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Uvod

V prabéhu dospivani se mladistvi potkavaji s fadou situaci, které jsou pro né€ nové
a z hlediska pozadavki pomérné narokové. Mize se stat, Ze tyto okolnosti vedou ke vzniku
fady problému, jedinci voli nevhodné zpusoby, jak se s danou situaci vyporadat a vznika tak
maladaptivni chovani, které mize mit dalekosahlé nasledky. Zpusob, jak takovému jednani
predchazet, je nutné v dospivajicich podporovat skrze zavedené intervence. Kazdy jedinec ma
vrozené osobnostni charakteristiky, které mohou poslouzit jako zdroj vyporadavani
se s obtizemi. Tyto vlastnosti vyjadiuji pojem ego-resilience.

Kromé téchto vrozenych zdroju je zadouci zprostredkovat mladistvym takové prostiedi,
ve kterém se mohou citit bezpecné, a muze tak byt podpofen piirozeny vyvoj. Jednim
z prostiedi, které mohou mit velky vliv na vyvoj jedince je Skola. Kromé znalosti a dovednosti
zde studenti ziskavaji mravni hodnoty, ucitelé mohou pusobit jako vzory, vznikaji zde rizné
vztahy a odehrava se zde velké mnozstvi situaci, ze kterych se studenti mohou naucit pozitivnim
strategiim zvladani. V bézné skole s klasickou metodou vyuky ¢asto byva nedostateény prostor
pro individualni pfistup a zaméfeni se na jednotlivé zaky i mimo ramec probirané latky. Oproti
tomu §kola waldorfského typu pojima zaka holistickym zptisobem, snazi se ho pfipravit na zivot
a klade duraz na pozitivni vyvoj kazdého zvlast.

Vyzkumy zamétené na resilienci dospivajicich v ¢eském prostiedi chybi. Setkat se ale
muzeme se studiemi, které jsou zameéfené na resilienci jakozto dovednost zvladnuti situace
v nepiijemnych podminkach. Pojeti resilience skrze pfirozeny a zdravy vyvoj ve Skolnim
prostiedi v Ceské republice zatim nebylo probadano. I proto jsme se rozhodli tuto oblast
prozkoumat a zkusit objevit souvislost mezi zpusobem pedagogického pfistupu a resilienci
dospivajiciho.

Predpokladand prace bude srovnavat béznou metodu vyuky s metodou vyuky
waldorfského typu za pomoci sebeposuzovacich §kal, které jsou zaméfené na osobnostni
charakteristiky resilience. Vétfime, ze skrze zavedeni vhodnych intervenci je mozné pozitivné

ovlivnit vyvoj resilience u déti a dospivajicich.



Teoreticka cast



1 Resilience

Vyznam pojmu resilience pochazi z latinského vyrazu resilio, -ire, ktery v doslovném
prekladu znamend odréazeti se (Prazak, 1948). V souCasném pojeti psychologie neni termin
resilience jasné ukotveny, jeho hranice se Casto prekryvaji s pojmem odolnosti. V této praci
budeme pracovat s resilienci jako s osobnostnim rysem, ktery je mozné posilovat skrze
interakci s okolim, ale vychazi z vrozenych charakteristik. Atkinson, Martin a Rankin (2009)
pojimaji resilienci jako schopnost rychle se vzpamatovat, dat se dohromady po Spatné
zkuSenosti a dokonce zlepsit své fyzické a psychické zdravi. Oproti tomu Grotberg (1997)
zaméfuje pojem na prirozeny vyvoj a vymezuje resilienci jako schopnost normalniho
a zdravého vyvoje 1 v neptiznivych podminkach. Setkame se také s definici, kterd nepfiznivé
podminky nijak nepfedpoklada a zaméfuje vymezeni spiSe na osobnostni rys
(Luthar et al., 2000). Tato prace bude vychazet pravé z tohoto pojeti.

Odolnost predstavuje adaptacni schopnosti umoziujici adekvatné zvladat dynamické
podminky, v nichz jedinec zije, a vyrovnat se v interakci s nimi s kladenymi naroky (zatézi),
aniz by bylo podstatné naruseno fungovani vlastni osobnosti (Paulik, 2017). Nezahrnuje ale
pojeti pouze psychické, nybrzi fyzické. V porovnani s terminem odolnosti je u resilience nutné
zminit jistou plasticitu, flexibilitu a pruznost, které umoziiuji €innou adaptaci na zat€z, ktera
je pro jedince nepiiméfena. VéEtSina poznatku, které se tykaji resilience, vychazeji z vyvojové
psychopatologie, ktera sleduje psychické problémy v kontextu vyvoje jedince. Dalsi poznatky
pochazeji z pozitivni psychologie, ktera zduraziiuje vyznam systematického budovani
kompetenci jedince (Solcova, 2009).

Solcova (2009) hovoii o resilienci jako o neur&itém pojmu, ktery neni samostatny
a spiSe zahrnuje ruznorodé vlastnosti a projevy, které mohou mit jen volné propojeni.
Poukazuje tak na fakt, ze zkoumani resilience mize byt dosti narocné, zejména pro jeji
nesnadné vymezeni.

Prestoze se v této praci budeme zabyvat vyvojem resilience v bézném prostredi bez
vétsiho pusobeni naro¢nych okolnosti pro zvladani, povazujeme za nezbytné jasné€ vymezit
situace, které v praci oznacujeme jako nepfiznivé. Tyto okolnosti jsou bézné a setkat se s nimi
muze kazdy. Vice se o nich zminime v kapitole o adolescenci, kdy je pro dospivajiciho
narocngjsi zvladat pfirozeny vyvoj kvili vyvojovym zménam. Situace, ktera miize byt pro
jednotlivce nepfizniva, mize byt definovana jako soubor skutecnosti, pfi kterych je zvysena
pravdépodobnost maladaptivniho jednani. Rizikem mohou byt jak faktory genetické, tak

faktory psychologické, biologické, environmentalni, ¢i socioekonomické (Schoon, 2006).



Pii pohledu na soucasné, zejména zahrani¢ni, vyzkumy muzeme shrnout poznatky
o resilienci do nékolika oblasti, které se liSi v metodologickém pfistupu. Prvnim z nich je
zkoumani resilience a jejich charakteristik v souvislosti s ispéSnou adaptaci, zejména pfi
vystaveni nepfiznivym podminkadm pro bézny vyvoj. Druhou oblasti je studium protektivnich
faktoru, které resilience tvori a urcuji jeji smér. Vyzkumy jsou zaméfené nejen na Cinitele, které
podporuji tspésné zvladnuti vyvoje, ale také na wvnitini charakteristiky jedince, zkoumaji
situace a interakce, vCetné regulacnich systému. Tteti oblasti by pak bylo vytvareni vhodnych
intervenci, které by mély resilienci podporovat. Posledni oblasti je multidisciplinarni pfistup,
ktery vyuziva poznatky z jinych obort a prostupuje tak do dalSich védnich disciplin (Paulik,
2017).

V této praci se budeme zabyvat primarné druhou oblasti zminéného vyzkumu. Nektefi
autofi nesouhlasi stvrzenim, ze lze o resilienci mluvit pouze v situacich, kdy je jedinec
vystaven naroénym podminkam a naopak povazuji za dulezité zabyvat se resilienci i v béznych
situacich a relativné béznych a slabych narokii. Ungar (2008, s. 255) dokonce pojima resilienci
jako schopnost jedince sméfovat sebe ke zdrojum podporujici zdravi a zaroven schopnost
jedincovy rodiny, spole¢nosti a kultury poskytnout tyto zdroje smysluplnym zptsobem. Za
klicové tak uvadi pfiznivé podminky prostfedi, nikoliv naro¢né a neblahé situace.

Zaméfeni na jedince v naronych situacich platilo zejména diive. Stefkova (2015) ve
své praci zminuje tii hlavni stadia teoretického vyvoje pfistupu k resilienci, které ve své meta
analyze pojiméa Richardson (2002). Prvni vlnou bylo hledani odpovédi na otdzky ohledné
charakteristik lidi, ktefi jsou vystaveni naro¢né€jSim a vice ohrozujicim podminkam, nez lidé,
kteti ziji v bezpeCi. Prevladala tendence o popis téchto charakteristik, ze kterych se nasledné
vyvozovaly koncepty a predstavovaly teorie. Piikladem mohou byt pojmy jako self-esteem
nebo self-efficacy, které se oba vztahuji k tematice vlastni psychické odolnosti. Druha vina byla
zaméfena na proces resilience. Zkoumalo se vyrovnavani s ndro€nymi situacemi, vyuzivani
podpurnych a protektivnich faktori. Od popisu charakteristik se tak pozornost badani presunula
k popisu samotného procesu. Tieti, postmoderni vlna nahlizi na resilienci v ramci
bio-psycho-socio-spiritualnich rovin. Hlavni je tematika motivace, pro¢ ma smysl byt odolny.
Teoreticky se tak navraci jes§té pred prvni vinu.

V anglicky mluvicim prosttedi se uzivaji dva odlisné pojmy pro Cesky vyraz resilience.
Vyraz resiliency oznacuje osobni charakteristiku jedince. Neni proto nutna podminka vystaveni
jedince naroCnym situacim. Pojem resilience naopak oznaCuje vyvojovy fenomén, ktery

obsahuje 1 interakce osobnich vlastnosti jedince s faktory prostfedi, mezi které 1ze zahrnout



rizikové situace (Bryant et al., 2022). Rozlisuje se také model ego-resiliency, ktery vyjadiuje

soubor vlastnosti, které pomahaji jedinci k dobré adaptaci (Luthar et al., 2000).

1.1 Kompetence a zdroje resilience

V kazdém vyvojovém stadiu je predpokladana urcitd dovednost ¢i adaptivni chovani,
které by meél jedinec zvladat. Takové ocekavani se nazyvd kompetence. Jedna se
o spolecenskou konvenci, ktera se lisi v riznych kulturach, socioekonomickych podminkach
a hlavné Case. Tento fenomén je diky porovnani se statistickymi daty méfitelny. Kompetence
muze byt vinterakci se zcitlivyjicimi ¢i oslabujicimi faktory, které mohou jedince Cinit
zranitelné&jsim, ale samy o sobé nepusobit jako faktory stresové. Oproti tomu protektivni faktory
napomahaji resilienci, nebot s interakce s nepfizni redukuji potencialni negativni ucinek

situace (Solcova, 2009).

Mezi individualni zdroje resilience (Olsson et al., 2003) patfi zejména konstituce, neboli
télesné a dusevni vlastnosti jako celek. Diraz je kladen na pozitivni temperament a silny
neurobiologicky zaklad. Dalsim zdrojem muze byt spoleCenskost, vazby k druhym lidem
a prosocialni postoje. Werner (1995) dopliiuje mezi individudlni zdroje také komunikacni
dovednosti, které diky rozvinutému jazyku a ¢tenaifskym dovednostem mohou slouzit jako
zdroj resilience. Urcujici maze byt také inteligence, zejména v oblasti planovani a rozhodovani.
Posledni oblasti zdroja jsou osobni predpoklady, mezi které bychom mohli zaradit copingoveé
strategie, trvaly systém hodnot, smysl pro humor, vnitini misto kontroly, nebo odvahu.

Krome individualnich zdroji mazeme hledat protektivni faktory na Grovni spolecenstvi.
Primarni komunitou je rodina. V podpirném systému rodiny mize jedinec nalézat soudrznost,
pomoc a povzbuzeni. V ostatnich komunitach, jako je pracovni prostiedi, Skola, ¢i jakékoliv

jiné kolektivy, muze jedinec nalézat podptirné vztahy, zkusenosti ¢i materialni zabezpeceni.

Jakymi zptsoby se oslabujici faktory uplatiiuji a ptisobi na jedince je zaleZitost do velké
miry individualni a velice specificka. Rutter (1987) rozliSuje tii mozné zpusoby plsobeni
faktort. Jedinec se diky zdrojim miize doptfedu vybavit schopnostmi, které pomahaji vyrovnani
se s rizikovym faktorem. Dale muze protektivni faktor redukovat ucinek, ktery by mohl kvuli
nepfiznivym podminkam nastat. Posledni zptisob pusobeni faktori vysvétluje samotnym

zabranénim vystaveni rizikovému faktoru.



1.2 Resilience a skola

Z hlediska resilience méa skola €asto urCujici a velmi silny vliv. Rydl (1994) tvrdi, ze
s ohledem na jeji minuly vyvoj lze konstatovat, ze v druhé poloviné 20. stoleti ziskala
prevazujici vyznam pro nas zivot. Skola nyni zaméstnava fidici slozky statu, §irokou vefejnost,
laiky a i pro rodinu se stala vychovnym partnerem. Kromé ziskavani znalosti a dovednosti by
m¢éla, jakozto vychovna instituce, prispivat k rozvoji adaptacnich schopnosti v kognitivni,
behavioralni i emocionélni roviné (Garmezy, 1991). Ve Skole ma jedinec moznost osvojeni
copingovych strategii a pomoci puisobeni vzora se maze ucenim napodobou dostatecné vybavit
protektivnim postojem. Podle Coxové (2004) nemuze Skola nahradit rodinu, ale svym
pusobenim, spolec¢né s pusobenim jinych instituci, mize rodinu vhodné dopliiovat. Jedinec
si tak muaze osvojit stabilitu, uci se pravidlim, organizaci a fadu. Ve Skole se Casto setkava
se soudruznosti, kterd prispiva k dobrym komunikaénim dovednostem, uc¢i respektu
a hodnotam, poznava odpovédnost a sebekontrolu. Ve $kole je prostor pro osobni rozvoj.
Student vytvati socialni vazby, a to nejen s vrstevniky, ale také s dospélymi osobami. Zaroven
ma moznost o projevovani autonomie, vytvareni identity a posilovani sebeucty.

Skolni prostiedi ale paradoxn& miize vytvaret potencialni i realné stresory, které na zaky
pusobi. Zdrojem stresu muze byt samotny proces uceni a s nim spjaté pozadavky k absolvovani.
Nastaveni rychlosti vyuky byva ¢asto plosné, tudiz na individualni potfeby tempa vyuky je bran
ztetel pouze tehdy, pokud ma jedinec psychologicky posudek od odbornika a je doporucen
individualni pfistup. Na zaka tak mohou byt kladené naroky, které presahuji jeho moznosti
a dovednosti (Hjern et al., 2008). Dal§im zdrojem stresu muZze byt celkové socialni prostiedi,
dynamika vztaht s ostatnimi zaky a pedagogickymi pracovniky. Vybér §kolni instituce je Casto
omezen na dojezdovou vzdalenost od trvalého bydlisté a zaci tak vytvori tfidni kolektiv, ktery
neni zaloZeny na zajmech ¢i spoleénych vazbach. V tomto uméle vytvoreném kolektivu pak
mohou vznikat situace, kdy se jedinec musi ucastnit povinné vyuky a pobyvat ve tiidé s nékym,
kdo pro n€j mize znamenat stresovy faktor.

