalitativni
vyzkum definuje Strauss (1999) jako ,,jakykoliv vyzkum, jehoz vysledki se nedosahuje pomoci
statistickych procedur nebo jinych zplisobt kvantifikace®. Na kongresu konaném v Berling
v roce 1989 byly dohodnuty zakladni mySlenky kvalitativniho vyzkumu (dle Manak, a dalsi,
2004):

1. postulat orientace na subjekt,

2. postulat peclivé deskripce (popis oblasti, které se bude vyzkum tykat),

3. postulat interpretace a povazovani za proces permanentni komunikace (oblast vyzkumu
neni nikdy zcela vyCerpana),

4. postulat ptirozeného prostiedi vyzkumu,

5. postulat postupného zobecnovani.

Pro kvalitativni vyzkum jsme se rozhodli ze dvou hlavnich divodid. Za prvé,
waldorfskych a montessoriovskych skol je potad velmi malo oproti mnozstvi béznych skol, coz
by ptisobilo problém pfi statistickém zpracovani. A za druhé, naSim cilem je spiSe identifikace

zajimavych pfistupti ¢i naopak rizik nez verifikace néjaké teorie. Pravé kvalitativni vyzkum
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nam poskytuje potfebnou svobodu pii hledani odpovédi a nevyZzaduje zahrnuti velkého poctu
Skol kazdého typu. Miizeme tak také zachovat anonymitu skol a ucitelt, ktefi se na vyzkumu

podileli.
4.1 CILE VYZKUMU

Jak jsme jiZ naznacili, budeme se zabyvat vyukou matematiky a chemie na béZnych a

alternativnich Skolach. Nasim cilem bude:

1. prozkoumat obecné aspekty, které mohou mit pozitivni ¢i negativni dopady na vyuku,

2. identifikovat silné a slabé stranky vyuky téchto pfedmétti na jednotlivych zkoumanych
skolach,

3. navrhnout, jak by se Skoly mohly vzajemné obohatit (mozna implementace efektivnich

postupii).

Vzhledem k tomu, Ze nam jde primarné o vyuku matematiky a chemie, nemtizeme opomenout
obecnéjsi charakteristiky Skoly. Vysledky zakt ve vSech predmétech, tedy i matematice a
chemii, mohou byt ovliviiovany i takovymi faktory jako, je napf. vztah rodi¢u a Skoly. Tyto

faktory se proto pokusime alespon ¢aste¢né zachytit.
4.2 METODY SBERU DAT

Existuji rizné metody, pomoci nichz mizeme ziskavat data pro kvalitativni vyzkum. Pii
vybéru vhodné metody budeme zohlednovat typ informace, kterou potiebujeme ziskat, ale také
od koho ji budeme ziskavat a v jakych podminkach to bude probihat (Hendl, 2005). Jednotlivé
publikace se v pojmenovani a popisu metod 1isi a v jejich vymezovani postupuji s riznou mirou
obecnosti. Hendl (2005) uvadi tfi typy sbéru dat, pficemz kazdy z téchto typl se mize

realizovat v n¢kolika obménach.
Tab. 2: Typy sbéru dat (podle Hendl, 2005)

Typ sbéru dat MoZnosti realizace

Uplny participant
Pozorovatel jako participant
Participant jako pozorovatel
Uplny pozorovatel
Rozhovor s navodem
Rozhovor Narativni rozhovor
Skupinovy rozhovor
Veiejné dokumenty
Dokumenty Soukromé dokumenty
E-diskuse

Pozorovani
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Pti navrhovani vyzkumu budeme usilovat o ziskani co nejkomplexngjsiho obrazu o
studovaném objektu. Proto kombinujeme riizné moznosti sbéru dat a to tak, ze pouzijeme
vSechny tfi typy sbéru dat, abychom minimalizovali nevyhody kazdé z téchto metod.
V nasledujicim textu jsou kratce nastinény hlavni rysy téch metod, které budou vyhodné pro
nas vyzkum.

4.2.1 Pozorovani

Pozorovani je Cinnost, kterou davérné zndme z béZzného Zivota. Pokud ji provadime
uvédoméle, stava se z ni u€inny nastroj sbéru dat. Pozorovanim ziskdvame informace o tom, co
se skutecné déje, pri¢emz tyto informace nejsou zatizeny nazory a postoji pozorovanych osob,
jak je tomu u rozhovoru (Hendl, 2005). K pozorovani jako vyzkumné metodé existuje vice
pristupt. Vyzkumnik muze vystupovat oteviené ve své roli, nebo tuto identitu tajit (z etického
hlediska je tento piistup minimalné ¢asti védecké obce povazovan za problematicky) (Svaficek,
a dalsi, 2014). Dalsim dulezitym kritériem je mira Gc¢asti vyzkumnika na déni, coz se pohybuje
na kéle od ,,pouze pozorovatel“ po ,,plna u¢ast“. Za ziidastnéné pozorovani povazuji Svaficek
& Sed’'ova (2014) ,,dlouhodobé, systematické a reflexivni sledovani probihajicich aktivit pfimo

ve zkoumaném terénu s cilem objevit a reprezentovat socidlni zivot a proces*.

Dulezitou ¢asti pozorovani je zaznamenavani skutecnosti, kterych si vyzkumnik v§iml,
k ¢emuz slouzi predev§im peclivé vedeni tzv. terénnich poznamek. Tyto poznamky by mély
zachytit, nejen co vyzkumnik vid€l a slysel, ale také jak na n¢j situace piisobila, co ho napadalo,
jak se citil a o ¢em premyslel. Podnéti miize byt z jednoho pozorovani opravdu hodné, proto je
dilezité je zapisovat pokud mozno jiz v pritbéhu pozorovani. Pokud to mozné neni, napt. pokud
vyzkumnik vystupuje jako aktivni ucastnik déje a zapisovani by pisobilo rusivé, je nezbytné

zapsat poznamky co nejdiive po ukonéeni pozorovani (Hendl, 2005).

Vyhodou této metody v naSem vyzkumu je, Ze si miizeme udélat obrazek o tom, jak
skute¢né vyuka na dané Skole probiha. Zvlastniho vyznamu pak tato skute¢nost nabyva, pokud
se zabyvame waldorfskymi a montessoriovskymi $kolami, se kterymi nema autorka této prace

pfimou zkuSenost.

4.2.2 Rozhovor s nadvodem

Rozhovor je obecné jednou znejpouzivanéjSich metod sbéru dat v kvalitativnim
vyzkumu. Svaticek & Sed’ova (2014) ho definuji jako ,,nestandardizované dotazovani jednoho
ucastnika vyzkumu zpravidla jednim badatelem pomoci né€kolika otevienych otdzek®. Je

dalezité¢ si uvédomit, ze pouzivame oteviené otazky, aby tazatel svym zplisobem vedeni
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rozhovoru neomezoval odpovédi. Na otdzky by vZdy mélo byt mozné odpovédét vice zplisoby
nez pouze ano/ ne. Z rozhovoru pokud mozno pofizujeme audio zdznam slouzici k pozdé¢jSimu

zpracovani ziskanych dat.

Pii rozhovoru snavodem neboli polostrukturovaném rozhovoru si tazatel dopredu
pfipravi okruhy témat, kterym se chce pifi rozhovoru vénovat. Nejednd se tedy o pfesné
formulované otazky ani neni nutné probirat témata v daném poradi. Navod k rozhovoru je
pomuckou slouzici k tomu, abychom nezapomnéli na n¢jaké pro vyzkum dilezité téma, a
usnadiiuje ndm také porovnani rozhovori s vice lidmi. Pfitom ale tazateli zstava svoboda
prizplsobit otazky situaci, pfipadné vénovat se n¢kterému tématu vice do hloubky (Hendl,

2005).

4.2.3 Ziskavani dat z dokumenti

Za dokumenty povazujeme takova data, kterd ,,vznikla v minulosti, byla potfizena nékym
jinym nez vyzkumnikem a pro jiny Gcel, nez jaky ma aktualni vyzkum* (Hendl, 2005) Pro tcely
vyzkumu miiZzeme pouzivat osobni dokumenty (byly vytvoieny k soukromym uceliim), ufedni
dokumenty, vystupy masovych médii nebo tieba virtualni data (napt. internetové stranky nebo

diskuse).

