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Uvod

Témér kazdy ¢lovek civilizované spolecnosti nékdy chodil do skoly. Nelze tedy
spekulovat o tom, Ze obdobi Skolni dochazky se na nas vyznamné podepisuje.
Ziskavame znalosti, dovednosti, prozivime rizné emoce, vytvaiime si vzpominky.
Skola je vskutku vyznamnym obdobim v Zivoté &lovéka. Proto by nam nemélo byt
lhostejné, jak to v ni chodi, jaké emoce v nas zanechala, ¢i co a jak nas vlastn¢ naucila.

Pfestoze se spolecnost stale vyviji a pfinasi neustalé inovace, Skolsky systém se
ptili§ neméni. Krom zavadéni novych technologickych vymozZenosti se vyucuje vice
méné porad stejné. Velkd autorita ucitele, znamkovani, soutézivost, nemalé procento
uciva, které je v zivoté¢ prakticky neuplatnitelné, strach z délani chyb... to jsou klicova
slova naSeho vzdé¢lavani. Na to se snazi upozoriiovat alternativni Skoly, nebot’ uz 1éta
pozoruji, co takové zachdzeni s détmi zpiisobuje — potlacovani kreativity, strach ze
Skolniho prostfedi, odpor k uceni, nudu, pasivitu, zapominani dualezitych lidskych
hodnot, honbu za tituly atd.

M¢ otazky tedy zni: Opravdu dokézou alternativni Skoly dé€lat tyto véci jinak?
Vychazeji z nich trochu jini lidé nez z téch klasickych? Jak se pfistup ve vzdélavani
podepiSe na osobnich charakteristikach jedince? Na zodpovézeni je jisté tieba desitky,
mozna stovky riznych vyzkumi, nékteré se jiz uskutecnily. A ja se se svou praci k nim
chci piidat. Svlij okruh z4jmu jsem tedy v této praci zuzila ze vSech alternativnich Skol
pouze na Skoly waldorfské, ze vSech charakteristik osobnosti jsem zvolila konstrukt
misto tizeni (locus of control).

Muj zajem o waldorfské Skoly prameni pfedevs§im ze dvou zdroji: ze sympatie
k myslenkdm Rudolfa Steinera, to je tedy mé teoretické zakotveni, a z vlastni zkuSenosti
v podobé dlouhodobého pusobeni v projektu University for the Future pro inovaci nejen
vysokoskolského vzdélavani, tedy mé praktické zakotveni.

Misto fizeni jsem zvolila proto, ze jako jeden zmala psychologickych
charakteristik zahrnuje i jakési filozofické presvédceni a pohled na svét daného clovéka.
A to je také cilem mého zajmu — zjistit, zda pfistup ve vzdélavani ovliviiuje nahled na
vlastni zivot a pfesvédceni o fungovani svéta. Misto fizeni podle mnohych studii navic
souvisi s nespoctem dalSich konstruktii, proto mohou vysledky slouzit jako podnét pro

stanoveni dalSich hypotéz a inspirace pro dalsi vyzkumy.



Pouzita terminologie

Misto Fizeni

Anglicky pojem locus of control je v psychologické literatufe do ceStiny ruzné
prekladan. Nejcastéji najdeme preklad ,,misto kontroly” (naptf. Cakirpaloglu, 2012;
Vyrost & Slaménik, 2008), v publikaci prof. Aleny Plhakové Ucebnice obecné
psychologie (2007) se setkame s prekladem ,,misto fizeni®, ktery jsme se po zvazeni
nakonec rozhodli ve své praci pouZzivat. PiestoZe neni tento pieklad nejfrekventované;si,
domnivame se, Ze je nejpresnéjsi. Anglické slovo control miize znamenat ,,kontrolovat*,
ale také ,,fidit™, coz v ¢estiné neni totéz. Locus of control je tedy presvédceni o mistu,

odkud se Fidi zivot jednotlivce, a je bud’ uvnitf, nebo vné néj.