S cilem omezeni co nejvice stresort ve Skolnim prostfedi jsou zavadény intervence
razného typu. Kromé individualnich snah pedagogli pusobi v institucich také Skolni
psychologové, zavadéji se preventivni programy zaméfené na ruzné negativni jevy i na Sirsi

oblast socialnich vztahi ve skole (Paulik, 2017).
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1.3 Posuzovatele spravného vyvoje resilience

Jak bylo zminéno, uchopeni a vymezeni resilience je rozmanité a spoustu autoru ji
pojima riznym zpusobem. V této praci budeme operovat se tiemi hlavnimi ukazateli, ve
kterych se resilience objevuje a skrze které je mozné jeji vyvoj posuzovat. Primarné se jedna
o0 oblasti z vyvojové psychologie, které jsou pro obdobi dospivani velmi podstatné a skrze které
1ze odhadovat pfirozeny vyvoj ¢lovéka, nejen z hlediska resilience. Tyto oblasti byly zvoleny
jako tii hlavni pilife vyvoje resilience ve Skdldch resilience pro déti a dospivajici

(Prince-Embury, 2007), se kterymi budeme operovat v praktické casti.

1.3.1 Zvladani vyvojovych ukolia

Zvladani vyvojovych ukolu je jednim z kli¢ovych posuzovateld pfirozeného vyvoje
resilience jedince (Stefkova, 2015). Vechna obdobi sebou piinasi otekavani, které by mél
jedinec zvladnout. Tyto ocekavani jsou podminéna kulturou a casem. Zvladnuti té€chto tkola je
jednim z ukazatelti miry vyvoje resilience.

Jestlize ma jedinec okolo sebe podminky, které mu pomahaji zvladat vyvojové ukoly,
je niz8i pravdépodobnost, ze u néj vznikne maladaptivni chovani. Mezi takové podminky patii
dobré zazemi, ve kterém se jedinec pohybuje, primarné tedy v rodinném a Skolnim prostredi.
Je dulezité, aby jedinec vnimal moznost opory a na zvladani vyvojovych ukoll se necitil
osamocen. Dualezitym prvkem pii zvladani vyvojovych tkoll je napodoba a vzor. S predlohou
dobrého zvladnuti je pro jedince mnohem snazsi si jednotlivé dovednosti osvojit a porozumeét
jim.

Podle Bandury (1977) je védomi vlastnich dovednosti a u€innosti (self-efficacy) hlavni
slozkou pfi zvladani zatéze. Pokud je toto védomi na nizsi arovni, jednotlivé situace mohou byt
pro jedince stresujici a muze tak dojit k pocitu bezmoci. Naopak vyssi mira védomi vlastni
ucinnosti pomaha k napliovani cild, jedinci jsou vytrvalejsi a odoln€jsi vuci neuspécham.
V obdobi adolescence je vnimani vlastnich dovednosti velmi kiehké a Casto se stava, Ze jsou
pro n¢ pozadované naroky velmi naro¢né. Vice o sebepojeti pojednavame v kapitole

o adolescenci.

1.3.2 Emoc¢ni reaktivita

Emocni reaktivita urCuje zptisob a miru emocni odezvy jedince na urcitou skutecnost.
Siegel (1999, citovano v Stefkova, 2015) udava nékolik hlavnich slozek, které se na emoéni
reaktivité podileji. Prvni z nich je citlivost. Ta udava miru pravdépodobnosti, ze dany jev

u jedince vyvola reakci. Druhou slozkou je zotaveni. Jedna se jo ¢asové hledisko, v ramci

11



kterého je osoba schopna vratit se ve svém rozpolozeni do stavu pred emocni reakci. Dale
hovoti o poskozeni ¢i zachovani védomi, které vyjadiuje miru ovlivnéni emocni reakci na
prospivani a chovani a kognitivni schopnosti. Dal$i slozkou je regulace intenzity reakce, tedy
ovladani jeji sily.

Emocni reaktivita je pfevazné vrozenou predispozici, kterd vychazi z temperamentu.
Ovliviiovat ji ale mohou poruchy uceni, poruchy emoci ¢i nevhodné prostiedi pii dospivani
(Mazefsky et al., 2021). Prestoze jeji zaklad ovliviiyji tyto faktory, je mozné reaktivitu posilovat
a ucit se ji ovladat. K tomu dochazi ve vhodném prostfedi, kde ma jedinec moznost nabyt
zkuSenosti. Pokud vidi ostatni, jakym zptisobem reaguji na podnéty, je mozné, Ze si tyto reakce
také osvoji. Pro optimalni dospivani je tedy zadouci reflektovat emocni reakce, a hledat mozné
alternativy, které by vedly k lep§imu zvladnuti situace (Rothbart & Derryberry, 1981).

S emocni reaktivitou se opét poji vyraz seberegulace. Jedna se o schopnost kontroly
vlastnich emoci, kterou lze posilovat, rozvijet a ucit se ji. Thompson (1990) ji popisuje jako
faktor, ktery ovliviluje emocionalni reakce tak, aby se jedinec mohl adaptovat v ménicim se
prostfedim. Skrze jeji posilovani se tak podporuje také celkova resilience.

Formy posilovani mohou byt rtzné. Hlavni slozkou je oteviena komunikace,
respektovani vrozenych predispozic jedince a snaha dospét do rozpolozeni, kdy je jedinec
schopen vlastni reakce ovladat. Nutna je tedy samotna predstava idealni reakce, ke které by se

jedinec rad dopracoval.

1.3.3 Uspokojivé vztahy

Zvladani zatéze je v dospivajicim véku siln€ ovlivnéno zkusenosti se vztahy. Pro jedince
muize byt individualnim zdrojem resilience vazba s druhymi lidmi (Olsson et al., 2003)
Nejedena se pouze o vztahy s vrstevniky, ale také o vztahy s dosp€lymi osobami. Mohou u nich
hledat podporu v narocnych podminkach, ucit se od nich a mit pocit, ze na véci nejsou sami.
Jiz od narozeni zaziva jedinec vztah s rodiCi. Tyto vztahy ale nejsou jako jediné dulezité. Velmi
pottebné jsou také dobré vztahy s ostatnimi dospélymi osobami, jako je ucitel, vedouci ¢i jiny
ptibuzny. Podle Jacksona a Warrena (2000) je pro duSevni pohodu (well-being) déti
a dospivajicich vnimana socialni opora (perceived support) dualezitéjsi nez aktualni socialni
opora (actual support). Tato divéra muaze byt rozvijena skrze interakci, kterou dva lidé maji.
K uskutecnéni takové interakce, ktera vytvaii davéru, je nezbytny vztah. Pokud se jedinec
v détstvi naucCi duveérovat ostatnim, je pravdépodobné, Zze se ve svété bude citit silnéjsi,

odolngjsi a jeho resilience bude vysoka.
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Jednou ze zakladnich lidskych potieb je také potieba uspokojivych lidskych vztahd,
ktera je spjata s pocitem bezpeci mezi lidmi (Conell & Wellborn, 1991). Kvalitni mezilidské
vztahy vytvareji v jedinci pozitivni podminky pro zdravy a pozitivni rozvoj socialnich

dovednosti, vlastni u€innosti a sebevédomi, nebo seberegulaci.

1.4 Resilience u dospivajicich

Jak bylo zminéno v predeslé casti, pojeti resilience se Casto vztahuje k vyvojové
patopsychologii. Détska patopsychologie navazuje svymi poznatky na vyvojovou psychologii,
ale zameétuje se v uz§im kontextu na poruchy psychického vyvoje u déti. Hlavnim cilem tohoto
oboru je odborny pfistup k détskym onemocnénim, kterd se za pomoci psychodiagnostiky,
psychoterapie a jinych intervenci mohou 1éCit. Jedna se tak o soucast détské klinické
psychologie. Pii spravné zvolené péci o nemocné dité se tak mohou dostavit pozitivni vysledky,
zejména v oblasti adaptace na okolni svét. Pojem adaptace vyjadiuje pozitivni proces. Opakem
je maladaptace. Jedna se o proces, ktery neni definitivni a promériuje se v prub&hu zivota
(Solcova, 2009).

V poslednich letech se spoleCnost stava stale vice pedocentricky zamétrenou. Je kladen
vétsi duraz na pozitivni vyvoj ditéte, zejména skrze rychlé prevadéni longitudinalnich studii do
praxe v podobé intervenci (Solcova, 2009). Jiz v 70. letech dvacatého stoleti vénoval Rutter
(1979) pozornost na zvladani stresu a neptizné u déti. Zkoumal protektivni faktory a zptisoby,
kterymi ovliviiuji zvladani situaci. V soucasné dob€ se vyzkumy v pojeti resilience nejvice
soustiedi na vyvojova obdobi od détstvi po dospélost. Oproti tomu vyvoj resilience

v pokrocilejsich vyvojovych stadiich, kupfikladu v obdobi stafi, zistava stale upozad ovan.

Vyzkumy zamétené na resilienci jsou podle Lutharové (2006) prevazné dvojiho typu.
Prvnim z nich je zaloZzeny na proménnych. Resilience je vnimana jako vyvojova kompetence,
ktery se stava zavislou proménnou a u které se sleduje interakce s ostatnimi proménnymi.
Multivariacni pfistup pak sleduje vlivy ostatnich proménnych a skrze posuzovaci skaly
a dotazniky odhaduje jejich silu. Druhym typ vyzkumu je zaloZzeny na osobach. Sleduje se
skupina osob, ktera byla vystavena naronym podminkam, a jeji pfizpusobeni probéhlo
v poradku. Zaroven se vyuziva kontrolni skupiny, ktera byla vystavena stejnym stresogennim
podminkam, ale v ramci pfizptsobeni se u nich objevily problémy. U tohoto typu se jedna
o longitudinalni vyzkumy, které sleduji kohortu osob po nékolik let.

Shinerovda a Mastenova (2002) provedly vyzkum, ktery sledoval kompetenci

operacionalizovanou jako zvladnuti vyvojovych ukol, které v détskych letech znamenala Skolni
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vykon, socialni kompetence vztazené k vrstevnikim a chovani, které vybocuje z mezi danych
pravidel. Mezi jednotlivé prvky posuzovani autorky zahrnuly motivaci k dosazeni dobrych
vysledkd, skolni svédomitost, kontrolu nad chovanim, sebedivéru a privétivost. Vysledky
vyzkumu potvrzuji, ze charakteristiky osobnosti v détstvi predikuji pozitivni adaptaci
v dospelosti, kterd byla vyjadiena charakteristikami jako akademicky vykon, pracovni
kompetence, chovani podle pravidel, vztahy s vrstevniky a vztahy romantické. Je ale dulezité
dodat, ze tento vztah mezi détskymi daty a daty zobdobi dospé€losti neni pfimocary,
deterministicky a bezvyjimecny. Dobré adaptace v dospélosti mohly dosahnout také déti, které

v détstvi mély slozitejsi charakteristiky osobnosti.

Ginsburgh a Jablow (2011 citovano v Roskova, 2019) ptichazeji s konceptem sedmi C,
skrze ktery vymezuji schopnosti, které ovliviiuji pozitivni vyvoj jedince. Patfi mezi né

nasledujici prvky:

o Kompetence (competence) oznacuje schopnost efektivné zvladat situace

o Duvéra (confidence) predstavuje viru jedince ve své vlastni schopnosti
a sebepojeti

o Vztahy (connections) oznacuji uzké vazby s ostatnimi lidmi a institucemi

o Charakter (character) se vyznacuje moralnim odliS§eni dobrého od zlého

o Pfinos (contribution) predstavuje sebepojeti ve spolecnosti

o Zvladani (coping) se poji se schopnosti zvladani stresu

o Kontrola (control) oznacuje schopnost ovladat své dusledky

Proces posilovani jedince je dlouhodoby a podléha vyvoji. Proto by se mély zdiraziiovat
potencialy a prednosti kazdého individudlng, aby se tak mohla resilience zdravé vyvijet. Aby
to bylo mozné, melo by se ve skolstvi a spolecnosti dbat na zmény, aktualizovat struktury, meénit
piistupy a vytvaret takové prostiedi, které je pro jedince piihodné. Dulezité je zmirnit negativni
dopady téch faktord, které jsou stresogenni a vystavuji studujiciho uréitému riziku. Dale by se
meéla brat vice v potaz fetézova reakce, ktera nasleduje po vystaveni riziku. Jakmile se
dospivajici ocita v naro¢né situaci, krome situace samotné je vystaveny také nasledkim, které
pro né nasledné plynou. Zmirfiovani dopadu téchto nasledkt je posilovani protektivniho
procesu. Dalsi podptarnou silou je samotné sebevédomi a sebeuplatnéni jedince, které

spoleCnost a hlavné Skolstvi mohou v adolescentovi podporovat. V neposledni fadé je také
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dilezité vytvofit dostate¢ny prostor pro piilezitosti, ve kterém se dospivajici muze

seberealizovat, ucit a vyvijet (Rutter, 1987).
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2 Adolescence

2.1 Vymezeni

Pojem adolescence pochazi z latinského vyrazu adolescere, ktery znamena dorustat,
dospivat a mohutnét (Prazak, 1948). U riznych autorti se vymezeni adolescence lisi. Povétsinou
se ale jedna o vyvojové obdobi druhého desetileti jedince, které navazuje na Skolni vék a po
kterém nasleduje dospélost.

Langmeier a Krej¢ifova (2006) déli toto obdobi na dvé faze, kterymi je pubescence
(11 — 15 let) a adolescence (15 — 22 let). Z této definice budeme v celé praci vychazet. Macek
(2003) vymezuje toto vyvojové obdobi mezi 10 rokem a 20 rokem zivota, s tim ze ho rozdéluje
na mensi obdobi, kterymi je Casnéa adolescence (10 — 13 let), stfedni adolescence (14 — 16 let)
a pozdni adolescence (16 — 20 let). Oproti tomu Vagnerova (2012) rozliSuje pouze dvé faze
dospivani, a to ranou adolescenci (11 — 15 let) a pozdni adolescenci (15 — 20 let). Shaffer a Kipp
(2010) vymezuji obdobi od 12 let do 20 let. Pro tcely této prace vymezime obdobi adolescence
jako celé obdobi mezi détstvim a dospélosti.

Obdobi dospivani je velmi zavislé na kultute, ve které jim jedinec prochazi. Vagnerova
(2012) uvadi, ze toto obdobi vzniklo v ramci civilizatnich zmén. U piirodnich naroda se
stadium ditéte ukoncuje prechodovymi ritudly. Zralost pro tento ritual je posuzovana podle
télesné piipravenosti, zejména podle pohlavniho dozrani. Jestlize neni dokoncen détsky vyvoj,
jedinec se nemuze stat dospélym. V ramci ritualu se vymezi jasna hranice mezi détskym
a dospélym obdobim, probéhne proces prechodu zjedné zivotni faze do druhé, nejen skrze
vnimani spolecnosti, ale také v osobni roving. Jedinec se tak odpouta od jedné identity a piijme
identitu novou, stejné tak 1 svou novou roli a status. V souc¢asné dob& neni mozné dosahnout
dospélosti ve vSech oblastech stejnou rychlosti, pravé kvuli institucializovanému systému,
kultufe a civilizaCnim zménam. Pfipravenost na dospélost se neposuzuje podle biologického
dozrani, ale primarné podle psychologickych kritérii v podobé dosazeni autonomie, osvojeni si
role dospélého, ¢i ziskani profesni kvalifikace (Macek, 2003).