Tato metoda sbéru dat nam poslouzi pfi piipravé na rozhovory a jako doplitkovy zdroj
informaci. Vyuzijeme pro ni $kolni vzdélavaci plany (SVP) jednotlivych $kol a piipadné i dalsi

dokumenty (webové stranky, informace pro nastupujici zaky atd.), které Skola sama zvetejnuje.
4.3 METODY ANALYZY ZiSKANYCH DAT

Analyza dat ziskanych jakoukoliv metodou je velmi podstatnou soucasti kvalitativniho
vyzkumu. Problémem kvalitativniho vyzkumu je, Ze pfi ném obvykle pracujeme s velkym
souborem malo strukturovanych dat. Dulezitym krokem analyzy je proto redukce dat a jejich
zptehlediiovani pomoci tabulek, schémat, map a grafli. Pokud mame data zaznamenand ve
form¢ audio nahravky, je pro podrobnou analyzu obvykle nutné provést transkripci, tj. ptevod
mluveného projevu do pisemné podoby. Analyza dat probiha jiz v pritbé¢hu vyzkumu, stejné tak
zobrazovani dat provadime pribézné a k datim se vracime. VSechny tyto kroky usnadiiuji

vyzkumnikovi intepretaci dat (Hendl, 2005).

Existuje mnoho zptisobli zobrazovani a analyzy dat, z nichz ty vhodné vybirame podle
toho, o jaky vyzkum se jedna. Jednou z moznosti je pouzit tzv. kodovani, tj. ,pfifazovani
klicovych slov ¢i symbolil k ¢astem textu tak, aby byla umoznéna snadngjsi a rychlejsi prace

s témito ¢astmi a bylo mozné prostiednictvim kodu kdykoli snadno pracovat s vétSimi
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vyznamovymi celky* (Miovsky, 2006). Strauss & Corbin (1999) rozliSuji tfi typy koédovani, a
to tzv. oteviené, axialni a selektivni. Tyto pfistupy je mozné kombinovat a piechazet z jednoho
do druhého. Pti koédovani vyzkumnik prochazi text (transkripci audiozaznamu rozhovoru,
terénni poznamky, ...) a ve zvolenych Usecich se snaZi identifikovat zajimava témata.
Postupovat lze po slovech, vétach, fadcich ¢i odstavcich. Tento postup bychom snad mohli
prirovnat k pfifazovani hashtagli k pfispévkiim na socialnich sitich — 1 zde se snazime najit
slovo ¢i slovni spojeni, které nejlépe vystihne dany tsek textu. Timto zpisobem pak miizeme
sdruzovat useky, které se vénuji stejnym témattim. Ve zkratce lze fici, ze oteviené kodovani
vede k seznamu témat, pfi axialnim kodovani uvazujeme piiciny, disledky, kontext, podminky
a interakce vztahujici se k jednomu fenoménu. Selektivni kodovani pak obvykle navazuje na
axialni a snazime se pii ném identifikovat hlavni témata, k nimz vztahujeme témata ostatni

(Hendl, 2005).
4.4 DESIGN VYZKUMU

Vyzkum je designovany tak, ze vybereme Ctyfi $koly, kdy jedna bude bézna zakladni
Skola (A), druha vicelet¢ gymndzium (G), tfeti waldorfska zakladni Skola (W) a ctvrta
montessoriovska zakladni skola (M). Pii vybéru téchto skol postupujeme vice méné¢ ndhodné,
nesnazime se najit Skolu s extrémné dobrou ¢i naopak Spatnou povésti. Dulezitym kritériem je
pochopitelné ochota vyucujicich participovat na vyzkumu. Na vybranych skolach provedeme
vyzkum sestavajici z nasledujicich casti:

1) Oslovime u¢itele matematiky na druhém stupni ZS a odpovidajicich roénicich gymnazia
a povedeme s nim rozhovor s pomoci navodu. Rozhovor néasledn¢ analyzujeme pomoci
tzv. kodovani (viz Hendl, 2005).

2) Zucastnime se vyuky matematiky na Skole, pro sbér dat tedy pouzijeme metodu
pozorovani.

3) Analyzujeme veiejné piistupné dokumenty jednotlivych $kol, zejm. SVP v oblasti

vyuky matematiky.

Tytéz tfi kroky provedeme také pro predmét chemie (Ci jeho ekvivalent na alternativnich

Skolach).
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5 REALIZACE VYZKUMU

Vzhledem k celosvétove neptiznivé epidemiologické situaci z davodu nemoci covid-19,
ktera bohuzel pretrvava jiz fadu meésicli, jsme byli nuceni zménit ptivodni plan vyzkumu.
Piedevsim neni mozné realizovat pozorovani vyuky, protoze ta v dané situaci na druhém stupni
ZS prezenéné neprobiha. Distanéni forma vyuky neni pro vyzkum vhodnou nahradou, nebot
jde stale o novou situaci a skoly se s ni teprve vyrovnavaji. Neziskali bychom obraz vyuky, jak
ji Skola povazuje za nejlepsi, ale pouze obraz toho, jak se dana S§kola vyrovnava s nestandardni
situaci. To by bylo jist¢ zajimavé, neni to vSak pfedmétem naseho vyzkumu. Proto z vyzkumu
vypoustime sbér dat pomoci ptimého pozorovani vyuky pro nemoznost realizace této metody.
Piesto povazujeme za velmi piinosné vyzkum realizovat, nebot’ i tak mulize pfinést zajimavé

podnéty a poskytnout odrazovy mustek pro ptipadné dalsi prace na toto téma.
5.1 ANALYZA DOKUMENTU

K celkové analyze jsme v prvé fadé pouzili webové stranky kazdé Skoly zatazené do
vyzkumu, dale SVP a dalsi dokumenty, které dana 8kola zveiejituje. Abychom zachovali
anonymitu $kol a vyucujicich zapojenych do vyzkumu, neni mozné upln¢ specifikovat vSechny
pouzité dokumenty, nicméné miZeme obecné fici, Ze §lo o publikace a letacky pro rodice a pro

zajemce o studium na dané Skole.

Ze SVP jsme piedeviim ziskavali informace o hodinové dotaci vyudovanych predméti
Vv riznych rocnicich a ptedmétech typickych pro danou Skolu. Informace pro rodice a budouci
zéky byly cennym zdrojem informaci o tom, co je pro danou Skolu dulezité¢ a v ¢em se snazi

byt opravdu dobra (na co 1aka zaky).
5.2 ROZHOVORY S VYUCUJICIiMI

Jak jsme popsali v kapitole 4.2, rozhodli jsme se pouzit jako jednu z metod sbéru dat
rozhovor s navodem. Proto samotnym rozhovorim vzdy pifedchazela ptiprava tohoto navodu.
Pfitom jsme vyuzivali informace ziskané predchozim prostudovanim webovych stranek a
dalsich dokumentd, jak je uvedeno vyse. Tak bylo také mozné si alespon ¢asteéné ovéfit, zda

informace uvedené v dokumentech odpovidaji redlné praxi na skole.

Vybrali jsme Ctyfi zakladni oblasti, kterym jsme se v rozhovorech vénovali, z nichz jedna
se ménila podle toho, zda $lo o ucitele matematiky nebo chemie. K danym oblastem jsme pak
pritadili nékolik konkrétné€jsich podoblasti. Navod jsme ptipravili tak, aby nam pokud mozno

poskytl data pottebna pro naplnéni cila vyzkumu.
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Tab. 3: Navod k rozhovoru

Pedagog — zkuSenosti s jinym typem $koly
— co povazuji za dilezité
— spoluprace pedagogického sboru

Rodice — role rodic¢t ve vzdélavacim procesu
— Cetnost kontaktu

Organizace vyuky — podoba tiid (ve smyslu mistnosti i skupin zaki)
— hodiny/ bloky vyuky

— svoboda zaku (v pohybu, volbé uciva, ...)

— moZnosti pfestupu mezi jednotlivymi typy Skol

Chemie — ucebnice a jiné pomuicky

— laboratorni prace, demonstracni pokusy, exkurze
— spoluprace zak mezi sebou

— hodnoceni zaki

— zafazeni domacich ukold, referatd, projektu, ...

Matematika — ucebnice a jiné pomucky

— spolupréce zakti mezi sebou

— hodnoceni zakt

— zatazeni domadcich ukolt, referata, projekta, ...

Z kazdého rozhovoru byl potfizen audiozdznam, aby bylo mozné pozd€ji provést
transkripci a analyzu. Kazdy respondent dal k potizeni audiozaznamu souhlas za ptedpokladu,
ze audiozdznam ani transkripce nebudou zvetejnény a poslouzi pouze k analyze. Zachovavame
anonymitu respondentti, proto nezvefejiiujeme informace, které by mohly vést k jejich

identifikaci ¢i k identifikaci Skoly, na které vyucuji.

Rozhovory probihaly od prosince 2020 do tnora 2021. Sedm rozhovort se konalo v dané
Skole, jeden bylo nutné uskutec¢nit online jako videohovor. Pokud to bylo mozné, pokusili jsme
se vV ramci setkani s danym vyucujicim ziskat n¢jakou piedstavu o podobé skoly a ttid, ptipadné
si prohlédnout pomiicky pouzivané v daném predmétu, abychom zmensili ztratu dat

zpusobenou nemoznosti realizovat pozorovani pii vyuce.