Piistup ve vzdélavani / styl vzdélavani

Slovni spojeni ,,pfistup ve vzdélavani®, stejné jako ,,styl vzd€lavani® v této praci
pouzivame jako zastfeSujici nadfazeny pojem pro zplsob vyuky, jaky je na danych
Skolach uplatnovan, a zjaké teorie vychdzi. Pristup ve vzdélavani tedy muze byt

klasicky, waldorfsky, montessori, daltonsky atd.

Duchovni véda
Duchovni véda je zde pouzivana ve smyslu zaménitelnym s anthroposofii. Jedna
se tedy o synonyma. Stejnym zplsobem jsou tyto terminy uzivany v publikacich o

waldorfské pedagogice.



1 Waldorfska pedagogika

Waldorfska pedagogika vznikla pocatkem 20. stoleti spolu s dal§imi alternativnimi
pedagogickymi hnutimi jako vyhranujici se viéi tehdej§imu klasickému skolnimu systému.
Vychazi z ezoterické psychologie a kromé poznani materialniho rozsifuje pohled o poznani
dusevni a duchovni - snazi se o celostni pfistup. Vyuka je prizptisobena pifirozenému vyvoji déti
a je zaméfena na jejich potfeby a individualitu. Za jeji pfesny pocatek se povazuje 23. duben
1919, kdy byla v tabakové tovarn¢ na cigarety Waldorf Astoria ve Stuttgartu zalozena prvni
Skola tohoto typu Rudolfem Steinerem (1861-1925), rakouskym filosofem, literarnim
kritikem, pedagogem, umélecem, dramatikem, socialnim myslitelem a mystikem.

wHlavnim cilem WP (Waldorfské pedagogiky) je probudit zvidavost a viastni svobodny
zajem o vzdelani. Péstuje tvorivost, toleranci, spolecenskou odpovédnost a otevienost ke svetu.
Poznatky spojuje s prozZitkem, dovednosti, viastnim postojem. Rozviji stejnou mérou rozum, cit i
vuli“ (Hradil, 2002, s. 107).

Ve velmi stru¢né charakteristice bychom mohli shrnout waldorf jako skoly, ve kterych
se misto znamek uziva slovniho hodnoceni, vyucovani probiha v tzv. epochach, spojenych 2-3
vyucovacich hodinach, specialitou je vyuka eurythmie. Diraz je kladen na umélecké a
rukodé€Iné aktivity, velka pozornost je vénovana svatkim a ritualim v pribéhu roku. Od
klasického systému se také lisi sestavenim kurikula. Ucebni latka je podfizena stupni vyvoje
ditéte, jak psychického, tak mravniho. Waldorfska pedagogika je uplatiiovana v matetskych,
zakladnich i stfednich Skolach.

V soudasné dobé se na uzemi Ceské republiky nachazi 16 waldorfskych matefskych
Skol a matefskych center, 11 waldorfskych zakladnich $kol, 4 waldorfské stfedni skoly, 1
waldorfska Skola specialni a pfi nekterych klasickych Skolach jsou ptfidruzeny waldorfské tridy

(Asociace waldorfskych $kol Ceské republiky, nedat.).

1.1 Athroposofie

Waldorfska pedagogika vychazi z myslenek anthroposofie. Na zacatek je nutno zminit,
ze definice anthroposofie se u kazdého autora liSi. Z&visi na osobnim thlu pohledu, kterym
tento Siroky pojem pojimaji, ale také na tom, zda do ni sami jsou, ¢i nejsou hloubéji zasveceni.

Podle Lexikonu néabozenskych hnuti, sekt a duchovnich spolki (Hrabal, 1998) je
anthroposofie uceni s diirazem na kiestanské zdsady theosofie a rosenkrucianskou
kristocentrickou tradici, jez vychdzi z novoplatonismu a indické filosofie. ,,Tvrdi, zZe ¢lovek ma
usilovat o obnovu ztraceného spojeni s vys$Simi svéty. Duchovnim zienim je podle anthroposofie

mozno dosahnout vyssiho pozndni cloveka, skladajiciho se z téla (podrizeného zdkonu



dedicnosti), duse (podléhajici karmeé) a ducha (ovliviiovaného pouze karmovym zdkonem,
zakonem reinkarnace)* (Hrabal, 1998, s. 24).