V prabéhu adolescence dochazi k velmi intenzivnimu pisobeni zmén, které jsou na
roviné télesné, emocCni, kognitivni a socialni. Ma velmi dulezity socialni, ekonomicky,
zdravotni, kulturni 1 pedagogicky rozmér. Rozviji se nové schopnosti a dovednosti ¢lovéka,
jako je symbolizace, anticipace, zastupné uceni, sebereflexe a seberegulace (Bandura, 1997).

Podle Psychosocialni teorie adolescent prochazi obdobim, ve kterém musi pracovat

s psychickymi zménami ve vztahu k socialnim podminkam. Eriksontiv model epigenetického
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vyvoje povazuje za hlavni ukol dospivani hledani vlastni identity, nalezeni svého mista ve
spoleCnosti a prekonani pochybnosti o sobé samém a zvladnuti zmateni roli. Pfi dobrém

zvladnuti ziskéava ctnost ve formé vérnosti (Erikson, 2015).

2.2 Vyvojové zmény

Adolescenti zazivaji velké mnozstvi zmén, které se s nimi d&ji. Nejnapadnéjsi zmeénou
je télesné dospivani spojené s pohlavnim dozravanim. Dité se méni v osobu, ktera je schopna
reprodukce. Zmény se projevuji viditelnymi i pocitovatelnymi diasledky, jako je mohutnéni
a proména proporci (Vagnerova, 2012). Promény téla jsou uzce spjaty s vlastnim sebepojetim
a subjektivnim vyznamem. Jedinec se zaméfuje na vlastni télo. ZevnéjSek se tak stava
prostfedkem ke statusu ve spolecnosti a vnimani vlastni hodnoty. Tyto zmény jsou pro ostatni
lidi viditelné, tudiz je zde 1 spoleCensky rozmér. Pocit nedostateCné atraktivity byva Castym
problémem adolescentd, zejména u divek. Dospivajici nevidi své té€lo jako danost, ale jako
néco, co muze vypadat jinak, a mohou soucasnou podobu do jisté miry zménit. Stejné tak
uprava zevnéjSku a oblékani maji najednou pfisuzovanou vyssi vahu.

V adolescenci dochazi ke kvalitativni proméné zptsobu uvazovani. Dle Piageta
a Inhelderové (2014) se jedna o stadium formalnich logickych operaci. Dochazi k postupnému
uvolfiovani ze zavislosti na konkrétni realité. (Vagnerova, 2012). Rozviji se schopnost
abstraktniho mysleni, ¢imz se pfedmétem uvah muZze stat prakticky cokoliv, vcetné
neexistujicich skuteCnosti. Diky abstraktnimu uvazovani lze pracovat s problémy skrze
alternativnéj§i formy a hledani dalSich moznosti feSeni. Rozviji se schopnost hypotetického
uvazovani, které podporuje reflektovani sebe sama jako subjekt svého mysleni. ZvySuje se
selektivni pozornost, méni se charakteristiky paméti a zpracovani informaci na strukturovanou
podobu. Proces premysleni je vice systematicky a analyticky, mysSleni je pruzné a rychlost
zpracovani informaci se zvysi v priméru o polovinu. Adolescenti se u¢i uvazovat o svych

moznostech, kompetencich a dovednostech (Macek, 2003).

2.3 Emocni vyvoj a vyvoj autoregulacnich mechanismii

Obdobi adolescence je spojeno také s hormonalni proménou, ktera zapficinuje zmény
v oblasti citovych prozitki. Emocni ladéni je spiSe nestabilni a kolisavé, labilita Casto prechazi
v podrazdénost. Reakce na podnéty jsou Casto nepfiméfené, zejména v porovnani s reakcemi

v prfedchozim vyvojovém stadiu. Adolescenti vénuji svym pocitim vétSi pozornost. Muze
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dochazet k uzavienosti a introvertnimu chovani. Dospivajici asto maji pocit, ze jim nikdo
nerozumi a e jejich intenzivni pocity prozivaji jako jedini. Casto byvaji ze svych reakci sami
prekvapeni a nejsou schopni vysvétlit pficinu jejich reagovani. Dé&je se tak hlavné kvali nizké
frustracni toleranci, precitlivélosti, Castému stfidani nalad a kolisavé aktivacni trovni. To ma
za nasledek zvySené sebeuvédomovani, nejistotu a navozovani castéj§ich a hlubSich
negativnich emoci. Pro vyrovnavani se stakovymi situacemi se Casto pouzivaji obranné
mechanismy, kterymi je regrese, unik do fantazie & mechanismus kyvadla (Ri¢an, 1990).
Emocni autonomie odpoutava od bezprostiedni emocni podpory rodict a nechava tak prostor
pro vytvareni novych vazeb, pfevazné s vrstevniky.

Autoregulacni mechanismy se uplatiiuji pfedevsim v zatézovych situacich. Tato zatéz
muze byt pojata jako vyzva, ktera po prekonani jedince obohati, nebo jako ohroZeni, proti
kterému je potieba se branit. V obdobi adolescence je vyvoj autoregulacnich mechanisma
nestabilni a neroste rovnomérné. Rozviji se predev§im osobnostni vlastnosti, které jedinci
pomohou z4téz zvladnout. Podle Medvedové (1999) jsou pro zvladani zatéze v obdobi okolo
dvanacti let dilezité vlastnosti, jako je svédomitost, disciplina, flexibilita, otevienost vii¢i nové
zkuSenosti, citliva asertivita sebediveéra a emocCni stabilita s pfevahou optimismu. Diky
zmeénam mysSleni dokazi mladistvi odhadnout nejen miru zvladatelnosti problému, ale také
vlastni kompetence, dovednosti a moznosti zvladnuti problému.

Citové zazitky se vice diferencuji a objevuji se vyssi city. Soucasti sexualniho dozravani
zaCinaji adolescenti vytvaret romantické vztahy, maji prvni sexualni zkuSenosti a objevuji svou

intimitu. Nektefi zazivaji velmi intenzivni duchovni a moralni posun.

2.4 Vyvoj vlastni identity

Jak bylo zminéno, hlavnim tématem vyvojové teorie dle Eriksona je v tomto obdobi
hledani identity. V procesu dozravani se rozviji a dotvafi sebepojeti. Jedinci casto
experimentuji s moznymi alternativami pfedstav o vlastni osobnosti, prave proto, ze si kladou
otazky typu ,,Kdo jsem Ja? a zkouseji rizn¢ varianty sebeprezentovani (Coté, 2009). Vnimani
sebe samého ale ovliviiyji také ostatni, proto je v tomto obdobi Casté srovnavani s jinymi lidmi.
Vazby k ostatnim se stavaji siln€j§i. Je tak mozné, ze ve svych osobnich standardech da
prednost nazoram ostatnich lidi a upozadi vlastni pfirozené prani. To muze zpusobit
ambivalentni vztah k sobé (Macek, 2003). Sebepojeti zahrnuje 1 neptfesné Ci falesné predstavy
o sobé. Hledani identity je Casto provadéno pomoci napodoby vzord a trendd, se kterymi se

jedinec identifikuje. Béznou formou pozorovani je introspekce, ktera se v tomto obdobi zacne
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rozvijet. Dulezita je i fantazijni predstava, ktera mize mit t€zko uskutecnitelny ideal. Dochazi
tak k rozporu mezi idedlem a skute¢nosti. Tato nejednotnost vede k frustraci a anhedonii
(Vagnerova, 2012).

Vytvareni a ukotvovani vlastni identity byva naro¢né. Proména narokti na dospivajici
vede nejen k potfebé prekonavani vlastnich moznosti, ale také knizké sebejistote
a pochybnostem o vlastnich schopnostech. V tomto rozpoloZeni je pusobeni nevlidnych
podminek o to intenzivnéjsi a mize mit jesté veétsi nasledky.

Dulezitym prvkem vyvoje identity je vlastni vykon. Skrze néj se dospivajici prezentuje,
ukazuje svoji silu a kompetence. V hodnotové hierarchii ztraci doasn€ vyznam vykon ve Skole,
ktery je naopak soucasti revoltujici faze a ktery je chapan jako hodnota dospélych (Vagnerova,
2012). Pokud se adolescent nedostava do krizovych situaci a je schopen zvladnout vétSinu
béznych pozadavka bez vétsich problémi, jeho sebepojeti se prirozené strukturuje, integruje
a stabilizuje (Macek, 2003). Vysledny proces zahrnuje dobie zvladnutou sebeakceptaci, tedy

pfijmuti sebe samého vcetné nedostatka.

2.5 Socializace

Vyrazné se proméfiuje vztah nejen k sobé samému, ale 1 k druhym lidem. Doba
dospivani byva dle Corneaua (2000) povazovana za obdobi druhého socialniho narozeni,
spojeného se samostatnym vstupem do spolecnosti. Adolescent odmita demonstrativni
nadfazenost autorit, jako jsou ucitelé a rodice. Byvaji k nim netolerantni a kriticti. Pavé proto
jsou pro jedince dulezité socialni skupiny, ve kterych se potka s vrstevniky. Nejcastéji jimi jsou
Skolni kolektivy a skupiny pii volnocasovych aktivitdich. Adolescent se v téchto skupinach
setkava s novymi rolemi, mezi které patfi role dospivajiciho, role ¢lena party a role blizkého
pritele. Jedinec se muze ocitnout v roli partnera v romantickém vztahu. V pozdé€jsi fazi
adolescence je nutné zvolit si své zaméfeni, nejen kvili ukonceni povinné skolni dochazky.
Ptipravu na profesni zivot 1ze vnimat jako ptipravu na roli ve spolecnosti. Proto je zaméfeni na
tuto oblast obzvlasté dulezité a nemélo by se podcenovat. Vhodnym zpiisobem je oteviena
komunikace v rodin€ ¢i Skole, podporovani zajmua a budouciho sméfovani. Jedinec by mél byt
schopen zhodnotit své budouci smefovani a premyslet nad nim kriticky.

Vyznamnou zménou je odpoutani se od bezprosttednich rodinnych vazeb a zaméfeni se
na socialni prostredi, které je Clovéku vlastni a ve kterém se citi dobfe. Proména uvazovani
zpusobi nejen zménu ve vnimani sebe samého, ale také vnimani rodicti a sourozencti. Rodice
v této dobé ztraceji vysadni postaveni, které se presouva do prostiedi pratel. Na pocatku

adolescence maji vazby k vrstevnikiim prevazné instrumentalni charakter, ktery jedinci pomaha
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zvladnout vlastni zmény a ujasfiovani vztahu k sobé samému. Skupiny jsou velké okolo 3-10
lidi, kde ma jasné danou pozici vud¢i osoba. Tyto skupiny jsou odliSené pohlavim. Postupné se
skupina pratel rozrista a ¢ita okolo 15 — 30 osob vsech pohlavi, diky ¢emuz vznika prostor pro

navazani prvnich erotickych vztahti (Dunphy, 1963).
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3 Alternativni skola

Lidskd spoleCnost se neustale promeénuje, je zde tendence ke zdokonalovani
a reflektovani socioekonomickych zmén. I proto se méni pohled na vzdélavani, Skolni instituce
a pracovni postupy pedagogi. Koncept Skolstvi uz neni tak jednotny a vznika zde prostor pro
razné odchylky a alternativni pfistupy ke vzdélavani zaka. Hlavni zmény vznikaji primarné
z nespokojenosti rodi¢a a ucitelt. Pravé tyto tendence davaji za vznik aktivnim reformnim
a alternativnim Skolam (Pricha, 2001). Vznika tzv. reformni pedagogika, ktera je
charakteristickd predevsim zménou vychodisek ve vychové a vzdelavani (Lizalova, 2019).

Dle Pruchy (2001, s. 17) je alternativni vzdélavani ,.obecny termin oznacujici takové
Skolni vzdeéldvani, které je odlisné od vzdéldavani nabizeného stdtem nebo jinymi tradicnimi
institucemi. Alternativni Skoly jsou obvykle (nikoliv nezbymé) spojeny s radikdlnimi
koncepcemi vzdélavani, jako je napr. odmitani formdlniho kurikula ci formdlnich metod
vyuky ..

Toto vzdélavani je vhodné pro zaky s odlisSnymi vzdélavacimi potiebami, prave pro svij
individualni pfistup. Alternativni Skoly lze délit na tfi typy: (1) klasické reformni Skoly,
(2) cirkevni Skoly a (3) moderni alternativni Skoly. Hlavnim znakem téchto druht skol je
pedocentrismus. Na kazdé Skole je v jiné mife zastoupena reformni slozka, ktera Skolu ¢ini
jedine¢nou. Hlavnimi oblastmi zmén oproti klasickému zpusobu vyuky je hodnoceni zaku,
vztah pedagoga a zaka, prakticka orientace vyuky, socidlni a duchovni aspekty apod. Spilkova
(2012) specifikuje socialné vztahovy spolecny rys alternativnich §kol, pojeti Skolni tfidy jako
spolecenstvi, podpora spoluprace mezi uciteli, jejich potieba na sob¢€ pracovat, dale se vzdélavat
a pecovat o kvalitu vztahu mezi Skolou a rodinou. Svobodova a Jiva (1996) rozlisuji dva hlavni
zpusoby vyuky. Prvni je zaméfeny jedince, jeho rozvoj a individualitu. Druhy zptsob se
zameértuje na jedince v ramci kolektivu, jeho spolupraci s ostatnimi, vychovu a solidaritu.

Alternativni instituce ve Skolstvi byvaji Casto oznaCovany jako netradi¢ni Skoly, volné
skoly, oteviené skoly, nebo také svobodné skoly. V Ceské republice jsou z alternativnich kol
nejvice znamé Waldorfské Skoly, Montessori Skoly, Daltonské Skoly a Jenské skoly, které maji
své koteny v prvni poloviné 20. stoleti. Dale se miizeme setkat s Lesni §kolou, Zdravou skolou,
¢i Integrovanou tematickou vyukou, které vznikaji v poslednich desetiletich a Casto stavi na
zkugenostech reformnich §kol a novych védeckych poznatcich (Alternativni $koly v CR,
ziskano 3. ledna 2022).

V nasledujici kapitole se zamétfime alternativni Skolu Waldorfského typu, se kterou

bude souviset také vyzkumna Cist této prace.
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3.1 Waldorfska pedagogika

V nasledujici ¢asti se zaméefime na alternativni pedagogicky piistup waldorfského typu.
Dle Prichy (2001) se jedna o klasickou reformni skolu. V soucasné dobé se mizeme setkat
s waldorfskym pfistupem uz u predskolniho stupné v materskych Skolach. Nasleduje zakladni
skola, stfedni $kola ¢ lyceum s 13. ro¢nikem, ktery ma moznost maturitni zkousky. V Ceské
republice se Waldorfské Skoly fadi z pravniho hlediska mezi Skoly statni, vyjimaje Skolu
v Ceskych Budgovicich, ktera je skolou soukromou. Podle Svobodové a Javy (1996) se jedna
o druhy typ zaméfeni pedagogiky, tedy soustfedéni se na jedince v ramci Skolniho kolektivu,
jeho vztahy s ostatnimi a spolupraci.