Po provedeni transkripce jsme v analyze pfistoupili nejprve ktzv. otevienému
kodovani. Pfi ném dochézi k zékladni lokalizaci témat a pfifazeni oznaceni témto tématam.
Zacinali jsme na nizké trovni abstrakce, kdy jsme predevSim pfifazovali jednotlivé casti
rozhovoru K ptislusnym vyzkumnym otazkam. Pfi dal$im prochédzeni textu jsme hledali dalsi
zajimava témata a diirazy, sdruzovali dohromady ¢4sti tykajici se jednoho tématu a snazili se

popsat vzajemné vztahy mezi jednotlivymi tématy.
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6 VYSLEDKY VYZKUMU

V této kapitole budeme prezentovat vysledky provedené¢ho vyzkumu. Jako prvni se
budeme vénovat analyze dokumentd, nebot’ na zaklad¢ informaci z této analyzy jsme si ucinili
zékladni predstavu o dané skole a jejich specificich. Tyto informace jsme posléze zuzitkovali a

rozsifili v rozhovorech, jejichz vysledkiim se vénujeme v druhé ¢asti této kapitoly.
6.1 ANALYZA DOKUMENTU

Provedli jsme analyzu SVP a dalsich vefejné dostupnych dokumentii, jak bylo popsano
v kapitole 5.1. Na zaklad¢ této analyzy nejprve kratce obecné piedstavime kazdou Skolu.
Ziizovatelem skoly A je mésto, studuje zde kolem 800 studentil, na druhém stupni jsou dvé az
ti1 tfidy v ro¢niku. Ztizovatelem Skoly G je kraj, jedné se o gymnazium vSeobecného zaméfeni,
které nabizi osmilety a Ctyflety studijni program pro ptiblizn¢ 500 studentii. Ziizovatelem Skoly
M je mésto, maximalné zde muze studovat 190 zakl, pficemz kapacita jeSt¢ neni zcela
naplnéna. Ztizovatelem Skoly W je neziskova organizace, Zaci plati $kolné, kapacita Skoly je
ptiblizné 300 zaku.

Dalsi vyznamné informace se tykaji vyucovanych predméti a organizace vyuky.
V analyze jsme brali v potaz pouze druhy stupen ZS a odpovidajici ro¢éniky gymnazia. Skola A
nenabizi zadné specialni pfedméty, vyucovani probiha v klasickych 45 minut dlouhych
vyucovacich hodinach. Na skole G se také u¢i v béznych vyucovacich hodinach a skola nabizi
volbu mezi némc¢inou a francouzstinou jakozto druhym cizim jazykem. Na Skole M se vyucuje
predmét Clovék a piiroda (zahrnuje fyziku, chemii, piirodopis a zemépis) a Vychova k volbé
povolani (integruje oblasti rimcového vzdélavaciho programu Clovék a svét prace a Easteéné
Clovék a zdravi). Vyuka probiha v blocich, které trvaji 90 nebo 100 minut, pfi¢emz mezi bloky
je 20 az 30 minut pfestavka. Specifické je také rozdéleni zakl do tfid po tzv. trojro¢ich, coz
znamena, ze na druhém stupni Sesta tiida spolupracuje se ¢tvrtou a patou tiidou a sedma, osma
a devata t¥ida tvofi tiet trojro¢i. Zaci jednoho trojroéi tvoii jednu t¥idu. V harmonogramu dne
je také vymezen Cas pro spole¢né zahdjeni a ukonceni dne v tzv. komunitnim kruhu. Na skole
W se vyucuje v epochach, coz znamend, Ze se Zaci po dobu 2 az 4 tydnl vénuji v rdmci
dopoledniho bloku vyuky (tzv. hlavni vyuCovani) jednomu pfedmétu. Dalsi vyuka probiha
Vv klasickych hodinach dlouhych 45 minut. Specidlnimi pfedméty zde jsou eurytmie a kresleni

forem a zaci se béhem studia setkaji s velkym mnozstvim rukodélnych a femeslnych ¢innosti.
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V neposledni fadé jsme porovnavali hodinovou dotaci chemie a matematiky, coz jsme
shrnuli v tabulkach 4 a 5.

Tab. 4: Hodinova dotace chemie na zkoumanych $kolach

6. trida 7. t¥ida 8. t¥ida 9. t¥ida celkem
Skola A 0 0 2 2 4
Skola G 0 1 2 2,5 5,5
Skola M 1 1 1 1 4
Skola W 0 1 1 2 4

Tab. 5: Hodinova dotace matematiky na zkoumanych skolach

6. tiida 7. tiida 8. tfida 9. tiida celkem
Skola A 4 5 5 4 18
Skola G 4 5 4 4 17
Skola M 4 4 4 5 17
Skola W 4 5 4 4 17

Zajimavé je, ze Skoly maji uplné jinak rozlozené hodiny chemie mezi jednotlivé rocniky,
naopak u matematiky jsou rozdily malé. Vétsi hodinovou dotaci chemie ma pouze gymnazium,
coz ovSem neni tak prekvapivé jako skute¢nost, Ze nejvice hodin matematiky maji Zaci na bézné

zakladni Skole.

Skola A se prezentuje predevsim jako moderni ZS s dobrym materialnim zazemim. Do
vyuky zapojuje nové technologie, napt. 3D bryle, zaktim je nabizena ucast na riznych soutézich
a olympiadach. Skola G klade diiraz na vieobecné vzdélani svych absolventil. Kromé klasické
vyuky také podporuje rizné soutéze a olympiady, UcCastni se a pofdda kulturni akce a na
n&kterych projektech spolupracuje i s némeckymi $kolami. Skola M stavi do popiedi moznost
volby rodi¢u, jak se bude jejich dité vzdélavat. Velmi Siroce ale srozumitelné prezentuji
podstatu pedagogiky Marie Montessori a poukazuji na jeji mozné vyhody (neni zde ale
prezentovana jako nejlepsi metoda). Skola také spolupracuje s mnoha organizacemi riizného
charakteru (ekologie, prvni pomoc, péée o nemocné). Skola W stavi do popiedi waldorfskou
pedagogiku, z jejichz zasad prezentuje predevsim celostni pohled na ¢lovéka, rozvoj zaki ve
vSech predmétech (nedochazi zde ke specializaci, pfedméty jsou stejné dulezité) a to, ze divky
i chlapci vykonavaji stejné ¢innosti (nedochazi zde ke stereotypnimu rozdéleni, Ze divky budou

napi. hac¢kovat a plést a chlapci pracovat s kovem).
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6.2 ANALYZA ROZHOVORU

Provedli jsme analyzu rozhovort s uciteli na jednotlivych Skolach, jak bylo popsano
v kapitole 5.2. Pti prezentaci vysledku této analyzy budeme pouzivat slovo ,,ucitel, at’ uz se ve
skute¢nosti jedna o muze ¢&i Zenu. Cinime tak pfedevim proto, abychom udrzeli anonymitu
zapojenych Skol (montessoriovskych a waldorfskych skol je tak malo, Ze i tato informace by
mohla prispét k identifikaci). Jednotlivé respondenty pak ozna¢ime dvoupismennou zkratkou,
piicemz prvni pismeno odpovida skole, na které uci (A, G, M, W) a druh¢é predmétu, ktery uci

(M — matematika, C — chemie).

6.2.1 Ucitelé

Nejprve se budeme vénovat samotnym nasim respondentim. Pouze respondenti ze skoly
M maji zkusSenosti jak se svym typem Skoly, tak s béZznou zdkladni Skolou. Oba shodn¢ uvadéli,
7e preferuji montessoriovskou §kolu a na béznou ZS by se dobrovolné nevratili. Ugitel GM ma
dlouholetou zkusenost s vyukou na vysoké skole. Zbytek respondent ma zkusenosti pouze se
svym typem $koly, byt nékteii s vice Skolami v ramci daného typu. Respondenti ze skol A a G
hovotili o alternativnich Skolach spiSe s nediivérou, pifedevsim predpokladaji, ze tyto Skoly
vyhovuji pouze malé skupiné déti (napt. problémovym ¢i extrémné nadanym détem). UcCit by
na nich nechtéli. Respondenti ze $koly W se na zacatku své kariéry rozhodli pro waldorfskou
pedagogiku, vyhovuje jim, a proto neuvazuji o zméné. Do porovnavani se pfili§ nepoustéji,
zduraziuji, ze maji zkusenost pouze s waldorfskou skolou a hovofi vice o tom, ¢eho se oni sami

snazi dosahnout a co je pro n¢ dulezité.

Vétsi miru spoluprace pedagogického sboru popisuji respondenti ze skol W a M. Na skole
M jde predevsim o diskusi nad SVP a zptisobem vyuky nékterych predmétil, pro které neni jesté
Montessori metoda rozpracovana. V Ceské republice je zkuSenost s druhym stupném
montessoriovskych skol pomérné kratka, takze tyto Skoly stale hledaji, jak vyuku co nejlépe
zorganizovat. Na Skole W probiha jednou za tyden schiize pedagogického sboru, kde se fesi
organiza¢ni, pedagogické a vychovné otazky a problémy. Respondenti z této Skoly uvadéli, ze
Skola zamérné vznikala jako mensi a rodinna, aby byl i pedagogicky sbor mensi a kompaktni.
Respondenti ze skol A a G popisovali spiSe obasnou koordinaci vyuky s dalS§imi vyucujicimi
daného predmétu. Ucitel GC mél informace o zpisobu vyuky svych kolegti, hovoftil o zpétné

vazbé od studentil, nicméné s kolegy si vyuku nekomentuji a kazdy uci, jak jemu pfijde nejlepsi.
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6.2.2 Organizace vyuky

Co se organizace vyuky tyce, vychazeli jsme z informaci zjiSténych pii analyze
dokumentd. Na skolach A a G se vyuCuje v béznych 45-minutovych hodinach. Respondenti
z téchto $kol jsou na tento systém zvykli a nevidi v ném problém. Zaci v hodinach sedi
Vv lavicich, mohou pit (neprobiha-li vyuka napf. v laboratofi, kde to z bezpe¢nostnich divodi
mozné neni), ale ne svacit. UCebnice, interaktivni tabule a dal§i pomtcky jsou pouzivany,

pricemz konkrétni podoba prace s nimi zavisi na vyucujicim.

Na skole W se vyuka déli na hlavni a vedlejsi vyucovani. Hlavni vyucovani trva od 8:00
do 9:50 a Zaci se v ném po dobu 2 — 4 tydnli vénuji jednomu pfedmétu (tzv. epocha). Tento
systém povazuji respondenti ze Skoly W za klicovy. Velmi zdiraznuji, ze vyucovani
V epochach umoziuje zakiim se na predmét skutené soustfedit, prozit ho a ponofit se do
tématu. Organizace tfidy je zde prakticky stejna jako na Skolach A a G. V hodinéach vedlejsiho
vyucovani se vyucuji ty ptedméty, kde je zadouci pravidelné opakovani, tedy dva cizi jazyky,
cviebni hodiny ¢eského jazyka a matematiky a pfedméty uméleckého razu. Zaci na této Skole
nepracuji s u¢ebnicemi a prakticky se zde nevyuzivaji pocitace a interaktivni tabule (vyjma
hodin Informaéni a vypocetni techniky). Ucitel WM se dokonce o téchto technologiich
vyjadioval dosti negativng, nebot’ podle néj vedou v naprosté vétsing pripada k pasivité zaku.
Ucitel je na Skole W velmi dulezity, protoZe on predava zakiim védomosti, on formuluje zavéry

Z hodin, kter¢ si zaci zapisuji do tzv. epochovych sesitt.

Na skole M se pracuje s tzv. volnou ¢innosti. Vyuka je zde sice n¢jakym zpiisobem
rozdelena do hodin ¢i blokd, ale zaci si vzdy mohou vybrat, jaké Cinnosti se chtéji vénovat. Na
druhém stupni jsou, jak uvad¢ji s litosti respondenti z této Skoly, ¢astecné ve volbé limitovani.
Tato limitace je zptisobena tim, kdy je piitomen ktery uditel. Zaci maji moZnost vénovat se
napt. déjepisu v hodiné matematiky, nicméné tim riskuji, ze pak sami matematiku nepochopi.
Ttidy na Skole M umoziiuji praci v lavici, praci na zemi na koberci, préci s riznymi pomiickami
a dalsi — vSe dostupné tak, aby se zadk sam mohl rozhodnout, kde a s ¢im chce pracovat. Tuto
svobodu povazuji respondenti ze Skoly M za naprosto zasadni zcelé pedagogiky M.
Montessori. Ucitel zde dohlizi na to, aby zaci béhem roku prosli témata, kterd projit maji,

pomaha tém, kdo s latkou pomoc potiebuji a do jisté miry latku prezentuje.

6.2.3 Rodice
Obecné bychom mohli fici, ze alternativni $koly, v naSem vyzkumu zastoupené Skolami
M a W, pocitaji s vétsi mirou spoluprace rodic¢u. Na Skolach A a G jsou tfidni schiizky vzdy ve

¢tvrtleti a mimo tyto schiizky spolu rodice a Skola komunikuji pouze v ptipadé, ze se vyskytne

41



néjaky problém. Ucitelé GC a AM za nejcastéjsi divod, pro ktery se rodi¢e ozyvaji, oznacuji
rozdily mezi vysledky Zaka a hodnocenim, které by si pfedstavovali jeho rodi¢e. Na skole M
obecné¢ predpokladaji vétsi zajem rodict o vzdélani svych déti, sezndmeni se s odliSnostmi
metody M. Montessori od bézného vzdélavani. Vzhledem k tomu, Ze Skola M vyZaduje od
rodict zdjem uZ pred nastupem ditéte do Skoly, tak takovym zékladnim sitem je jiz zapis. Na
Skole W jsou tiidni schiizky kazdy mésic. Rodi¢e by se méli ucastnit vSech, byt respondenti
z této Skoly uvadéji, ze se tak nedéje a Ze do jisté miry se to toleruje, protoze Skola chape, ze

mésicni frekvence setkdni mize byt pro rodice napt. neslucitelnd s jeho zaméstnanim.

6.2.4 Hodnoceni

V otazce hodnoceni bychom opét mohli dat na jednu stranu $koly M a W a na druhou
Skoly A a G. Na prvnich dvou se pouziva slovni hodnoceni, na druhych dvou hodnoceni pomoci
znamek. Skoly M a W maji pomérné jednotny systém hodnoceni napii¢ predméty. Na tchto

Skolach je také snaha, aby v dané tfid¢ ucil co nejvice piedméti jeden uditel.

Respondenti ze skoly M se shoduji na tom, ze jejich Zaci jsou zkouSeni velmi casto, a to
piedevsim proto, aby m¢l ucitel ptehled, jak daleko je ktery zak. Jak jsme popsali vySe, na této
Skole je velky prostor pro tzv. volnou praci, coz znamend, ze Zaci nemusi byt v jedné chvili
v uc¢ivu daného ro¢niku stejné daleko. Pochopiteln¢ je nutné, aby si nakonec vSichni prosli v§im
uéivem stanovenym v SVP. Pokud se n&ktery z zakii vyhyba nékterému predmétu, je tieba ho

K nému vice motivovat a pomoci mu s nim, i proto ucitel ¢asto zjist'uje, jak daleko kdo je.

Na skolach A, G a W jsou Zaci nejcastéji testovani po probrani uréitého tematického
celku. V nékterych predmétech také dochazi k rychlému testovani v prab&hu (napi. kraticka
pisemka na zacatku hodiny), aby vyucujici v€dél, jak Zaci postupuji v osvojovani si uciva, a

aby méli zaci moznost vyzkouset si, zda probiranou latku pochopili.

Respondenti ze Skol G, M a W se shoduji na tom, Ze poskytuji svym zakiim rGzné
moznosti opravy hodnoceni. Na skolach M a W jde o vSeobecné rozsifenou praxi, protoze je
zde za dilezity povazovan vysledek. Tedy pokud se zdk nakonec latku nauci, dostane
hodnoceni podle toho, i kdyby mél pfedtim z té latky samé Spatna hodnoceni. Na skole G
hodnoceni a pfipadné moznosti opravy zavisi na daném vyucujicim. UcCitel GC dovoluje svym
studentiim opravit si jakoukoliv znamku za ptedpokladu, Ze na hodinach spolupracuji a jsou
aktivni. Jediné znamky, které se opravit nedaji, jsou pravé ty za aktivitu v hodiné (napf. mala
pétka za to, Ze se Zak misto zapisu do seSitu vénuje ¢innosti nesouvisejici s vyukou). Ucitel GM

umoznuje studentiim napsat si pisemku jesté¢ jednou, pficemz do vysledného hodnoceni se
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pocitaji obé znamky. Kromé toho vSem studentlim, ktefi maji napsané vSechny pisemky (t].

nechybéli, nebo si chybé&jici pisemku dopsali), Skrta jednu nejhorsi znamku za pololeti.