Hlavnim mottem waldorfské pedagogiky je .,V ucté prijmout, v lasce vychovat, ve
svobodé propustit“ (Lipkova, 2016). Toto prohlaSeni vyjadiuje respekt k ostatnim lidem,
nehledé na podminky, ze kterych jedinec do Skoly pfichazi. Vychova je provadéna v lasce
k ¢loveku jako myslici bytosti, ktera ma potencial se rozvijet. Cilem je svobodny Clovek, ktery
je samostatny, aktivni, dokaze svobodné a kriticky myslet v souvislostech a ma bohaty citovy
zivot (Konvalinkova 2012).

Waldorfsky pfistup klade diraz na individualitu kazdého zaka. Dilezitym prvkem je
jedine&nost a riizné urovné nadani, schopnosti a specifickych vzdélavacich potieb. Ustiednim
bodem celé pedagogiky je zak, jeho osobnost, smyslové vnimani a celkovy rozvoj, ktery neni
pouze na intelektové urovni, ale tyka se také roviny socialni, emocionalni a duchovni (Spilkova,
2012). Zaci jsou ke studiu motivovani skrze vlastni zajem. Hodnoceni je udélovano pouze
slovné. Pokud néjaky zak neprosp€je, neni nutné opakovat cely ro¢nik. Klade se tak diraz na
individualni pfistup.

Organizace Skoly se sklada z vnitiniho organu kolegia uciteld. Celou zakladni skolou
by mél zaka provazet jeden tfidni ucitel, diky Cemuz méa moznost navazat se studenty blizky
vztah a poznat jedinecnost kazdého zvlast'. V praxi se ale stava, ze tomu tak vzdy neni. Dalsi
dulezitou jednotkou je rodicovska rada. Vztah rodicu ke skole je v tomto alternativnim pfistupu
obzvlasté dulezity. Rodice se podileji na fungovani koly, ac¢astni se Skolnich akci a slavnosti,
které jsou pfimo pro rodice usporadané. Poslednim orgdnem skolni samospravy je zakovské
forum, které je utvoreno skrze tiidni spoleCenstvi. Kazdy zak tak ma moznost vyjadiit svij
nazor. Zakovské forum ma za cil fesit vztahové problémy ve tiidg, upravy $koly a spolupraci

uciteld s zaky (Svobodova & Java, 1996).
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Oproti tradi¢ni Skole se zaci uci Cist az ve tfidé druhé. Atypickym pfedmétem je
eurytmie, pii které se student nauci vnimani vlastnich emoci, téla a jeho pohybu, cit k hudbé
a rytmus (Svobodova & Juva, 1996). Hlavni pfedméty jsou vyuCovany v epochach. Jedna se
o uceleny blok dlouhy 3 — 6 tydnd, ve kterém je ucebni latka probirana vice do hloubky. Tyto
ucebni bloky se tematicky opakuji dvakrat, protoZze se bere v potaz pfirozeny proces

zapominani. Od paté tfidy maji zaci rozsifenou vyuku o praktické predméty

3.1.1 Zakladatel Waldorfskych skol Rudolf Steiner

V soucasné dobé vdécime za vznik Waldorfskych kol jejich zakladateli, kterym je
Rudolf Steiner. Narodil se 27. tnora 1861 v Kraljevci na pomezi Rakouska a Uher, kde se nyni
nachazi Chorvatsko. Nejprve studoval matematiku a pfirodni védy na Vysoké skole technické
ve Vidni, poté pracoval v Goethoveé a Shillerove archivu, také ve Vidni. Jeho zdjmem byla véda,
zejména filozofie, literatura, psychologie a medicina. V roce 1894 vydava svou hlavni
filosofickou praci s nazvem Filosofie svobody (Carlgren, 1991).

Steinerova filozofie se tyka hlavné poznani. Klade si za cil najit pravou filozofii a védu,
ktera by mohla zkoumat dusi skrze védecky zaklad. V roce 1897 se Steiner st¢huje do Berlina,
kde pusobi jako pedagog na Dé€lnické vzdélavaci Skole a zaroveri se vénuje vyuce dospélych.
Stava se Clenem Spolku Giordana Bruna, kde v roce 1902 predstavuje své myslenky o poznéni
jako prednasejici a vstupuje do Theosofické spolecnosti. Toto spoleCenstvi se zaméfovalo na
nabozenska poznani a snazilo se v ¢lovéku rozvijet bozské psychické sily. V tomto obdobi se
Steiner velmi vénuje nejen prednaseni, ale také publikacni Cinnosti. Zminme naptiklad jeho
ptednasku Vychova ditéte hlediska duchovni védy, kterd obsahovala prvky tou dobou jesté
neexistujici waldorfské pedagogiky. Za dulezité povazuje nezbytnou aplikaci védeckych
a duchovnich poznatkd do praktického uziti. Od Theosofické spolecnosti se Steiner roku 1911
odklani, zejména pro jeji zaméfeni na vychodni ndbozenstvi a zaklada Antroposofickou
spolecnost, kterd se zamefuje na pravé uvédomeéni ¢loveéka (Konvalinkova, 2012). Tento pojem
se sklada z teckych slov anthropos, neboli Clovék, a sofia, neboli moudrost (Prach, 1993). Ve
évycarsku v Dornbachu se na Steinerovu zadost stavi budova Goetheanum, ktera se stava
centrem antroposofického hnuti. Je zde prostor pro rozvijeni uméni duchovédnych praci.
Steiner zde vytvari rytmicky tanec, ktery spojuje pohybovou cinnost s hudbou nebo slovem
a oznacuje ho pojmem eurytmie. Ta se pak o nékolik let pozd¢&ji stava soucasti waldorfské
vyuky.

Dulezitym milnikem je datum 23. dubna 1919, kdy je Rudolf Steiner pozvan do tovarny

na cigarety Waldorf Astoria ve Stuttgartu. Pfednasi zde mistnim zaméstnancim a délnikim
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o vychové, predstavuje koncept vzdelavani, ktery by byl pfistupny vSem a nebyl by zavisly na
socialnim puvodu a tfidé. Prednaskou si ziskava nejen pracujici lid, ale hlavné tehdejsiho
feditele tovarny Emila Molta. Ten se diky dostupnym prostiedkiim postaral o to, aby se hned
v zafi mohla oteviit Skola, kterd by vychéazela ze Steinerovych myslenek. Mezitim Steiner
pofada nékolik prednasek Kurs lidové pedagogiky, kde hovoii o pojeti vychovného uméni.
Otevira se tak skola, kde je 8 uciteli a 175 zaki, ale béhem 7 let pocty stoupaji a Skolu
navstévuje pres 1000 zaku a pedagogicky sbor se rozrusta o 60 pedagogu (Pol, 1997).

3.2 Formy a metody vyuky

Cely systém pedagogiky vychazi z filozofického sméru antroposofie, ktery ale neni
pfedmétem vyuky. Slouzi pouze jako nastroj pro pedagogy a jejich vychovné postupy, nebo
jako urCujici voditko pro nastaveni vzdelavaci struktury. Systém vzdélavani v tomto pfistupu
vychazi z vyvojového pojeti osobnosti do zhruba 21 let zivota, kdy do ¢loveéka vstupuje jeho
vys$$i j4, aje odstartovana dospélost. Podle Steinera se ma na clovéka pohlizet ve tfech rovinach.
Jsou jimi télo, duse a duch. Kazdé stadium trva sedm let (Steiner, 2007).

Prvni obdobi trva od narozeni do vymeény détskych zubi, vétsinou konci v sedmi letech
zivota. Touto fyzickou pfeménou dit€ ziska nejtvrdsSi Cast téla, tedy dospélé zuby. Hlavni
slozkou vyvoje je tedy fyzické télo, které se vyviji ve tfech etapach. Nejprve hlava se svou
smyslové nervovou organizaci, nasleduje hrudnik, ktery je dechovym centrem a nakonec
ob&hova soustava s latkovymi vyménami. Dité se uc¢i pomoci napodoby (Svobodova & Jiva,
1996). V soucasné dobé je pii vétsiné zakladnich Skol ziizena také waldorfska matefska skola,
ve které je pro dité vytvoren prostor pro objevovani s dostateCnym mnozstvim podnétd, které
mohou dité rozvijet. Dulezitou roli hraje fad, pravidelnost a kreativni Cinnosti, jako je zpév,
malovani a tanec.

Druhé obdobi navazuje na dokonceni fyzického téla jedince a zaméfuje se tak na cit
a pamét. Na jedince puasobi okolni podnéty, o kterych muze piemyslet a operovat tak
s vlastnimi myslenkami. V ¢lovéku se utvari charakter a vile, pamét a poslusnost (Steiner,
1792). Od rozvoje fantazie se piechazi k rozvoji racionalniho uvazovani. Zak se stale udi
napodobou od svého ucitele. Hlavni prvky, které by dité mélo mit moznost prevzit od svého
ucitele, jsou komunika¢nim dovednosti, pfednes, rytmus, vyjadfovani a mravni ponauceni. Zaci
maji dva cizi jazyky hned od prvni tiidy.

Posledni obdobi trva od 14 roku do 21 roku Zivota a je zaméfené na pohlavni dopivani

amysl. Pro jedince je dilezité vnimani lasky, estetiky, mravnich a nabozenskych rovin (Steiner,
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2007). Ve Skolnim systému se podporuje vnitini tvofiva sila, logické mysleni, védecké poznani
a intelekt. Vzdorovité obdobi vici autoritam v obdobi puberty je pfijimano a ucitel se tak stava
spiSe partnerem studenta. Dulezité je také vnimani budoucnosti skrze vlastni zaméfeni a smér,

kterym se ma jedinec zajem vydat. Proto se zamétuji na své z4jmy a budouci povolani.
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4 Aktualni vyzkumy resilience u dospivajicich

V soucasné dobé& chybi v ¢eském prostiedi vyzkum, ktery se zaméfuje na resilienci
z pohledu jiné metody vyuky. Resilience byva zkoumana zejména z pohledu pusobeni
negativnich vlivli a v ramci vychovy. Prikladem muaze byt vyzkum Vybihalové (2019), ktera
zkoumala resilienci u mladistvych v tstavni vychoveé. Jako nastroj zvolila Child and Youth
Resilience Measure (Daigneault et al., 2013), ktery zkouma tfi zakladni oblasti, které ovliviiuji
resilienci. Jsou jimi (1) individualni faktory, (2) vztah s primarni pecujici osobou a (3)
kontextualni faktory. Vybihalova piinasi empiricky podlozeny zavér, ze resilience je pramérné
vys$si u dospivajicich v rodinném prostredi, nez v prostiedi Gstavnim.

Vyzkum, ktery by byl zaméfeny piimo na resilienci u studentti u nas chybi. Velmi blizko
se ve svém vyzkumu k této tematice piiblizila Konecna (2019), ktera se zaméfila na psychickou
odolnost a subjektivni zdravi u stfedoSkolské mladeze. Pracuje ale s psychologickym
konstruktem Sence of coherence, ktery je zaméfeny spiSe na vztah ke svétu, jeho soudruznost
¢i integrovanost osobnosti.

Koncem roku 2021 byl publikovany vyzkum (Echezarraga, Fernandez, Calvete) tykajici
se vlivu temperamentu na vyvoj depresivnich symptomu a resilience u adolescent. Vyzkumny
soubor Cinil 956 Spanélskych studentt. Ve vyzkumu se sledovala souvislost mezi depresivnimi
symptomy a resilienci, skrze tfi roviny pusobeni temperament: (1) pozitivni afektivitu,
(2) negativni afektivitu a (3) vlastni odhodlani. Vysledky potvrdili fakt, ze vy$§i mira resilience
je negativné korelovana s vys$si mirou depresivnich symptomd.

Lizalova (2019) se ve svém vyzkumu zaméfila na zkuSenosti absolventi waldorfskych
skol v Ceské republice a na jejich dalsi Zivotni drahu. Udava, ze kromé §irokého védomostniho
prehledu povazuji byvali studenti za dilezité jejich dovednosti, které na Skole ziskali. Jedna se
o dovednosti kritického mysleni, manualni zru¢nost a komunikace. Prestoze 22,8 %
respondentt nepokracovalo bezprostiedné na vysokou Skolu, vSichni souhlasi s tvrzenim, Ze si
na Skole nasli vnitini motivaci ke vzdé€lani, hledani alternativnich moznosti a spokojenosti.

Prestoze je téma resilience u dospivajicich velmi obsahlé, jeho zastoupeni na
vyzkumném poli v Ceské republice tak vysoké neni. Diavodem mohou byt nedostatetné
prostfedky pro vyzkum v podobé standardizovanych dotaznikt, ¢i zamérfeni na populaci, ktera
se potyka s naroénymi podminkami. Piikladem mdze byt vyzkum Stefkové (2015), ktera pro
nedostateCné zdroje materiald pielozila dotaznik Resiliency Scales for Children and

Adolescents (Prince-Embury, 2007). V tomto dotaznikil Stefkové vychazi z americkych norem
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a dodava, e je nutné brat v potaz moznost odchylek, které mohou vzniknout. Stefkova (2015)
se zaméfila na vymezeni charakteristickych rysu resilience u klientl nizkoprahovych center
v Ceské republice, které tvoii déti a mladez. Pro sviij vyzkum vyuziva smieny vyzkum skrze
dotaznikové Setfeni a ptipadovou studii.

Sebastian Jan Novotny (2009) mapoval pfitomnost faktord resilience u déti
a dospivajicich v ustavni péci v Ceském prostredi, predevS§im v kontextu vyvojovych rizik.
Vyzkumny vzorek Cital 45 adolescentti ve véku 15 az 20 let se zkuSenosti s Gstavni péci. Ve
vyzkumu vyuzil nastroj Child and Youth Resilience Measure, ktery je zaméreny na vyzkumny
soubor nachazejici se v rizikovém prostedi. Zaroveni je vhodny piedev§im pro kvalitativni
analyzu dat. Vyzkum byl zaméfen prevazné na obraz resilience u adolescentd. Vysledky
ukazaly, ze ve sledovaném vzorku je mozné sledovat relativné dobrou pfitomnost jednotlivych

faktoru resilience.
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5 Vyzkumny problém a cile prace

Téma resilience povazujeme za velmi dualezité, zejména pro zavadéni moznych
intervenci. Tyto zmény mohou posilit v dospivajicich resilienci a pomoci jim zvladat narocné
situace, podpofit piirozeny vyvoj a predchazet maladaptivnimu chovani. Prostiedi, kde muaze
byt resilience podporovana a piirozené rozvijena tvoii Skolni podminky, ve kterych jedinec

travi znacné mnozstvi ¢asu. Proto jsme pro vyzkum zvolili toto prostiedi.

5.1 Cile prdce, vyzkumné otdzky a vyzkumné hypotézy

Hlavnim cilem této prace je srovnani klasické metody vyuky s metodou alternativnéjsi,
v ramci posilovani a vyvoje resilience. Skrze vyzkumné Setfeni se identifikuji kliCové
osobnostni charakteristiky resilience u adolescentli na skolach s béznou vyukou, a u studentti
s vyukou waldorfského typu. Vypovédi jsou ziskavané od samotnych studentd, ktefi vychazeji
z vlastnich zkuSenosti, protoze se jedna o sebeposuzovaci dotaznik.