Z4dny z respondentil nepouziva tstni zkouseni, neni-li pfimo vyzadovano Zzakem ¢&i neni-
li doporuceno pedagogiko-psychologickou poradnou. Na skole A se respondenti shoduji
v ¢asové ndroc¢nosti Ustniho zkouSeni a spolu s ucitelem GC ho povazuji za potencidlné
traumatizujici, a to zejména ve tfidach s horsim tfidnim klimatem. Ucitel GC toto zkousSeni
navic nepovazuje za objektivni. Na Skolach W, M a G se respondenti shoduji na tom, ze zaci
jsou nuceni formulovat myslenky a souvisle hovofit na dané téma i pfi jinych ptilezitostech nez
pii ustnim zkousSeni. Déje se tak v diskusich nad probiranou latkou, v matematice pak také pti
cvicném pocitani prikladl na tabuli a v nékterych ptipadech také pti prezentacich zakovskych
projekti. Tuto formu povazuji respondenti z uvedenych Skol za dostateCnou, a predevsim
ptirozenéjsi a mén¢ stresujici.
6.2.5 Vyuka chemie

Analyza SVP piinesla zajimavé zjisténi, Ze kazda $kola organizuje vyuku chemie jinak.
V rozhovorech jsme se proto snazili mj. zjistit, pro¢ ma Skola hodiny chemie pravé takto
rozvrzené. Déle jsme se soustiedili na metodu vyuky a motivaci, protoze chemie je pro mnoho
74k tézky a neoblibeny predmét.
Skola A

Na skole A se chemie vyucuje v osmé a devaté tfid¢ vzdy dveé hodiny tydné. Podle ucitele
AC je pro n¢které zaky narocné si na chemii zvyknout. Vyuku se proto snazi opirat o zkusenosti
zaka, jejich kazdodenni zivot a souvislosti s okolim jejich bydlisté. Pro zaky je, podle ucitele
AC, nova latka straviteln¢jsi, pokud si uvédomi, Ze uz se s ni setkali — napf. s filtraci pii vafeni
téstovin. Vzhledem k tomu, Ze Skola A je béZnou zdkladni Skolou pro pomérné velky pocet déti,
nema ucitel AC ambice naucit je chemii na vysoké tirovni, spiSe se snazi ukdzat zajimavosti a
nadchnout je pro tento obor s tim, ze kdo se chce chemii vénovat vice, bude si podle toho vybirat

stfedni Skolu, kterd mu znalosti poskytne.

Samotnou vyuku se ucitel AC snazi rizn€ ozivit pokusy, pouzivanim chemickych
stavebnic, praci se specialnimi ¢idly propojenymi s pocitacem a podobné. Zminéna ¢idla jsou
pouzivana také proto, aby se zéaci naucili zorientovat v jednoduchych grafech a vysledcich
méfeni. Skola se zapojuje do riiznych programii vyhlaSovanych krajem ¢i univerzitou. Zaci maji
moznost ucastnit se chemické olympiady, ucitel AC tyto Zaky v piipadé z4jmu pfipravuje nad

ramec bézné vyuky.
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Skola G

Na 8Skole G se s chemii zac¢ina v sekund¢ (7. tfid¢) a to pomérné nové (asi dva roky).
Ucitel GC vysvétloval, ze k této zméné doslo po vzoru dalsich v§eobecnych gymnazii v okoli.
Zména se podle ucitele GC ukazuje jako velmi dobra. V sekundé se tfida na hodiny chemie déli
na poloviny, jednou za dva tydny tak ma jedna polovina dvouhodinovou vyuku. Béhem tohoto
prvniho roku se studenti seznamuji s chemii, laboratoii a jejim vybavenim. Studenti si
vyzkousSeji krystalizaci, filtraci, zavislost rozpustnosti na teploté a dalsi procesy, které v zasadé
znaji z bézného zivota. Zjistuji tak, ze chemie je obor pro zivot zajimavy a neni tfeba se ji bat.
Zaroven si studenti buduji sprdvné navyky bezpecné prace V laboratofi. Ucitel GC také
podotyka, Ze mnoho z téchto navyku (napft. ihned po sobé peclivé umyt a uklidit pouzité nadobi,
rozvrhnout si praci atd.) je vyuzitelnych i v zivoté mimo laboratot. Vyhodou tohoto systému je,
podle ucitele GC, Ze se v tercii (osmé tfid¢) probira mensi mnozstvi latky a Ze studenti béhem
prvniho roku ziskaji k chemii pozitivni vztah. Teprve kdyZz si po roce studenti na chemii
zvyknou, zaCnou se probirat nazvy prvkil, vypocCty a vSe ostatni. V tercii studenti laboratorni
cvieni nemaji, az v kvarté (9. ttida) se k nim vraci, tentokrat ale pouze jednu hodinu jednou za

dva tydny.

Ucitel GC popisuje, ze hodiny chemie uci frontaln¢. Zaroven ale dodava, Ze se svymi
studenty diskutuje, nuti je formulovat myslenky, ptd se jich na nazor, zkratka Ze hodiny
rozhodné nejsou jeho monologem. Studenti maji uebnice (je jim doporuceno je mit), nicméné
béhem samotnych hodin s nimi ué¢itel GC nepracuje. Doporucuje jim vSak, aby se do nich
podivali, pokud od né&j néco nepochopi, protoze trochu jiné uchopeni latky jim mtze pomoci si
nejsrozumitelnéji a nejnazorngji. Cilem vyucujiciho nesmi byt predvést své znalosti, svou

odbornost, nybrz co nejlépe tyto znalosti predat.
Skola W

Na skole W se s chemii za¢ind v sedmé tfidé. Vzhledem k tomu, Ze se zde vyucuje Vv
epochach, nelze jednoduse fici, Ze se chemie uci jednu hodinu tydné, nicméné pokud celkovy
¢as vénovany chemii vV sedmé tfidé€ rozpocitame do celé¢ho roku, vychdzi to tak. V osmé a devaté
tfidé jsou to pak dvé hodiny tydné. Ucebnice se na této Skole vS§eobecné nepouzivaji a chemie
neni vyjimkou. Na rozdil od ostatnich $kol zapojenych do vyzkumu na Skole W nenajdeme
laboratof. Pokusy jsou provadény ve tfid€ a vSechny potiebné chemikalie a pomicky do tfidy

donese ucitel pied zacatkem hlavniho vyucovani.
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Ucitel WC popisuje tzv. trojkrok pouzivany pii vyuce chemie. Tato metoda spociva
v tom, Ze uditel, nebo je-li to moZné Zaci, provede pokus. Zaci ho velmi pozorné sleduji a po
ukonc¢eni pokusu se snazi popsat, co vidéli. Pozorované popisuji vlastnimi slovy, ucitel do
popisu nevndsi vlastni pojmy. V tomto kroku zé4ci popisuji pouze to, co skute¢né vidéli, nikoliv
to, co si mysli, ze vidéli, nebo co si domysli. Zaci si pozorovani zapisi a nasleduje pauza do
druhého dne, kdy se teprve tvoti zaver a zavadi se korektni terminy pro popis. Na tvorbé zavéru
spolupracuje cela tfida, nicméné zavérecna formulace, kterou si Zaci zapisi do epochovych
sesitd jako nové ucivo, je na uciteli.

Skola M

Na skole M nemaji prozatim s vyukou chemie ptili§ mnoho zkuSenosti, protoze Skola ma
druhy stupen teprve kratkou dobu. Podle respondentt z této Skoly neni ptili§ mnoho zkusSenosti
s Montessori vyukou chemie ani jinde v republice. Skola se tak teprve pokousi najit cestu, jak

chemii ucit co nejlépe a v duchu metody M. Montessori.

Skola M vyuéuje chemii od 3esté do devaté tiidy vzdy jednu hodinu tydné. Ugitel MC si
tuto skuteCnost pochvaluje, protoze zaci tak maji ¢as si na chemii jako pfedmét zvyknout.
V Sesté tiide travi zaci hodné ¢asu také ve Skolni laboratofi, zkousi si filtraci, krystalizaci a dalsi
zakladni metody. Cilem vyuky chemie Vtomto ro¢niku je pfedevSim vybudovat u zakl
pozitivni vztah k chemii. Teprve v sedmé tiid¢ se Zaci zacinaji ucit znacky chemickych prvka

apod.

Stale plati, ze tézistém vyuky ma byt volna prace zakd. Proto se Skola snazi sestavit plany
uciva tak, aby spolu né¢jakym zplisobem souviselo. Pfedmétem, ve kterém by se informace
preskladat piili§ nedaly, je déjepis, proto jsou vSechny ostatni pfedméty vztahovany k nému.
Vyjimku tvoii ptirodopis, ktery se k déjepisu vztahuje Spatn€. Proto vytvaii druhou vétev
predméti. Chemie je na pomezi téchto dvou vétvi. Objevy a osobnosti se vztahuji spiSe
k d&jepisu, zatimco témata jako voda, vzduch a podobné spise k pfirodopisu.

Zaci maji ve tfidach k dispozici riizné uéebnice a pomiicky, uéitel latku do uréité miry
také vyklada. K jednotlivym tématlim ma Skola vypracované tikolové karty, kde na jedné strané
je napft. popis pokusu tak, aby ho zak sdm mohl provést, a na druhé instrukce k vyhodnoceni a
zaveéru. Karty funguji tak, ze zak je schopen si vysledky prace sam ovéfit a zkontrolovat.