Hlavni vyzkumna otazka vtomto vyzkumu zni: Existuje souvislost mezi

pedagogickym pristupem (zpusobem vyuky) a resilienci adolescenta?

Ovérované hypotézy jsou:

H1: Studenti z waldorfskych skol dosahuji vysSich skort na Skale zvladani nez studenti
s béznym pedagogickym pfistupem.

H2: Studenti z waldorfskych skol dosahuji vysSich skorti na skale emoc¢ni reaktivity
zvladani nez studenti s béznym pedagogickym pfistupem.

H3: Studenti z waldorfskych kol dosahuji vyssich skora na skale uspokojivych vztaht

zvladani nez studenti s béznym pedagogickym pfistupem.

Prvni hypotéza (H1) vychazi z pfedpokladu, Ze v ramci vyuky na waldorfskych skolach
je vetsi zaméfeni na kazdého jedince a pedagog pusobi spise jako pomocnik. U¢i zaky jak
zvladnout obtize, jak si poradit s problémy a jak hledat jina mozna feSeni (Svobodova & Juva,
1996). Druha hypotéza (H2) se opira o teoreticky piedpoklad, ze je na waldorfské Skole v ramci
individualniho pfistupu vétsi prostor pro reflektovani vlastnich emoci a praci s nimi.
Waldorfska Skola ma i n€kolik tvtrcich Cinnosti, v ramci kterych se studenti uci pracovat
s vlastnimi emocemi (Svobodova & Juva, 1996). Posledni hypotéza (H3) pojednava
o uspokojivych vztazich. Waldorfska pedagogika vnima socializaci jako dulezity prvek, ktery

se se v ramci své pedagogiky snazi rozvijet (Spilkova, 2012). Jedna se také o vztah s dosp&lou
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osobou, kterou na Skole predstavuje prevazné pedagog. Pedagog na waldorfské skole pfirozené

ptijimé vzdorovité obdobi studenta v puberté a snazi se mu byt napomocen (Steiner, 2007).
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6 Vyzkumny soubor

Nasledujici cast se zaméfi na vyzkumny soubor, ktery Cinili studenti s béznou metodou

vyuky a studenti waldorfskych skol.

6.1 Studenti waldorfskych skol

V Ceské republice bylo v roce 2021 aktivnich 6 $kol waldorfského typu. Jedna se
olycea a stfedni Skoly v Praze, Ostraveé, Pfibrami, Ceskych Budgjovicich, Semilech
a Olomouci. VSechny skoly krome& Waldorfské skoly v Olomouci maji maturitni ro¢nik, odkud
byl vybran vyzkumny soubor. Olomoucka Skola proto nebyla do vyzkumu zahrnuta. Ostatni
Skoly byly osloveny s tcasti do vyzkumu.

Pro urceni posilovani a vyvoje resilience u studentt jsme se rozhodli vybrat studenty
maturitnich ro¢nika, ktefi absolvovali na dané Skole minimalné tfi roky studia. Snahou bylo
zachytit souvislost mezi vyvojem resilience a pusobenim bézného ¢i alternativniho pfistupu,
ktery by v krat§Sim Casovém horizontu nemusel byt patrny. Proto jsme stanovili minimalni
hranici doby studia tii let, kvali které byli z vyzkumu vyfazeni 2 respondenti.

Ve vyzkumu byla pouzita metoda zdmérného vybéru, kde hlavnim kritériem bylo
studium absolventského ro¢niku na waldorfské stifedni Skole ¢i lyceu. Od kazdé Skoly bylo
vyzéadano vyplnéni testové baterie. Vzhledem k epidemiologické situaci byla snaha eliminovat
osobni kontakt, proto veSkerd komunikace se Skolami a studenty probihala skrze telefon Ci
e-mail. Dotaznik byl pfevedeny do online formulafe nastroje Google Formulaf, ktery nasledné
ucitelé predali studentim. Jsme si védomi nejednotnych podminek pro vyplfiovani testu, které
skrze online vypliiovani vyplyvaji. Pfi hledani jinych moznosti jsme ale dospéli k nazoru, ze
toto omezeni je pro soucasnou situaci nezbytné au sebeposuzovacich skal by zkresleni
nemuselo byt tak velké.

Celkové se vyzkumu ucastnilo 53 studentd waldorfskych Skol. Primérny veék
respondentt byl 18,5 let. Vyzkumu se Gcastnilo 39 divek a 14 chlapci. Nejvice studentt stravilo
na Skole s alternativnim pedagogickym pfistupem 4 roky (33 studentt) a 13 let (10 studenti).
Informace o celkovém poétu studentd waldorfskych skol v CR nam nebyla poskytnuta, proto

nemuizeme urcit miru reprezentativnosti souboru z hlediska totalniho vybéru.
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6.2 Studentis béZnou vyukou

Pro srovnavaci studii vyvoje resilience jsme do vyzkumu zahrnuli také studenty
s béznym zpusobem vyuky. Hlavni kritérium pro vybér byl roc¢nik, do kterého student chodi.
Jednalo se vzdy o absolventsky ro¢nik.

Abychom méli moznost porovnavat studenty z co nejvice podobnych podminek, zvolili
jsme stfedni Skoly, které se nachazi ve stejném meste ¢i obci, jako se nachazi waldorfska skola.
Vyzkumu se tedy zudastnily Skoly v Praze, Ostravé, Piibrami, Ceskych Budg&ovicich
a Semilech.

Celkovy pocet respondentt ¢inil 122 osob. Ve vyzkumu bylo zahrnuto 43 chlapci a 79
divek. Primérny vek Cinil 18,4 let. Podminky pro zahrnuti do vyzkumu byly stejné, jako
u waldorfskych skol. Jednici museli danou Skolu navstévovat alespon tfi roky a aktudlné
studovat v absolventském ro¢niku.

Jednotlivé Skoly byly vybrany primarné podle lokace. V instituci musel byt
absolventsky ro¢nik, ktery je zakonCeny maturitou. VSechny Skoly jsou statni. Jestlize se
v n¢jakém meésté nachéazelo vice stfednich Skol, osloveny byly stfedni odborné Skoly
s technickym, vSeobecnym, ¢i humanitnim zaméfenim. Nékolik oslovenych Skol na nabidku
vyzkumu nereagovalo, proto jsme museli osloviti jiné typy obora ¢i $kol. Vyslednym souborem
Skol se tak staly tfi technicky zamétené Skoly, jedna Skola humanitné zalozena a jedna Skola se

vSeobecnym zamétenim.

6.3 Etické normy

Ugast ve vyzkumu byla dobrovolna. Nejprve byly osloveny instituce, které mohly G&ast
odmitnout, nadale byli osloveni studenti, ktefi také meli moznost dotaznik nevypliiovat.
Vsichni respondenti byli pfedem seznameni s ucelem a pribéhem vyzkumu abyla jim
nabidnuta moznost zanechani kontaktu pro zprostfedkovani vysledkd. Dotaznik byl v souladu
s etickymi normami. Jednotlivi studenti souhlasili se zpracovanim osobnich idaji a souhlasili
s ucasti ve vyzkumu. Jelikoz byli studenti nezletili, vyuzili jsme generalniho souhlasu ve Skolni
instituci.

Za ucast ve vyzkumu nebyla nabidnuta zadna odména.
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7 Metodologicky ramec a metody

7.1 Zvoleny typ vyzkumu

Hlavnim cilem vyzkumu bylo srovnani klasického pedagogického prtistupu
s alternativnim pedagogickym pfistupem waldorfského, v ramci posilovani a vyvoje resilience.
Proto jsme zvolili kvantitativni pristup, kterym je srovnavaci studie. Za pomoci overovani
hypotéz tak lze dojit za pomoci logickych operaci a statistickych postupt k zavéram, které
komparace nabizi. Srovnavaci studie obecné zahrnuje specifikaci pfedmétu srovnavani,
vymezeni srovnavanych vlastnosti, ureni konkrétnich technik a zptisob zhodnoceni ziskanych
informaci (Smelser, 1976). Vyzkum probihal za pomoci dotaznikového Setfeni, pro které byl
zvolen psychologicky test osobnosti Skdly resilience pro déti a adolescenty (Resiliency Scales
for Children and Adolescents) jehoz autorkou je Sandra Prince-Embury (2007). Tento dotaznik
je v pomérn€ novy a spliiuje pozadavky pro meéfeni resilience déti a adolescenti. Vyuziva
propracovanou metodologii a vychazi z prfedpokladu, ze je mozné objektivné méfit kvality ego-
resilience. Opira se o teoretické ukotveni resilience z pohledu pozitivni psychologie, ktera
predpoklada jedinciiv rozvoj, nikoliv dovednosti, které nabyl skrze proziti narocnych situaci.
Zaroveni se jedna o jediny standardizovany dotaznik, ktery byl pfelozen do ¢eského jazyka
a vyuzit pro vyzkum resilience u d&ti a mladeZe v nizkoprahovych zafizenich. Stefkova (2015)
ho pro vlastni vyzkum nechala prelozit formou zpétného prekladu. Nejprve dotaznik pielozilo
Sest prekladateltl do Ceského jazya, nasledné probihala analyza piekladu, skrze kterou vznikl
finalni preklad, ktery byl opét prelozen do anglického jazyka. U tohoto finalniho piekladu se
analyzovala vypovédni hodnota.

Jak bylo zminéno v teoretické Casti, uchopeni resilience je ponékud komplikované,
proto jsme vyzkum zaméfili na individudlni charakteristiky jedince. Dotaznik vyuziva skal
Likertova typu v celkovém poctu 64 otazek. V administrované verzi byl mozny vybér z péti
hodnot, podle toho, jak jedinec dany vyrok vnima. Jednotlivé moznosti vyjadiuji intenzitu

a vypadaji nasledovng¢:

0 - Nikdy ... Tvrzeni viibec neplati.

1 - Mélokdy ... Tvrzeni téméf neplati.
2 - Ne&kdy ... Tvrzeni nékdy plati.

3 - Casto ... Tvrzeni &asto plati.

4 - Velmi Casto ... Tvrzeni plati témer vzdy.
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V dotazniku je mozné nalézt tfi hlavni skaly, kterymi je Skala uspokojivych vztahd, Skala

zvladani a Skala emocCni reaktivity.

1. Skala zvladani (Sense of Mastery, zkrdcené MAS) obsahuje 20 polozek, které tvofi
celkem 3 subskaly. Na §kale MAS lze skorovat v rozmezi 0 az 80 bodd. Cim vyse
studenti skoérovali, tim 1épe dokazali zvladat vyvojové ukoly.

2. Skala emoéni reaktivity (Emotional Reactivity, zkrdcené REA) obsahuje 20 polozek
a celkem 3 subskaly. Na §kale MAS Ize skorovat v rozmezi 0 az 80 bodd. Cim niZe
studenti skoérovali, tim 1épe dokazali pracovat s vlastnimi emocemi.

3. Skila uspokojivych vztaht (Sense of Relatedness, zkracené REL) je slozena
z 24 polozek, které dohromady tvofi 4 subskaly. Na Skale REL lze skoérovat 0 az 96

bodd. Cim vyse studenti skorovali, tim vice uspokojivé vztahy méli.

Dotaznik byl vytvofeny Sandrou Prince-Embury (2007) a standardizovan na americkou
populaci. Celkovy vzorek vékové kategorie 15 az 18 let &ital 200 adolescentt. Cesky vzorek
cital 175 adolescentd ve vékovém rozmezi 18 az 19 let. Reliabilita jednotlivych skal u ¢eského

a amerického souboru je zobrazena tabulce 1.

Tabulka 1: Reliabilita metody na ¢eském a americkém vzorku (Prince-Embury, 2007)

Soubor Vékova Reliabilita Reliabilita Reliabilita
populace skupina MAS REA REL
Americky 15— 18 let 0,95 0,94 0,95

Cesky 18 — 19 let 0,80 0,88 0,89

7.2 Metoda a priibéh ziskdvdni dat

Ziskavani dat od studentl probihalo skrze elektronicky dotaznik. Hlavnim diivodem
byla snaha zamezit osobnimu kontaktu kvuli aktualni situaci s onemocnénim COVID-19.
Nejprve jsme zaslali dotaznik pedagogiim, ktefi ho nasledn& rozeslali studentim. Uast
ve vyzkumu byla dobrovolna.

Kwvili elektronické podobé dotazniku je pravdépodobné, ze ho studenti nevypliiovali ve

stejnych podminkach pro administraci. Tim ze se jedna o sebeposuzovaci dotaznik,
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neshledavame tuto okolnost jako problematickou, jak by tomu mohlo byt u vykonnostnich

testll. Vsichni respondenti obdrzeli stejny dotaznik, vCetné vizualniho vystupu a poradi otazek.

7.3 Metody zpracovani a analyza dat

Vyplnéné dotazniky jsme stahli do tabulkové sestavy Microsoft Office Excel. Pro
pocitani s daty jsme pak ziskané hodnoty posunuli o jeden stuperi nize, abychom vysledna data
méli na kompatibilni trovni s americkou normou. Data tedy nabyvala hodnot 0 az 4, pfi¢emz
v dotazniku se pracovalo se stupnici od 1 do 5. Datova matice vypadala tak, ze v kazdém radku
byl jeden respondent, jednotlivé sloupce vyjadiovaly skéry odpovédi na polozku. Nasledné
jsme vyfadili 2 respondenty, které nebylo mozné do vyzkumu zahrnout kvili nedostate¢né
délce studia na dané Skole. Hrubé skory byly pfevedeny na Z skor a T skor. Elektronicky
dotaznik byl prednastaveny na povinné odpoveédi a respondent nemohl pokraCovat ve
vyplilovani, jestlize na Skale Likertova typu nezaskrtnul jedu z nabizenych odpovédi. Diky
tomu jsme pii Cisténi dat nemuseli vyfadit zadného respondenta z divodu chybéjicich
odpovedi.

Prace s daty a analyza probihala v programu STATISTICA 13. Pro ovéfovani hypotéz
byl pouzit Welchiiv T-test pro dva vybéry. Piedpoklad normalniho rozlozeni byl u vSech

testovani zachovan.
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8 Vysledky

V nasledujici kapitole predstavime vysledky, ke kterym jsme v skrze vyzkum dosli.
Budeme postupovat po jednotlivych skalach. Porovnavani skord probiha mezi skupinou

studentd z waldorfskych skol a studenty s béznou metodou vyuky.

8.1 Skdla zvidddni

Na skéale zvidddni byla ovéfovana hypotéza nasledujiciho znéni: Studenti
z waldorfskych $kol dosahuji vysSich skoru na Skale zvladani nez studenti s béznym
pedagogickym pristupem.