Pomicky, které Zaci potrebuji, jsou ve tiidé dostupné.
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6.2.6 Vyuka matematiky
Skola A

Ucitel AM je velmi zapaleny pro matematiku a je ochoten vénovat velmi mnoho casu
piipravé na vyuku. Na svych hodinach se snazi zakiim probiranou latku vS§emozné pfibliZit, a
to 1 pomoci riznych nazornych pomucek, at’ uz se jednd o modely geometrickych téles,
stavebnice ¢i rizné vystiihovanky. PfiliS nepouziva pracovni seSity a podobné piedtisténé
pomucky, protoze za diilezity proces pii uceni povazuje také zapis prikladu do sesitu. Pokud si
ma zak sdm vytvorit urCity zapis, musi si peclivé precist zadani a pochopit ho. Jde tedy o néco
vice nez pouhé aplikovani vypocetniho pravidla. Kromé pochopeni latky ale také povazuje za

dualezité, aby Zaci nékteré véci uméli nazpamét’ — napi. aby ovladali malou nasobilku.
Skola G

Ucitel GM zacina novou latku néjakou motivacni tlohou. Vzhledem k tomu, jak na sebe
matematika navazuje, je obvykle mozné vyiesit priklad z nové latky jiz dostupnymi prostiedky.
Takovy postup ale byva tézkopadny a ¢asoveé narocny, proto ucitel GM predstavi studentim
probranou latku a vzhledem k tomu, Ze si vyzkousi fesit ptiklad dostupnymi prostiedky a zjisti,
ze je to zdlouhavé a narocné, radéji se pak nauci efektivnéjsi novy postup. Také jsou tak studenti
vice zapojeni do ucebniho procesu, nez kdyby jim byl pouze piedlozen postup ¢i vzorec

k osvojeni. U¢itel GM tento postup piedstavuje na kvadratickych rovnicich.

Kdyz se zacinaji probirat kvadratické rovnice, znaji studenti vytykani, rozklad rozdilu druhych
mocnin na soucin a vzorce pro rozklad druhé mocniny souctu ¢i rozdilu. Jako prvni tedy ucitel
predlozi tridé kvadratickou rovnici bez absolutniho c¢lenu, u které nekoho ze studentit napadne,
Ze je mozné nezndamou vytknout a dostat soucin. Ten bude pochopitelné nulovy, pokud bude
alesporn jeden cinitel nulovy, ¢imz studenti rovnici vyresi. V druhém prikladu dostanou studenti
kvadratickou rovnici bez linearniho c¢lenu. Nekdo ze studentit si jisté vSimne, Ze tuto rovmici
miuizeme rozloZzit na soucin podle vzorce pro rozdil druhych mocnin (v zadani je takovda rovnice,
aby to bylo jednoduse viditelné, napr. x*> — 25 = 0). Postupné se propracujeme k rovnici se
tremi Cleny, nejprve ale zase takové, Ze je lze rozlozit na soucin pomoci néjakého vzorce.
Nakonec dostaneme rovnici, ktera se takto rozlozit neda, studenti se zajimaji, jak 1ze tuto rovnici

resit, a tak se dozvi o reSeni pomoci diskriminantu. (sepsano dle rozhovoru s ucitelem GM)

Kromé bézné vyuky matematiky se studenti GcCastni rtznych soutézi a olympiad,

n¢kterych dokonce povinné. O olympiady je podle ucitele GM velky zajem
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Skola W

Na skole W je matematika spolu s ¢eskym jazykem jedinym piedmétem, ktery se vyucuje
epochové v ramci hlavniho vyu¢ovani, a zaroven se procviuje ve vyucovani vedlejsim. Zaci
z této Skoly, podle ucitele WM, nejspise nejsou prili§ odlisni od zakd z jinych skol, nékterym
matematika jde, jinym ne. Typicky problematickym piikladem jsou slovni tilohy a konstrukéni
ulohy v geometrii, kterych se zaci boji. Vyhoda waldorfské pedagogiky se podle ucitele WM
projevuje pii praci s vyrazy, protoze zaci téchto Skol maji flexibilni a ,,pohyblivé* mysleni, diky
kterému si za vyrazem dokézi néco predstavit, neni to pro né Cisté abstraktni. Dalsi vyhodou
pak je predmét kresleni forem, ktery mj. podporuje grafomotorické schopnosti zaku, takze jim
déla mensi problém rysovani. Uciteli WM se osvéd¢uje tulohy jakéhokoliv typu, kde je to jen
trochu mozné, spojovat s financemi. Podle jeho zkuSenosti, jakmile jde o penize, dovedou si

zéci ulohu predstavit a rychleji a 1épe provadi potfebné matematické operace.
Skola M

Vyhodou matematiky je, Ze pomtcky pro jeji vyuku jsou mezinarodni. Z tohoto ditvodu
existuje pravé na matematiku velice propracovany a komplexni systém pomuicek majici ptivod
uz v dobé samotné Marie Montessori. Montessoriovské vzdélavani ma zacinat uz v matetské
Skole. Pomucky pro vyuku matematiky na nizSim stupni se pfili§ nelisi od téch pouzivanych
prave v matetské Skole. Tak jiz ve Skolce déti s€itaji a nasobi, a to 1 vétsi ¢isla, nez je v daném
véku obvyklé. Pro vSechny pomiicky plati, Zze jsou navrzené tak, aby zak sdm poznal, zda

s danou pomuckou pracuje spravng.

Pokud Zaci prochdzi montessoriovskym vzdélanim od zacatku, maji na druhém stupni
dobry zaklad, na kterém mohou stavét. Nebyva pro né problém pracovat se zlomky, protoze
pomucky, které vedou k jejich pochopeni, drzeli v ruce uz mnohokrat. Obecné plati, Ze na
prvnim stupni je prace s pomickami zakladni metodou osvojovani si nového uc¢iva. Na druhém
stupni pak vyulujici spiSe pfipomina pomicky, které Zaci roky piedtim pouzivali. Zaci sami
ptirozené vice berou do ruky tuzku a papir a pfesunuji se do lavice. Stale vSak plati, ze kdo chce
pracovat jinde, ma tu moZznost. Stejné jako u chemie, mé Skola M kartotéku ulohovych karet na
témata probirana v matematice. Tyto karty opét tvoii zakladni pomticky pouzivané na druhém

stupni.

47



7 DISKUSE VYSLEDKU VYZKUMU

Porovnanim vysledkti vyzkumu s ptivodnimi pedagogickymi koncepty M. Montessori a
R. Steinera jsme zjistili, Ze rozdily jsou dany ptedeviim legislativou CR, ktera v mnohém

neumoziuje realizovat vyuku na Skolach piesné podle navrhtit Montessori a Steinera.
7.1 MONTESSORIOVSKA SKOLA

Skola M realizuje vyuku v trojro¢ich ve smyslu popsaném v kapitole 2.2.2, s vyjimkou
druhého trojro¢i. Podle § 46 zakona 561/2004 Sb. totiz 5. ro¢nikem konéi prvni stupeni ZS,
proto se 4. a 5. ro¢nikem mize 6. rocnik spolupracovat pouze omezené. I pfes tuto malou
komplikaci je zde patrnd snaha vytvofit heterogenni skupiny déti, které podle Montessori

umoziuji té€zit ze schopnosti star§ich Zaka ucit své mladsi kamarady (Rydl, 1999).

Skole M neni umoznéno zcela se fidit rozvrzenim uéiva navrhovanym M. Montessori, jak
je popsano v kapitolach 2.2.1 a 2.2.2, nebot’ $kola musi sestavit SVP tak, aby odpovidal RVP
(tuto povinnost ji uklada § 5 zdkona 561/2004 Sb.). Pfedevsim je zde rozdil v zacatcich skoly.
Montessori povazovala za dulezité zacinat s vyukou ve ¢tyfech letech véku ditéte, déti v Sesti
letech jiz mély umét napi. psat a zvladat nékteré vypocty (Zelinkova, 1997). Toto uspotradani
vSak neodpovida dneSnim zvyklostem, a Skola proto musi s vyukou za¢inat pozdé¢ji. Vzhledem
K tomu, ze vyuka uzplsobena senzitivnim obdobim ditéte je pro pedagogiku M. Montessori
zasadni (Montessori, 2019), preferuje skola M Zaky, ktefi absolvovali montessoriovskou MS,

ktera tento nedostatek alespon ¢astecné vyrovnava.

Co se tyce volné prace popsané v kapitole 2.2.1, Skola M se tidi principy M. Montessori
V Co nejvatsi mife. Zaci na prvnim stupni si skuteéné mohou zvolit &innost podle svého uvazeni
S tim, Ze néjakou si ale vybrat musi, coz odpovida idejim Montessori (Zelinkova, 1997). Druhy
stupent $koly M je organizovan v duchu principt pedagogiky M. Montessori, nicméné neni zde
realizovan plan Skoly déti Zemé. Z tohoto diivodu neexistuji podklady pro vyuku piimo od
Montessori a Skola hledd ve spolupraci s ndrodnimi organizacemi pro montessoriovskou
pedagogiku co nejlepsi zpisob, jak ucit v duchu Montessori a zaroven v souladu se zvyklostmi
a legislativou CR. Volna prace je na tomto stupni zakiim umoznéna, nicméné komplikuje ji

sttidani vyucujicich jednotlivych predméti.
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7.2 WALDORFSKA SKOLA

Skola W pochopitelné také podléha platné legislativé CR, coz samo o sob& nedovoluje,
aby byla zcela nezavisla, jak navrhoval Steiner ve své ideji troj¢lennosti socidlniho organismu
(popsano v kapitole 3.2.4). Podle t¢ by m¢l ve skolstvi jakozto soucésti kulturni oblasti platit
princip volnosti (Zoubek, 1991) a druhé dv¢ oblasti, tedy oblast pravné-politicka a hospodaiska,
by se do n¢j nemély vméSovat (Bezdek, 2008). Vzhledem k tomu, Ze alespont do ur¢ité miry
podléhd naplit vyuky a jeji délka, hodnoceni ¢i celkova organizace Skolni dochazky platné

legislativé CR, neni princip volnosti zcela naplnén.

Dale skolu W limituji zakonné normy pro pocet hodin (§ 26 zakona 561/2004 Sb.) a jejich
rozdéleni v RVP mezi jednotlivé predméty. Na hodiny eurytmie, kresleni forem a vyuku
druhého ciziho jazyka jiz od prvni tfidy tak musi Skola W pouzivat disponibilni hodiny, coz ji
neponechava prostor pro tpravu hodinovych dotaci ostatnich predméti. Respondenti ze Skoly

W povazuji RVP za dosti limitujici pro jejich praci.

Co se organizace Skoly W tyce, nezamétuje se na zadny obor a je vSeobecna, jak také
m¢ély waldorfské skoly byt (Pol, 1995). Otazkou je, zda mize byt Skola oteviena skute¢né vSem
vzhledem k tomu, Ze se zde plati Skolné. Nicmén¢ snahou $koly tato otevienost jisté je, coz je
v souladu s ideou zakladatele, jak ji popisuje Lukasova (2013). Vyuka na skole W probiha
v epochach, jak byly popsany v kapitole 3.3.3. Zde mizeme konstatovat naprostou shodu teorie
a skute¢nosti zjisténych pti vyzkumu. Stejné tak se respondenti ze Skoly W shoduji s Richterem

(2013) na negativnim postoji k pouzivani ucebnic pii vyuce.

Pii vyuce chemie je skuteéné pouzivana fenomenologicka metoda popsana v kapitole
3.2.5 s tim rozdilem, Ze je vynechavan prvni krok popisovany Ronovskym (2011), tedy tzv.

naladéni, a rovnou se piistupuje k provedeni pokusu.
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ZAVER

V této diplomové prace jsme se vénovali porovnani vyuky matematiky a chemie na
béznych Skoldch a na Skoldch montessoriovskych a waldorfskych. Prace ma dvé casti,
teoretickou a vyzkumnou. V teoretické casti jsme nastinili kontext vyvoje klasickych
alternativnich Skol a nasledné jsme se vice vénovali pedagogickym konceptim M. Montessori
a R. Steinera. Snazili jsme se ¢tenafi jednak poskytnout ucelenou piedstavu o téchto metodach
a jejich myslenkovém zakladu, jednak ptipravit pidu pro néasledny vyzkum. O spolupréci na
vyzkumu jsme pozadali étyfi skoly — b&znou ZS, bézné viceleté gymnazium, montessoriovskou
ZS a waldorfskou ZS. Na skolach jsme provedli kvalitativni vyzkum, pfi¢emz data jsme
ziskavali analyzou vetejné piistupnych dokumentii a analyzou rozhovort s uciteli matematiky

a chemie na danych skolach.

Z vyzkumu vyplyva, ze faktoru, které ovliviiuji vyuku matematiky a chemie, je velmi
mnoho. Nelze fici, ze by zéci jedné skoly zvladali jeden z téchto predmét vyrazné 1épe nez
zaci jiné Skoly. Sami respondenti ¢asto uvadéli jako problematické partie ta sama témata.
Vysledky vyzkumu nas vedou k formulovani nékolika hypotéz, jejichz pravdivost by bylo

nutné ovétit dal§im vyzkumem, coz ponechavame jako ndmét pro budouci prace.

H1: Velikost $koly ma zasadni vliv na spolupraci pedagogického sboru, inovovani SVP
a reagovani na vyzvy doby.
H2: Vyhodou alternativnich $kol je, Ze na nich uci vyhradné pedagogové, kteti se

zajimaji o nové moznosti, prace ve Skolstvi je bavi a jsou ochotni se dale vzdélavat.

H3: Typ skoly (béznd, montessoriovska ¢i waldorfskd), a s nim spojena specifika, ma
mensi vliv na kvalitu vyuky neZz osobnost ulitele a jeho pfistup k vyuce (jeho

motivace, angazovanost apod.).

H4: Waldorfské a montessoriovské Skoly vénuji veétsi péci osobnosti zaka a vice pracuji

s jeho emocemi nez Skoly bézné.

H5: Zéaci ze skol, kde se chemie zadina dfive nez v osmé tfidé a prvni rok je vyuka

nazorna a prakticka, maji k chemii lep$i vztah neZ v ostatnich Skolach.

H6: Zaci, ktefi prosli matefskou Skolou, kterd pouzivala montessoriovské pomiicky,

vvvvvv

témata.
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Dale jsme identifikovali nékteré prvky vyuky a Zivota Skoly, které se na né&které ze

zapojenych skol osvédcuji, a mohou proto byt inspiraci Skolam ostatnim. Je samoziejmé, ze

tyto prvky mohou byt vyrazné ovlivnény napfi. velikosti Skoly a nelze je jednoduse pievzit. |

tak mohou slouzit minimaln¢ k reflexi pouzivanych pfistupii a zamySleni se nad jejich

efektivnosti.

1)

()

©)

(4)

(5)

(6)

Na skole W se jednou za tyden schazi cely pedagogicky sbor. Ucitelé tak maji ptehled o
situaci v jednotlivych ttidach. Schiizky také pomahaji efektivnéji fesit vychovné problémy
a rozpoznavat rizikové chovani u zakd.

Na skolach M a G zacind vyuka chemie vyukou praktickych dovednosti spojenych
s chemii, klade se ddraz na souvislost chemie s ¢innostmi, které zna zak z domova.
S vyukou ndzvl prvki, vypocty a dal§imi ,,ryze chemickymi* tématy se za¢ina az v dalSim
roce.

Na Skole A zapojuji do vyuky chemie i moderni technologie a uci zaky chapat a
zpracovavat vysledky méfeni. Je zde vazba na matematiku a statistiku.

Na skole G je plan vyuky matematiky postaven tak, aby zaci mohli k novym tématim piijit
rozvijenim jiz osvojenych znalosti. Hodiny jsou vedené tak, aby zaci sami dospéli k tomu,
ze potiebuji a chtéji znat nové postupy.

Na skole M maji sady ukolovych karet, s nimiz mtize zak sam pracovat a sim si vyhodnotit
vysledky své prace. I presto, ze na jinych Skolach se nepraktikuje volna prace jako na
Skolach montessoriovskych, mohly by podobné karty slouzit napt. k samostatné praci
rychlejsich zaku.

Skoly M a W vedou zaky k realnému néhledu na své schopnosti a uéi je spravnému
sebehodnoceni. Tato schopnost se jevi jako dilezitd a prakticka pro budouci zivot zaki,
proto by nad jejim rozvijenim mohly uvazovat také skoly, pro néz sebehodnoceni zaka neni

integralni soucasti jeho hodnoceni.

51



REFERENCE

Asociace Montessori CR. 2013. Asociace Montessori CR. O nds. [Online] 2013. [Citace: 12.

3 2021.] https://asociacemontessori.cz/o-nas/.

Asociace waldofskych $kol CR. 2008. Waldorfské 8koly. Waldorfské skoly. [Online] 2008.
[Citace: 31. leden 2021.] http://www.iwaldorf.cz/skoly.php?menu=sko-vse.

Bezdék, Robert. 2008. Antroposofie a jeji vliv na spiritualitu v ceském prostiedi, rigordzni

prdce. Brno : Masarykova univerzita, 2008.

Carlgren, Frans. 1991. Vychova ke svobode. Praha : Baltazar, 1991. stranky 54, 118, 59-63.
ISBN 80-900307-2-6.

Cidlova, H., a dalsi. 2011. Vitalisticka teorie. Historie chemie. [Online] 2011. [Citace: 11. 2

2021.] https://www.ped.muni.cz/wchem/sm/hc/hist/tov/vitalistickateorie.html.