Skéla zvildddni, ktera je tvofena 20 polozkami, prokazala polozkovou reliabilitu
(r=0,80). V této skale mohli studenti ziskat 0 az 80 bodd. Vetsi poCet bodii znamena vyssi
miru zvladani tkolt. Respondenti skorovali na Skale pramérné€ 48,33 bodu (SD + 11,46),
pricemz studenti waldorfskych skol skérovali na hladiné vyznamnosti a = 0,05 vyrazné vyse
(M =52,73; SD + 11,22), nez studenti s béznou metodou vyuky (M =40,61; SD £10,9). Mén¢é
nez 60 boda na Skale dosahlo celkem 74 respondentd, coz predstavuje 42,29 % respondenti
(N = 175).

V ramci oveéfovani hypotéz byl nalezen statisticky vyznamny rozdil (T = - 6,62;
df =96,4; p <0,01). P-hodnota je mensi nez hladina vyznamnosti o, proto prijimame

alternativni hypotézu H1.

Tabulka 2: Skéla zvladani — deskriptivni statistick4 data

Soubor N M SD
Studenti s béznou vyukou 122 40,61 10,9
Studenti s waldorfskou vyukou 53 52,73 11,22
Celkem 175 48,33 11,46

Po prevedeni skorti na T skory jsme porovnali hodnoty s Americkou normou. Primérné
skorovalo vice jak 45 boda (coz je americky populacni pramér) 52 studentd, coz je 29,7 %

respondentl (N = 175).
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8.2 Emocni reaktivita

Na skale emocni reaktivita byla ovéfovana hypotéza nasledujiciho znéni: Studenti
z waldorfskych $kol dosahuji vysSich skoru na Skale emocni reaktivity zvladani nez
studenti s béznym pedagogickym pristupem.

Skala emogni reaktivity prokazala vysokou polozkovou reliabilitu (r = 0,88). Skala se
sklada z 20 polozek, které tvori 3 subskaly. Studenti mohli skorovat v rozmezi 0 az 80 bodu.
Vyssi skore predstavuje vys§i miru ovladani vlastnich emoci a schopnost pracovat s nimi.
Respondenti skorovali na Skale primémé 45,27 bodu (SD £ 13,32), pfiCemz mezi studenty
waldorfskych skol (M =48,75; SD +13,31) a mezi studenty s béznou vyukou (M =31,82; SD
+ 12,82) byl signifikantni rozdil (T=7,82; df = 95,68; p <0,01).

P-hodnota je mensi nez hladina vyznamnosti o, proto prijimame alternativni hypotézu

H2.

Tabulka 3: Skdla emoéni reaktivita — deskriptivni statisticka data

Soubor N M SD

Studenti s béznou vyukou 122 31,82 12,82
Studenti s waldorfskou vyukou 53 48,75 13,31
Celkem 175 45,27 13,32

Po prevedeni na T skory jsme zjistili, ze z celkového poctu 175 respondentt skorovalo
vyse nez americky populacni primér (M = 55 bodia) 100 respondentti. Jedna se tak o 57,1 %

dotazovanych.

8.3 Skdla uspokojivé vztahy

Na skale Uspokojivé vztahy byla ovéfovana hypotéza nasledujiciho znéni: Studenti
z waldorfskych $kol dosahuji vyssich skoru na Skale uspokojivych vztahu nez studenti

s béznym pedagogickym pristupem.

Skala uspokojivych vztahtl prokazala vysokou polozkovou reliabilitu (r = 0,89). Skalu
tvoti 24 polozek, které se dale deli na 4 subskaly, hrubé skory se pohybuji v rozmezi 0 az 96
boda. Vyssi skore oznacuje vyssi miru uspokojivych vztaht. Respondenti skorovali na Skale
prumérné€ 62,54 bodt (SD + 15,83), pficemz mezi studenty waldorfskych skol (M = 63,39; SD
+15,12) a studenty s béznou vyukou (M = 61,22; SD + 16,64) nebyl vyrazny rozdil.
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V ramci ovéfovani hypotéz nebyl nalezen signifikantni rozdil na hladin€ vyznamnosti
(T = 0,85; df = 103,25; p = 0,4). P-hodnota je vét§i nez hladina vyznamnosti a, proto

neprijimame alternativni hypotézu H3.

Tabulka 4: Skéla uspokojivé vztahy — deskriptivni statisticka data

Soubor N M SD

Studenti s béznou vyukou 122 61,22 16,64
Studenti s waldorfskou vyukou 53 63,39 15,12
Celkem 175 62,54 15,83

8.4 Vnitrni konzistence ndstroje

Jako vedlejsi cil prace jsme si stanovili prozkoumani fungovani nastroje Skdly resilience
pro déti a adolescenty (Prince-Embury, 2007) na ¢eské populaci. Zjistovali jsme vztah mezi

jednotlivymi subskalami a celkovym skorem §kaly.

8.4.1 Skala zvladani

Skéla zvladani je tvofena dvaceti otazkami, které tvoii tfi subskaly:

1. SubSkdla optimismus (optimism) obsahuje 7 polozek a méfi pozitivni pristup k zivotu
v podobé pozitivniho atribu¢niho stylu, pozitivniho sebehodnoceni a vnimani kontroly.
Obsahuje napiiklad vypovédi: ,,Zivot je spravedlivy.«, , Diky mné& se d&ji dobré véci.«,

,,Budou se mi dit dobré véci.”.

2. SubSkdla védomi viastni ucinnosti (self-efficacy) obsahuje 10 polozek a méfi pfistup
jedince k prekonavani prekazek a jeho presvédCeni o tom, Ze ovlada a zvlada svij zivot.
Obsahuje napiiklad vypovédi: , Jsem dobry/a v feSeni problému.”, ,,Umim piekonat

2 9

prekazky.“, nebo ,, Kdyz nejsem uspesny/a hned napoprvé, nevzdavam to..

3. Subskdla prizpusobivost (adaptability) obsahuje 3 polozky a méfi schopnost pfijmout
zpétnou vazbu, poucit se z vlastnich chyb a pozadat druhé o pomoc. Obsahuje tyto
vypovedi: ,,Umim se poucit ze svych chyb.“, , Umim si fici o pomoc, kdyz ji potiebuji.*

a ,,Umim si nechat pomoci od ostatnich.”.
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Zjistovali jsme vztah mezi jednotlivymi subskalami a celkovym skorem skaly zvladani.
Vzéajemné korelace jsme zjiStovali za pomoci Pearsonovy korelace na hladin€ vyznamnosti
a = 0,05. VSechny subskaly prokazaly velkou miru korelace s celkovym skérem. V nejuzsim
vztahu byla subskala védomi vlastni ucinnosti (r = 0,89). Nejnizsi korelaci s celkovym skorem

prokazala subskala ptizptsobivost (r = 0,72).

Tabulka 5: Korelace subskal zvladani

Jednotlivé subSkaly Optimismus  Védomi vlastni Prizpusobivost
ucinnosti

Optimismus

Védomi vlastni G¢innosti 0,64

Prizpusobivost 0,53 0,73

Celkovy skor MAS 0,78 0,89 0,72

8.4.2 Skala emoc¢ni reaktivita

Skala emocni reaktivita je tvofena celkem dvaceti polozkami, které tvori tii subskaly:

1. Subskdla citlivost (sensitivity) obsahuje 6 polozek. Méfi intenzitu vyvolani emocni,
prevazné negativni, reakce u dospivajicich. Obsahuje naptiklad tyto vypovédi: ,,Snadno

me néco rozhodi.“, ,,Velmi mé rozhodi, kdyz neni po mém.“, nebo ,, Velmi mé rozhodji,

29

kdyz mé druzi nemaji radi.”.

2. SubSkdla zotaveni (recovery) obsahuje 4 polozky. M¢Efi to, jak rychle a jak dobfe se
jedinec navrati do puvodniho stavu po emocni reakci. Obsahuje napiiklad tyto
vypoveédi: ,, KdyzZ mé néco rozhodi, prejde mé to asi za hodinu.”, [ Kdyz mé néco

rozhodi, pfejde mé to za par hodin.“, , Kdyz mé néco rozhodi, prejde me to za den.”.

3. Subskdla poskozeni (impairment) obsahuje 10 polozek. Méfi to, co se stane poté, co
u jedince vznikne emocni reakce. Obsahuje naptiklad tyto vypovédi: , Byvam tak
rozhozeny, ze se prestanu kontrolovat.“, . Kdyz mée néco rozhodi, $patné se mi premysli.«,

,,Kdyz mé néco rozhodi, délam nespravné véci.”.
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Zjistovali jsme také vztah mezi jednotlivymi subSkalami a celkovym skérem emocni

reaktivity. Vzajemné korelace jsme zjistovali za pomoci Pearsonovy korelace na hladiné

vyznamnosti oo = 0,05. VSechny subskaly prokazaly velkou miru korelace s celkovym skérem.

V nejuzsim vztahu byla subskala poskozeni (r = 0,89). Nejnizsi korelaci s celkovym skorem

prokéazala subskala zotaveni (r = 0,64).

Tabulka 6: Korelace subskal emoc¢ni reaktivita

Jednotlivé subSkaly Citlivost Zotaveni PoSkozeni
Citlivost

Zotaveni 0,43

Poskozeni 0,54 0,59

Celkovy skor REA 0,85 0,64 0,89

8.4.3 Skala uspokojivé vztahy

Skalu uspokojivé vztahy tvoii 24 polozek a obsahuje 4 subskaly:

1. SubSkdla ditvéra (trust) obsahuje 7 polozek a méti schopnost pfijimat to, co je Clovéku
davano, a davéryhodnost druhych. Tato subskala tizce souvisi s vazbou (attachement).
Obsahuje naptiklad tyto vypovedi: ,,Lidé se ke mné chovaji pékné.”, | Travim cCas

s kamarady.“, , Lidé & pfijimaji takového/takovou, jaky/a doopravdy jsem.*.

SubSkdla opory (support) obsahuje 6 polozek a méfi vnimanou moznost opory.
Obsahuje naptiklad tyto vypovédi: , Kdyz jsem zklamany/a nebo nasStvany/a, mazu si

s nékym promluvit.“, , Jsou lidé, ktefi mi pomazou, kdyz se mi stane néco Spatného.,

2 9

nebo ,,Mam dobrého kamarada nebo kamaradku.®.

Subskdla pohodli (comfort) obsahuje 4 polozky a méfi to, jak jedinec proziva pritomnost
druhych osob. Uzce souvisi s temperamentem jedince. Obsahuje napiiklad tyto
vypoveédi: ,,Snadno si najdu nové kamarady.“, , Lidé mé maji radi.“, ,Mezi lidmi se

citim dobfe.“.

Subskdla snasenlivosti (tolerance) obsahuje 7 polozek a méfi schopnost odlisit se od

ostatnich pfi nenaruseni vzajemnych vztahi. Obsahuje napfiklad tyto vypovédi: ,,Po
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hadce se umim s kamarady usmifit.“, , Kdyz mé lidé zklamou, umim jim odpustit.,

nebo ,,Umim klidné fici kamaradim, Ze mi ublizili.”.

Zjistovali jsme také vztah mezi jednotlivymi subskalami a celkovym skorem Skaly
zvladani. Vzijemné korelace jsme zjistovali za pomoci Pearsonovy korelace na hladiné
vyznamnosti o = 0,05. VSechny subskaly prokéazaly velkou miru korelace s celkovym skérem.
V nejuz§im vztahu byla subskala opora (r = 0,88). Nejnizsi korelaci s celkovym skoérem

prokazala subskala pohodli (r = 0,72).

Tabulka 7: Korelace subskal uspokojivych vztahi

Jednotlivé subskaly Duvéra Opora Pohodli Snasenlivost
Duvéra

Opora 0,63

Pohodli 0,53 0,54

Snasenlivost 0,68 0,65 0,57

Celkovy skor REL 0,87 0,88 0,79 0,85
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9 Diskuze

V teoretické Casti jsme se nejprve zaméfili na pojem resilience, ktery jsme vymezili na
Sirokém poli moznych interpretaci. Resilienci jsme vnimali jako osobnostni vlastnost, ktera
dopomaha klepsi adaptaci (Luthar et al., 2000). Nasledné jsme se zaméfili na tfi hlavni
vyvojové oblasti, skrze které 1ze resilience pozorovat, kterymi je zvladani vyvojovych tkold,
emocni reaktivita a uspokojivé vztahy. Nasim hlavnim vyzkumnym cilem bylo vymezit klicové
osobnostni charakteristiky resilience u dospivajicich studenti waldorfskych §kol a studentd
s bé&znou metodou vyuky. Pouzili jsme proto standardizovany dotaznik Skdly resilience pro déti
a adolescenty (Primce-Embury, 2007). Vychazeli jsme =z pfesvédCeni, ze za pomoci
identifikovani rozdilt v dosahovaném skoru mohou byt zavedené potiebné intervence, které by
podporovaly pfirozeny vyvoj dospivajicich. Za pomoci tohoto nastroje je mozné zaméfovat
konkrétni faktory resilience a ovérovat jejich ucinnost. U€inili jsme tak prvni vyzkum resilience
na waldorfskych Skolach, ktery vyuzival kvantitativni metodologii a sebeposuzovaci pfistup

studentt.

Zvladani vyvojovych ukolu je jednim z kli¢ovych posuzovateld pfirozeného vyvoje
resilience jedince (Stefkova, 2015). Védomi vlastni G&innosti vede k vy$si mife odolngjsi vadi
neuspéchiim a prirozené tak posiluje resilienci clovéka. Ovéfovana hypotéza se opira o zapojeni
pedagogu na Skolach waldorfského typu, kde vuci studentim puasobi jako pravodci. Jsou
napomocni pii zvladani vyvojovych ukold, zameéfuji se na zaky individualné a pomahaji jim
objevovat mozna feSeni, ktera se s konkrétnim ukolem vyskytuji (Svobodova & Juva, 1996).

Ve vyzkumu skoérovali na Skéle zvladani studenti waldorfskych Skol vyrazné vyse, nez
studenti s b&znou vyukou. Cim vyse studenti skorovali, tim 1épe dokazali zvladat vyvojové
ukoly. Praimérné skorovalo z obou skupin respondent vice jak 45 bodu (coz je americky
populacni pramér) 52 studentd, coz je 29,7 %. Proto se domnivame, Zze zavedeni intervence
podporujici zvladani by bylo vhodné. Jedna se hlavné o posileni védomi vlastni ucinnosti
a kontroly, dovednosti pfijimat zpétnou vazbu, poucit se z vlastnich chyb a umét pozadat druhé

0 pomoc.

Emocni reaktivita urCuje zptisob a miru emocni odezvy jedince na urcitou skutecnost.
Siegel (1999). Druha ovérovana hypotéza ve vyzkumu (H2) se opira o teoreticky predpoklad,
ze je na waldorfské Skole vramci individudlniho pfistupu vétsi prostor pro reflektovani

vlastnich emoci a praci s nimi, coz je podle Rothbarta a Derryberryho (1981) zadouci pro
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optimalni vyvoj jedince. Waldorfska §kola uci studenty pracovat s vlastnimi emocemi skrze
kreativni aktivity a zarove je to jeden z prvku, na ktery se zaméfuje pedagog v ramci predavani
dovednosti (Svobodova & Juva, 1996).

Na Skale emocni reaktivity skorovali studenti waldorfskych Skol signifikantné vySe, nez
studenti s béznou vyukou, ovSem ¢im nizs§i skor studenti méli, tim vice zvladaji pracovat
s vlastnimi emocemi. Zde jsou vysledky ponékud piekvapivé, ovéfovanou hypotézu piijimame,
ale upozoriiujeme na fakt, ze studenti s béznou metodou vyuky maji pozitivn€jsi dovednost
zvladani vlastnich emocnich reakci. V porovnani samerickou normou skoérovalo 100
respondentt (N = 175) pod americkym populacnim prumérem. Pro 57,1 % respondentt by tedy
bylo vhodné zavést intervenci, ktera by podporovala jedince v praci s vlastnimi emocemi a ucila
je seberegulaci. Zde je mozné priznat velkou vahu sociokulturnim rozdilim mezi Ceskou

a americkou populaci, ovSem jedna se pouze o nazor autorky prace.

Mezi dalsi zdroje resilience patii také vazba s druhymi lidmi (Olsson et al., 2003).
Waldorfska pedagogika vnima socializaci jako dulezity prvek, ktery se se vramci své
pedagogiky snazi rozvijet (Spilkova, 2012). Vyuziva k tomu napftiklad zékovska fora, kde maji
studenti moznost oteviené fesit problémy ohledné Skolniho spolecenstvi, vCetné problému ve
vztazich (Svobodova & Juva, 1996). Diky kreativnim ¢innostem v prubéhu vyuky maji studenti
vetsi moznost socializace, nez pii bézné frontalni vyuce, ktera je v bézném pedagogickém
piistupu Casto zastoupena.

Na skale uspokojivych vztahti skorovali studenti waldorfskych kol vyse, nez studenti
s b&znou vyukou, ale rozdil nebyl signifikantni. Cim vySe studenti skorovali, tim vice
uspokojivé vztahy meéli. V porovnani samerickym popula¢nim primérem skorovali
respondenti vyrazné nize, proto bychom i zde mohli zvazit zavedeni intervenci do obou typt
pedagogickych pristupti. Zaméfeny program by mél studenty podporovat ve vzajemné duvére,

vnimani ostatnich lidi, vnimani vlastni jedine¢nosti a odlisnosti.

V teoretické Casti jsme se veénovali také adolescenci a jejimu vymezeni. Na toto
vyvojove obdobi jsme se zaméfili primarné kvili tomu, Ze toto obdobi klade na jedince vysoké
naroky a tak mtize u dospivajiciho vzniknout krize a konfliktni vzorec chovani (Ri¢an, 1990).
Kvili tomu je dulezité identifikovat nejen negativné pusobici faktory, aby mohly byt
odstranéné, ale také podporovat a posilovat zdroje, které mohou dospivajicimu pomoci
prekonat krizi (Luthar, 2006). Waldorfska pedagogika je zaméfena na jedince a jeho
individualni podporu (Steiner, 2007). Pedagogové se snazi zaky skrze pedagogicky pftistup
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rozvijet a v kazdém zvlast’ podporovat jeho vlastni zdroje. Také Skolni struktura a rozvrzeni

vyukovych predmétt napomahaji jedinci k jeho ptirozenému a pozitivnimu vyvoji.

Z hlediska ovétovani hypotéz piijimame H1 a H2, oproti tomu H3 nepfijimame.

Ve vyzkumu byl vyuzity nastroj, ktery se opira o americké normy pro vékovou kategorii
15 — 18 let. Tyto normy vznikly na zaklad€ vyzkumu s 200 adolescenty (Prince-Embury, 2007).
Cesky vzorek tvofilo 175 studentd ve vékovém rozmezi 18 - 19 let. Protoze se jednalo
o studenty absolventskych ro¢nikt, je v€kova hladina vyssi, nez v americkém souboru.
Z hlediska reliability nastroje u jednotlivych skal dosahuje americky soubor vyssich hodnot,
nez ¢esky vyzkumny soubor. Pfi porovnani ceského a amerického souboru se jedna o podobny
pocet respondentll, presto vnimame, ze by byl vys$si poCet uCastniki pro vytvoreni norem

vhodny. Nemuzeme tak povazovat soubory za reprezentativni.

Mezi vedlejsi cil prace jsme si dali za cil prozkouméni néstroje na ceském souboru
v ramci vnitini korelace subskal. Zji§tovali jsme vztah mezi celkovym skorem Skaly zvladani
a jednotlivymi subskalami. V ramci §kély zvladani prokazaly vSechny subskaly vysokou miru
korelace s celkovym skorem. V nejuz§im vztahu byla subskala védomi vlastni ucinnosti
(r=0,89), nejnizsi korelaci prokazala subskala prizptisobivost (r = 0,72).

Skala uspokojivych vztahti prokazala vysokou polozkovou reliabilitu (r = 0,89).
Vsechny subskaly prokazaly velkou miru korelace s celkovym skérem. V nejuz§im vztahu byla
subskala opora (r = 0,88). Nejnizsi korelaci s celkovym skorem prokéazala subskala pohodli
(r=0,72).

Skala emogni reaktivity prokazala vysokou polozkovou reliabilitu (r = 0,88). Viechny
subskaly prokazaly velkou miru korelace s celkovym skérem. V nejuz§im vztahu byla subskala
poskozeni (r = 0,89). Nejnizs§i korelaci s celkovym skorem prokazala subskala zotaveni
(r=0,64).

Zvoleny nastroj tedy vnimame jako vnitin€ konzistentni. Opét zde ale vnimame
nedostateCny pocet respondentdl pro reprezentativnost zavérd. Vnimame také, Ze nastroj lze
prozkoumat vice, kupftikladu skrze faktorovou analyzu, ovSem to by pfesahovalo ramcovy
rozsahu této prace a protoze se nejedna o primarni cil, rozhodli jsme se tento postup

nerealizovat.

44



Mezi hlavni limity této prace bychom zaradili vyzkumny soubor. Piivodni zamérem byl
vyzkum s totalnim vybérem studentd s waldorfskych skol. Nepodatilo se nam ale zjistit celkovy
pocet student waldorfskych §kol v maturitnich rocnicich, proto nemiZeme urCit miru
reprezentativnosti. Celkovy pocet respondenti vnimame jako nizky. Planovany vybér skol
s béznou vyukou musel byt upozadén pro nedostatek respondenti. Od humanitné zamétrenych
sttednich S§kol jsme tak zvolili vybrat stfedni Skoly technické a jedno odborné uciliste.

Nejednotnost obort vidime jako zkreslujici faktor, ktery mize ovlivnit cely vyzkum.

Mezi dal$i limit této prace bychom zafadili prib&h administrace. Setfeni probihalo
online formou, tudiz nebylo mozné zajistit stejné podminky pro vSechny respondenty. Protoze
se jedna o sebeposuzovaci dotaznik, rozhodli jsme se vyzkum realizovat touto formou. Divod,
pro¢ jsme zvolili elektronickou podobu, je zalozeny na epidemiologické situaci v Ceské
republice, v ramci které bylo doporuCeno omezovani osobniho kontaktu. Studentim pii
vypliiovani nebylo umoznéno pokracovat bez vyplnéni odpovédi na polozku. Je mozné, ze
v pripadé dobrovolnych odpovédi by dokoncilo dotaznikové Setieni vice respondentll, ov§em
je mozné, ze bychom pro nesplnéni podminek (odpovédét na vSechny otazky) museli
z vyzkumu nékteré respondenty vytadit.

V ramci aplikovatelnosti vysledkt do praxe si jsme védomi toho, Ze nastavené struktury
Skoly se méni s velkymi obtizemi. Proto navrhujeme zavedeni intervenci, které by alespori lehce
podporovaly posilovani resilience. Odborné teoretické zmapovani moznych intervenci se
v praci primarn€ nenachazi, coz bychom zaradili mezi dal$i limity prace. V ramci osobnich
nazori bychom zatadili prvky podporujici tfidni klima a posileni predméta, skrze které se
jedinec uci komunikacni dovednosti a kritické mySleni. Inspiraci mohou byt pfistupy, které jsou
vyuzivany ve waldorfském pedagogickém ptistupu. Pedagogové by dale mohli byt proskoleni
na téma resilience a seznameni s moznostmi, jak ji ve studentech podporovat. Teoretickou
oporu mohou tvofit charakteristiky a dovednosti, ze kterych vychazi nas vyzkum a jsou popsany
jako subskaly dotazniku.

Vnimame jako dulezité nepodcefiovat téma resilience u dospivajicich jedinci. Na
zakladné porovnani s americkymi normami povazujeme za nejdulezitéjsi zavedeni nastroje pro
praci s vlastnimi emocemi do obou typt Skol. Jednat se muze napiiklad o nau¢né programy, ve
kterych se zaci u¢i seberegulaci. Zaci by se uéili pracovat s vlastnimi emocemi a objevovali
nové pozitivni vzorce vlastnich reakci. Vnimame ale, Ze nejen ¢asova narocnost, ale hlavné

otevienost pro zavedeni novych nastroji muze byt velmi naro¢na.
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Zavér
Nasim hlavnim vyzkumnym cilem bylo srovnani klasické metody vyuky s metodou
waldorfského typu, vramci posilovani a vyvoje resilience. Skrze vyzkumné Setfeni se

identifikuji klicové osobnostni charakteristiky resilience u adolescentli na skolach s béznou

vyukou, a u studentt s vyukou waldorfského typu.

Vysledky prace prinesly tato zji§téni o vybérovém souboru:

- Studenti s waldorfskym pedagogickym pfistupem skorovali na hladin€ vyznamnosti
a = 0,05 na skale zvladani signifikantn€ vyse, nez studenti s béznou vyukou.

- Studenti s waldorfskou vyukou skérovali na hladin€ vyznamnosti a = 0,05 na skale
emocni reaktivity signifikantné vyse, nez studenti s béznou vyukou.

- Studenti s waldorfskou vyukou skérovali na hladin€ vyznamnosti a = 0,05 na skale
uspokojivych vztaht vyse, nez studenti v béznou metodou vyuky, ale nebyl zde
nalezen signifikantni rozdil.

- Prokazali jsme tak souvislost mezi resilienci a zplisobem vyuky

-V nejuz§im vztahu byla subskala védomi vlastni uc¢innosti (r = 0,89) s celkovou
Skélou zvladani. Stejnou hodnotu korelace jsme naméfili také u subskaly poskozeni
a celkového skoru skaly emocni reaktivity.

- VSechny subskaly prokazaly velkou miru korelace s celkovym skoérem skaly
zvladani.

- VSechny subskaly prokazaly velkou miru korelace s celkovym skérem §kaly emocni
reaktivity.

- VSechny subskaly prokazaly velkou miru korelace s celkovym skoérem skaly
uspokojivych vztaht.

- Na skale emocni reaktivita skorovalo 57,1 % respondenti vyse, nez je americky
populacni pramér (M = 55). Pro tuto skupinu by bylo vhodné realizovat intervence,

které by podpoftily emocni reaktivitu.
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Souhrn

Pojem resilience pochazi z latinského slova resilio, ktery znamena odréazeti se (Prazak,
1948). Resilience byva mnohymi autory interpretovana riznym zpuasobem, proto jsme ji pro
tuto praci vymezili jako osobnostni rys, ktery je mozné posilovat skrze interakci s okolim, ale
vychazi z vrozenych charakteristik. Grotberg (1997) zaméfuje pojem na pfirozeny vyvoj
avymezuje resilienci jako schopnost normélniho a zdravého vyvoje 1 v nepfiznivych
podminkach. V anglicky mluvicim prostfedi se uzivaji dva odlisné pojmy pro Cesky vyraz
resilience. Vyraz resiliency oznacCuje osobni charakteristiku jedince, zatimco pojem resilience
naopak oznacuje vyvojovy fenomén, ktery obsahuje i interakce osobnich vlastnosti jedince
s faktory prostfedi (Luthar et al., 2000). V kazdém vyvojovém stadiu je predpokladana urcita
kompetence, kterou by mél jedinec zvladnout. Tyto kompetence a naroky na né¢ mohou byt
v interakci se podporujicimi zdroji resilience. Mezi individudlni zdroje resilience
(Olsson et al., 2003) patii zejména konstituce, neboli té€lesné a duSevni vlastnosti jako celek.
Kromé individualnich zdroji mizeme hledat protektivni faktory na Grovni spolecenstvi, kterym
muze byt napfiklad skolni prostfedi. Kromé ziskavani znalosti a dovednosti by Skola méla,
prispivat k rozvoji adaptacnich schopnosti v kognitivni, behavioralni i emocionalni roviné
(Garmezy, 1991). Ve Skole ma jedinec moznost osvojeni copingovych strategii a pomoci
pusobeni vzort se mize uCenim napodobou dostatecné vybavit protektivnim postojem. Mezi
tfi hlavni posuzovatele jsme zatadili (1) zvladani vyvojovych tkolu, které je o¢ekavano v ramci
spoleCenskych konvenci. Dalsi oblasti jsou (2) uspokojivé vztahy a dovednost socializace. Tteti
oblasti je (3) emocCni reaktivita, ktera poukazuje na dovednost prace s vlastnimi emocemi.
Formy posilovani resilience skrze kazdou oblast mohou byt rizné.

V posledni dobé se spolecnost stava vice pedocentrickou, je kladen diraz na pozitivni
vyvoj ditéte. Adolescenci jsme vymezili jako obdobi mezi 15 - 22 lety zivota (Langmeier
& Krejcitova, 20006). V tomto obdobi proziva jedinec spoustu zmen, zejména na rovin€ emocni.
Kvili hormonalnim zménam je emocni ladéni spiSe kolisavé. Proto je nutné podporovat
v jedinci zdroje resilience, které mu pomohou k pozitivnimu vyvoji. Jedinec hleda vlastni
identitu a sebepojeti. V tomto obdobi jsou Casto dulezité vrstevnické skupiny, ve kterych mohou
adolescenti sdilet své pocity (Vagnerova, 2012).

Dale jsme se zaméfili na Waldorfskou pedagogiku. Hlavnim mottem této pedagogiky je
,, V ucté ptijmout, v lasce vychovat, ve svobodé¢ propustit (Lipkova, 2016). Poukazuje tak na

individualng zaméteny pristup ke kazdému studentovi. Ustiednim bodem celé pedagogiky je
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zék a jeho celkovy rozvoj, ktery neni pouze na intelektové urovni, ale tyka se také roviny
socialni, emocionalni a duchovni (Spilkové, 2012).