Coreth, Emerich, a dalsi. 2006. Filosofie 20. stoleti. Olomouc : Nakladatelstvi Olomouc,
s.r.0., 2006. stranky 13-23. ISBN 80-7182-209-4.

Dockal, Jan. 2008. Clovék v soucasném svété. Stiedokluky : Zdenék Susa, 2008. ISBN 978-
80-86057-53-8.

Gidley, Jennifer M. 2012. Rudolf Steiner (1861-1925). Encycloperia of the Sciences of
Learning. New York City : Springer, 2012, Sv. 7, stranky 3188-3191.

Grecmanova, Helena a Urbanovska, Eva. 1997. Waldorfskd skola. Olomouc : HANEX
Olomouc, 1997. 80-85753-09-6.

Hendl, Jan. 2005. Kvalitativni vyzkum. Praha : Portal, 2005. stranky 174-175, 161-162, 191-
197. ISBN 80-7367-040-2.

Hrazska, Janma. 2001. Alternativni Skoly. [Online] 2001. [Citace: 31. leden 2021.]
http://alternativniskoly.cz/.

Internationale Association Montessori. 1998. Affiliated Societies. [Online] 1998. [Citace: 12.

3 2021.] https://montessori-ami.org/about-ami/affiliated-societies.

Jiva, Vladimir. 1997. Strucné déjiny pedagogiky. Brno : Paido, 1997. stranky 29; 37-38; 42-
45,

Kasper, Tomas a Kasperova, Dana. 2008. D¢éjiny pedagogiky. Praha : Grada Publishing, a.s.,
2008. stranky 107-109, 111-116.

52



Katechismus katolické cirkve. 2001. 2. vyd. Kostelni Vydii : Karmelitanské nakladatelstvi,
2001. ISBN 80-7192-488-1.

Komensky, Jan Amos. 1966. Vybrané spisy Jana Amose Komenského. Praha: Statni
pedagogické nakladatelstvi, 1966. str. 205. Sv. 4.

Konvalinkova, Jana. 2012. Waldorfska pedagogika - uceleny tvorivy koncept ve vyuce.
Liberec : Technicka univerzita v Liberci, 2012. ISBN 978-80-7372-924-0.

Lukasova, Hana. 2013. Cesty k pedagogice obratu. Ostrava : Ostravska univerzita v Ostrave,
Pedagogicka fakulta, 2013. stranky 35-45. ISBN 978-80-7464-222-7.

Mainak, Josef a Svec, Vlastimil. 2004. Cesty pedagogického vyzkumu. Brmo : Paido, 2004. str.
22. ISBN 80-7315-078-6.

Miovsky, Michal. 2006. Kvalitativni pristup a metody v psychologickém vyzkumu. Praha :
Grada, 2006. stranky 219-220. ISBN 80-247-1362-4.

Montessori CR, z.s. 2016. Montessori CR. [Online] 2016. [Citace: 31. leden 2021.]

https://www.montessoricr.cz/.

Montessori, Maria. 2003. Absorbujici mysl. Praha : Nakladatelstvi svétovych pedagogickych
sméru, 2003. stranky 14-18. ISBN 80-86189-02-3.

—. 2019. Londynské prednasky. Praha : Portal, 2019. ISBN 978-80-262-1539-4.

—. 2001. Objevovani ditéte. Praha : Nakladatelstvi svétovych pedagogickych smért, 2001.
stranky 36-37. 80-86189-01-5.

Nejedlo, Michael. 2010. Muz, ktery umeél vsechno. Praha : Krasna pani, 2010. ISBN 978-80-
86713-67-0.

Pol, Milan. 1995. Waldorfské skoly: izolovand alternativa, nebo zajimavy podnét pro jiné
Skoly? Brno : Masarykova univerzita, 1995. str. 22. ISBN 80-210-1097-5.

Pricha, Jan. 1996. Alternativni skoly. Praha : Portal, 1996.

Richter, Tobias. 2013. Vzdélavaci plan pro 1. az 12. rocnik waldorfské skoly. Praha : Asociace
waldorfskych skol, 2013. stranky 22-25. ISBN 978-80-905222-5-1.

Ronovsky, Vit. 2011. Anthroposofické pojeti svéta a cloveka jako zdkladni vychodisko
waldorfské pedagogiky. Hranice : Fabula, 2011. ISBN 978-80-86600-83-3.

53



Rydl, Karel. 2016. Alternativy ve vzdélavacim procesu v Ceské republice - historie a
soucasnost. Along Clio's Ways : Topical Problems of Modern Historical Science. 2016, Sv. 1,
1, stranky 247-271.

—. 2006. Metoda Montessori pro nase dite. Pardubice : Univerzita Pardubice, 2006. ISBN 80-
7194-841-1.

—. 1999. Principy a pojmy pedagogiky Marie Montessori. Praha: Nakladatelstvi Public
History, 1999. ISBN 80-902193-7-3.

Skutil, Martin. 2011. Zaklady pedagogicko-psychologického vyzkumu pro studenty ucitelstvi.
Praha : Portal, 2011. ISBN 978-80-7367-778-7 .

Slovacek, Matej a Minova, Monika. 2017. Pedagogika Marie Montessoriovej -
terminologické minimum. misto neznamé : Rokus, 2017. ISBN 978-80-89510-60-3.

Standing, E.M. 1995. Maria Montessori, sa vie, son oeuvre. Pafiz : Desclée de Brouwer, 1995.
ISBN 2-220-03597-2.

Steiner, Rudolf. 2011. Anthroposofie a pedagogika: clanky z let 1919 - 1924. [piekl.] Tomas
Zdrazil. Praha : Asociace waldorfskych §kol CR, 2011. ISBN (Broz.).

—. 2000. Ma cesta zivotem. Samotisky : Michael, 2000. ISBN 80-86340-08-2.

—. 1921. Menschenerkenntnis und Unterrichtsgestaltung. Dornach : Rudolf Steiner Verlag,
1921. cit. dle ptekladu K. Dolisty, dostupné z

http://antroposof.sk/horne_menu/diela_pc.html#rudolf_steiner.

—. 1992. Theosofie: uvod do nadsmysloveho poznani svéta a urceni cloveka. [prekl.] Zdenék

Vana. Praha : Baltazar, 1992. ISBN 80-900307-5-0.

—. 1993. Vychova ditéte a metodika vyucovani. Praha : Baltazar, 1993. Pfelozeno z némciny.
ISBN 80-900 307-9-3.

Strauss, Anselm L. a Corbin, Juliet. 1999. Zdklady kvalitativniho vyzkumu. Boskovice :
Sdruzeni Podané ruce, 1999. stranky 42-105. ISBN 80-85834-60-X.

Svobodova, Jarmila a Juva, Vladimir. 1995. Alternativni skoly. Brno : Paido, 1995. str. 6.
Stampach, Odilo Ivan. 2000. Anthroposofie. Olomouc : Votobia, 2000. ISBN 80-7198-431-0.

Stech, Stanislav. 1992. Skola stdle novd. Praha : KAROLINUM, 1992. stranky 42 - 45.

54



Svaiitek, Roman a Sed’ova, Klara. 2014. Kvalitativni vyzkum v pedagogickych védach.
Praha : Portal, 2014. ISBN 978-80-262-0644-6.

Tretera, Ivo. 1989. J. F. Herbart a jeho stoupenci na prazské univerzité. Praha : Mezinarodni

organizace novinari, 1989. stranky 117-120.

Vagnerova, Marie. 2012. Vyvojova psychologie détstvi a dospivani. Praha : Karolinum, 2012.
ISBN 978-80-246-2153-1 .

Valenta, Michal. 1993. Waldorfskd pedagogika a jiné alternativy. Olomouc : Vydavatelstvi
Univerzity Palackého v Olomouci, 1993. stranky 39-42. ISBN 80-7067-274-9.

Weleda. 2013. Nase dédictvi. Weleda. [Online] 2013. [Citace: 13. 2 2021.]

https://www.weleda.cz/o-welede/nase-dedictvi.

WHO. 1998. Frequently asked questions. World Health Organization. [Online] 1998. [Citace:
12. 2 2021.] https://www.who.int/about/who-we-are/frequently-asked-questions.

W

Zakon ¢. 561/2004 Sb., o ptedSkolnim, zakladnim, stfednim, vys$$§im odborném a jiném
vzdélavani (Skolsky zékon). [Online] [Citace: 13. 3 2021.] http://zakony.centrum.cz/skolsky-

zakon/cast-4?full=1.

Zelinkova, Olga. 1997. Pomoc mi, abych to dokdzal. Praha : Portal, 1997. ISBN 80-7178-071-
5.

Zoubek, Ratmir. 1991. Autoreferat piednasky pronesené Ratmirem Zoubkem. Praha : autor

neznamy, 1991.

55