Pro vyzkum jsme se rozhodli zeyména pro nedostatecné probadanou oblast v Ceském
prostiedi. Vyzkumy resilience zaméfené na $kolni prostiedi v Ceské republice chybi. Nasim
hlavnim vyzkumnym cilem bylo vymezit kli€ové osobnostni charakteristiky resilience
u student waldorfskych skol a studentt s béznou metodou vyuky. Pouzili jsme proto dotaznik
Skaly resilience pro déti a adolescenty (Primce-Embury, 2007). Vychazeli jsme z presvédéent,
ze za pomoci vhodnych intervenci Ize posilovat resilienci adolescentt. Oblasti, ve kterych by
meély byt intervence zavedeny, jsme hledali pomoci sebeposuzovaciho dotaznikového Setieni.
Jednalo se o kvantitativni vyzkum formou srovnéavaci studie, ve které jsme srovnavali skory
studentd s waldorfskou vyukou (N = 53) a skory studentli s béznym pedagogickym pfistupem
(N =122). Pro urCeni posilovani a vyvoje resilience u studentd jsme se rozhodli vybrat studenty
maturitnich roénik?, kteii absolvovali na dané $kole minimalné tfi roky studia. Skoly s b&znou
vyukou byly vybrany na zakladé lokace a typu Skoly. Dotaznik byl administrovan
v elektronické podobé. Dotaznik je tvoren tfemi Skalami, kterymi je (1) Skéala zvladani, (2) Skala
uspokojivych vztaht a (3) skala emocni reaktivity. Stanovili jsme alternativni hypotézy, ze
studenti waldorfskou vyukou budou skérovat ve vSech tifech Skalach vysSe, nez studenti
s béznym pedagogickym pfistupem.

Na skale zvladani skorovali studenti waldorfskych $kol na hladiné vyznamnosti a. = 0,05
vyrazné€ vySe, nez studenti s béznou vyukou. Na skale emocni reaktivity skorovali studenti
waldorfskych Skol na hladin€ vyznamnosti a = 0,05 signifikantné vyse, nez studenti s béznou
vyukou. Na skale uspokojivych vztaht skorovali na hladiné vyznamnosti o, = 0,05 studenti
waldorfskych §kol vySe, nez studenti s béznou vyukou, ale rozdil nebyl signifikantni.

Kazda $kala je tvofena nékolika subskalami. Skala zvladani je tvofena 20 polozkami
a obsahuje tii subskaly: (1) optimismus, (2) védomi vlastni u¢innosti a (3) piizptisobivost. Skala
emocni reaktivity je tvorena 20 polozkami a sklada se ze tii subskal: (1) citlivost, (2) zotaveni,
(3) poskozeni. Skalu uspokojivych vztaht tvoii 24 polozek a sklada se ze &ty subskal: (1)
divéra, (2) opora, (3) pohodli a (4) snasenlivost. V ramci vyzkumu se prokazala vyznamna
souvislost pouze mezi celkovym skorem na Skale zvladani a na Skale uspokojivych vztaht
(r =0,63) na hladin€ vyznamnosti a = 0,05.

Sledovali jsme také korelaci mezi celkovym skérem Skaly a skérem jednotlivych
subskal. Vsechny subskaly prokazaly velkou miru korelace s celkovym skorem. V nejuzsim

vztahu se Skalou zvladani byla subskéala v&€domi vlastni ucinnosti (r = 0,89). Se Skalou
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uspokojivych vztaht byla v nejuzsim vztahu subskala opora (r = 0,88). Skala emogni reaktivity
prokazala nejvyssi korelaci se subskalou poskozeni (r = 0,89).

Hlavni pfinos dotaznikové metody vnimame piedevsim pro zmapovani dil¢ich oblasti,
ve kterych lze posilovat studenty a podpofit tak jejich pfirozeny vyvoj. Skaly resilience pro déti
a dospivajici dovedou identifikovat protektivni a rizikové faktory jedince. Diky tomu mohou

byt zavedené intervence, které podpoii piirozeny vyvoj resilience dospivajicich.

49



Seznam zdroji

Alternativni $koly v CR. Ziskano 3.ledna 2022 z http://alternativniskoly.cz/

Atkinskon, P. A., Martin, C. L., Rankin, J. (2009). Resilience revisited. Journal of Psychiatric
and Mental Health Nursing, 16 (2), 137 — 145.

Bandura, A (1977). Self-efficacy: Toward a Unifying Theory of Behavioral Change.
Psychological Review. 84 (2): 191-215.

Bryant, Ch., Anderson, L., Notice, M. (2022). Revisioning the Concept of Resilience: Its
Manifestation and Impact on Black Americans. Contemporary Family Therapy. 44.
10.1007/s10591-021-09621-6.

Carlgren, F. (1991). Vychova ke svobodé: Pedagogika Rudolfa Steinera. Baltazar.

Connell, J. P., & Wellborn, J. G. (1991). Competence, autonomy, and relatedness:
A motivational analysis of self-system processes. In Gunnar, M. R., Sroufe, L. A., (1991).
Self processes and development. The Minnesota symposia on child development, 23(1),
43-717.

Corneau, G. (2000). Anatomie lasky. Portal.

Coté, J. E. (2009). Identity formation and self-development in adolescence. In: Lermner,
R. M., Steinberg L. (eds.): Handbook of adolescent psychology. Hoboken.

Cox, D. A. (2004). Leaders fostering resiliency in school. Diserta¢ni prace. University of
Pitsburg.

Dunphy, D. C. (1963). The social structure of urban adolescent peer groups. Sociometry, 26
(2), 230-246.

Echezarraga, A., Fernandez, L., Calvete, E., (2021). The role of temperament traits as
predictors of depressive symptoms and resilience in adolescents. Journal of Research in
Personality, 96 (1), 104-155.

Erikson, E. (2015). Zivotni cyklus rozsifeny a dokonéeny. Portal.

Garmezy, N. (1991). Resilience in children’s adaptation to negative life events and stressed
environments. Pediatric Annals, 20(1), 459-466.

Ginsburg, K. R., & Jablow, M. M. (2011). Building Resilience in Children and Teens: Giving
Kids Roots and Wings. Elk Grove Village: American Academy of Pediatrics.

Grotberg, E. (1997). A guide to promoting resilience in children: Strenghtening the human

spirit. Bernard van Leer Foundation.

50


http://alternativniskoly.cz/

Daigneault, 1., Dion, J., Hébert, M., McDuff, P., Collin -Vézina, D. (2013). Psychometric
properties of the Child and Youth Resilience Measure (CYRM-28) among samples of
French Canadian youth. In Child Abuse & Neglect, 37 (2-3), pp. 160-171. ISSN 0145-
2134.

Hjern, A., Alfvén, G., Ostberg, V. (2008). School stressors, psychological complaints and
psychosomatic pain: School stressors. Acta paediatrica (Oslo, Norway : 1992). 97. 112-
7.

Jackson, Y., & Warren, J. S. (2000). Appraisal of social support and life events: Predicting
outcome behavior in school age children. Child Development, 71(1), 1441-1457.

Konecna, J. (2019). Psychickd odolnost a subjektivni zdravi u stfedoskolské mladeze.
Bakalarska prace. Ostravska univerzita.

Konvalinkova, J. (2012). Waldorfskd pedagogika — uceleny tvofivy koncept ve vyuce:
hloubéji rozpracované téma hudba a hudebni vychova. Technicka Univerzita v Liberci.

Langmeier, J., & Krejcifova, D. (2000). Vyvojova psychologie (2. aktualizované vydani).
Grada.

Lipkova, B. (2016). Vztah mezi ucitelem a zakem ve waldorfské a klasické zakladni Skole.
Bakalarska prace. Masarykova univerzita.

Lizalova, E. (2019). Specificka zkuSenost waldorfskych absolventd v dalsi zivotni draze.
Bakalarska prace. Masarykova univerzita.

Lukasova, H., Helus, Z., Kratochvilova, J. Rydl, K., Spilkova, V., Zdrazil, T. (2012).
Promény pojeti vzdélavani a Skolniho hodnoceni: Filozoficka vychodiska a pedagogické
souvislosti. Asociace waldorfskych §kol.

Luthar, S. S., Cicchetti, D., Becker, B. (2000). The construct of resilience. A critical
evaluation and guidelines for future work. Children development, 71(1), 543-562.

Luthar, S. S. (2006). Resilience in development: A synthesis of research across five decades.
In D. Cicchetti & D. J. Cohen (Eds.), Developmental psychopathology: Risk, disorder,
and adaptation, 3 (2), 739-795.

Macek, P. (2003). Adolescence. Portal.

Mazefsky, C., Conner, C., Breitenfeldt, K., Leezenbaum, N., Chen, Q., Blysma, L., Pilkonis,
P. (2021). Evidence Base Update for Questionnaires of Emotion Regulation and
Reactivity for Children and Adolescents. Journal of Clinical Child & Adolescent
Psychology. 50. 1-25.

Medvedova, L. (1999). Faktory osobnosti a zvladanie stresu pubescentmi. Psychologia

a patopsychologia dietata. 34, 3-12.
51



Novotny, J. S., (2009). Obraz resilience adolescenti v prostfedi ustavni péce. Rigordzni
prace. Masarykova Univerzita v Brné.

Olson, C. A., Bond, L., Burns, J. M., Vella-Brodrick, D. A., Sawyer, S. M. (2003). Adolescent
resilience: A concept analysis. Journal of Adolescence, 26(1), 1-11.

Paulik, K. (2017). Psychologie lidské odolnosti (2. pfepracované a doplnéné vydani). Grada.

Piaget, J., & Inhelder, B. (2014). Psychologie ditéte. Portal.

Pol, M. (1997). Management of Czech Schools: With or without Teachers’ Participation?.
CEU.

Prach, V. (1993). Recko-¢esky slovnik. Scriptum.

Prazak, J. M., Novotny, F., Sedlagek, J. (1948). Latinsko-&esky slovnik (16. vydani). Ceska
graficka Unie.

Prince-Embury, S. (2007). Resiliency Scales for Children and Adolescents TM: A Profile of
personal strengths. Harcourt Assessment.

Pricha, J. (2001). Alternativni Skoly a inovace ve vzdélavani. Portal.

Richardson, G. E. (2002). The metatheory of resilience and resiliency. Journal of Clinical
Psychology, 58(1), 307-321.

Roskova, R. (2019). Copingové strategie a osobni nezdolnost adolescentii. Bakalarska prace.
Univerzita Palackého v Olomouci.

Rothbart, M. K., & Derryberry, D. (1981). Development of individual differences in
temperament. Advances in developmental psychology 1(1), 37-86.

Rutter, M. (1979). Protective factors in children’s responses to stress and disadvantage.
Elsevier Inc. Ziskano 2. ledna 2022 z https://doi.org/10.1016/1054-139X(93)90196-V

Rutter, M. (1987). Psychosocial resilience and protective mechanisms. American Journal of
Orthopsychiatry 57(1), 316-331.

Rydl, K. (1994). Alternativni pedagogické hnuti v soucasné spolecnosti. Brno.

Rian, P. (1990). Cesta Zivotem. Panorama.

Schaffer, D. R., & Kipp, K. (2010). Developmental psychology: Childhood and Adolescence.
Wadsworth.

Schoon, L. (2006). Risk and Resilience: Adaptations in changing times. Cambridge University
Press.

Shiner, R. L., & Masten, A. S. (2002). Transactional links between personality and adaptation
from childhood through adulthood. Journal of Research in Personality, 36(1), 580-588.

Siegel, D. J. (1999). The developing mind: How relationships and the brain interact to shape

who we are. Guilford Press.

52


https://doi.org/10

Smelser, N. (1976). Comparatice Methods in the Social Sciences. Englewood Cliffs.

Steiner, R. (1972). Wisdom of Man, of the Soul, and of the Spirit: Anthroposophy,
Psychosophy, Pneumatosophy. SteinerBooks. Ziskano 28. prosince 2021 z Rudolf
Steiner Archive and e.Lib.

Steiner, R. (2007). Vychova ditéte z hlediska duchovni védy. Asociace waldorfskych skol
Ceské republiky.

Svobodova, J., & Juva, V. (1996). Alternativni $koly (2. doplnéné vydani). Paido.

Solcova, 1. (2009). Vyvoj resilience v détstvi a dospélosti. Grada.

Stefkov4, I. (2015). Resilience u adolescentil v nizkoprahovych zafizenich pro déti a mladez.
Magisterska prace. Univerzita Palackého v Olomouci.

Thompson, R. A. (1990). Emotion and self-regulation. In R. Dientsbier (Series Ed.) & R. A.
Thompson (Vol. Ed.), Nebraska Symposium on Motivation 1988: Socioemotional
Development, 367-467Ungar, M. (2008). Resilience across cultures. British Journal of
Social Work, 38(1), 218-235.

Vagnerova, M. (2012). Vyvojova psychologie: Détstvi a dospivani. Karolinum.

Vybihalova, S. (2019). Resilience u mladistvych v Gstavni vychové a rodinném prostiedi.

Bakalarska prace. Univerzita Palackého v Olomouci.

53



Prilohy

Priloha ¢. 1 - Cesky a cizojazy¢ny abstrakt diplomové prace

ABSTRAKT DIPLOMOVE PRACE

Nazev prace: Srovnani vlivu klasické a waldorfské metody vyuky na resilienci
dospivajiciho

Autor prace: Markéta Reichelova

Vedouci prace: Mgr. Lucie Viktorova, Ph.D.

Pocet stran a znaku: 53 stran, 96 742 znaku

Pocet priloh: 1

Pocet titulu pouzité literatury: 59

Abstrakt:

Termin resilience oznacuje osobnostni charakteristiku jedince, ktera mu napomaha zvladat
narocné situace. V obdobi adolescence dochazi k vyvojovym zménam, které mohou vést k
maladaptivnimu chovani. Resilience je jeden z moznych zdroji jedince, ktery pomaha
predchazet tomuto jednani. Posilovani resilience probiha v kazdodenni interakci. Proto maji
na jeji vyvoj a posilovani velky vliv Skolni instituce, kde dospivajici travi cas. Cilem této
prace je srovnani klasické metody vyuky s metodou waldorfského typu v ramci posilovani
a vyvoje resilience u adolescentdl. Za pomoci Skal resilience pro déti a dospivajici jsou
sledovany tii hlavni oblasti resilience, kterymi je zvladani vyvojovych ukold, uspokojivé
vztahy a emocni reaktivita. Celkové se vyzkumu zacastnilo 5 Skol waldorfského typu
a 5 Skol s klasickou vyukou. Celkovy soubor €inilo 175 studentti maturitnich roc¢nika.

V ramci naseho vyzkumu se prokazala vyznamna souvislost mezi skalami resilience a typem
vyuky. Studenti s béznou vyukou skorovali na Skale zvladani a Skale emocni reaktivity
signifikantné nize, nez studenti s waldorfskou vyukou. Prokazala se také statisticky
vyznamna souvislost mezi celkovym skérem na Skale zvladani a na skale uspokojivych

vztahu.
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Abstract:

The term resiliency refers to the personal strength of the individual, that helps to deal with
demanding situations. Adolescence is a period with many developmental changes that may
lead to maladaptive behavior. Resiliency is one of the possible sources that helps to prevent
this behavior. Everyday interaction can help to support resiliency, therefore the school
environment can be very influential. Our main research objective was to find the connection
between waldorf education and regular education according to resiliency. For our research
part we used Resiliency Scales for Children and Adolescents that consist of 3 subscales:
Sense of Mastery, Sense of Relatedness and Emotional Reactivity. The research sample
consisted of 5 institutions with Waldorf education and 5 institutions with regular education.
Total number of participants was 175 students from graduating classes.

Our research proved a significant connection between the type of education and resiliency.
Students with regular education scored on the scale Sense of Mastery and Emotional
Reactivity significantly lower than students with Waldorf education. This research revealed
a significant correlation between total scores on the scale Sense of Mastery and Sense of

Relatedness.
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