Podle samotnych anthroposofil lze anthroposofii zjednodusen¢ oznacit za moudrost o
¢lovéku, ¢i duchovni védu, tedy veédu, kterd neni zaméfena pouze materialisticky, ale
k poznavani i duchovniho svéta. Neni nabozenstvim, protoZe stavi své uceni na exaktnim
védeckém zakladu plynoucim z mys$leni (Hradil, 2002). ,,Poskytuje poznatky o vyvojovych
zakonitostech sveta a cloveka, o jejich vzdajemném vztahu, o jejich funkcnim usporadani, ale
také o duchovnich svétech a jejich vzdjemné souhie se svetem hmotnym, avSak prijimani,
konzumace techto poznatkii jesté neni athroposofii. Tyto prostredky nejsou samoucelem, nejsou
cilem, ale prostredkem’* (Hradil, 2002, s. 12).

Hned z téchto dvou odlisnych definic vidime, jak se pohledy riizni - zatimco pfiznivci
anthroposofie ji vidi spiSe jako védu, vnéjsi pohled ji shledava jako jisty druh ndbozenského
spolecenstvi s esoternimi prvky.

Zakladatelem Anthroposofické spolecnosti je Rudolf Steiner. Jeji centrum je
Goetheanum ve Svycarském Dornachu a vznikla jako globalni organizace na vano¢nim sjezdu
roku 1923. Jeji pobocky jsou rozsiteny po celém svété, véetné Ceské republiky.

Anthroposofie ma podle Hradila (2002) clovéku poskytnout prostiedky, aby mohl tvofit
nejvyssi umélecké dilo — dilo socialni. Vyplyva z hlubsiho uvédomeéni vlastniho lidstvi. V ramci
vztahl k druhym lidem si klade otazky ,,jak mohu druhému clovéku pomoci, co potiebuje?* a
soucasn¢ pozorovat sveé reakce a ptat se, co toto setkani fika o mne.

Z anthroposofického hnuti se vyvinulo nékolik praktickych obord jako je pravé
waldorfska pedagogika, ale i mnohé dalsi - anthroposofické l€katstvi, bankovnictvi, eurythmie,
biologicko-dynamické zemédélstvi, ¢i organicka architektura a dalsi odvétvi uméni. Poskytlo

také ideje pro uspotadani spole¢nosti, novy nahled na dé&jiny atd.

1.2 Kritika Steinerova teoretického ukotveni

Jak jiz bylo naznaCeno, waldorfska pedagogika si dava za cil pomoci zakim vedle
materialistickych poznatkli osvojit si také ty duSevni a duchovni. Toto pole poznani bylo
odjakziva pro védu nepfistupnym, nebot’ v mnohych oblastech nespliiuje a patrné nikdy nebude
splnovat podminky pravé védecké exaktnosti. Pfestoze anthroposofie si zaklada na tom, Ze jeji
poznéni prameni z mysleni a je de facto védecké, vnéjsi pohled tomu nemusi Gplné€ nasvédcovat
a mnohé pojmy, jmenujme napt. astralni nebo éterné télo, jsou tak pouhymi spekulativnimi
konstrukty.

I pfesto s nimi v celém textu budeme pracovat, nebot’ jsou stézejnimi pro uchopeni
podstaty waldorfské pedagogiky a jejich zasad. Nejsou néjakymi Steinerovymi vymysly, jsou
ptejaty z riznych ezoternich a nabozenskych nauk. Je tfeba také pohlédnout na vybér nékterych

bibliografickych zdroju, které by pravdépodobné neobstaly svou védeckosti, nicméné je jich

8



tteba ke skute¢né kvalitnimu proniknuti do tématu. Tato prace se snazi podat Steinerovy
myslenky a viibec celou waldorfskou pedagogiku objektivnim zptisobem, ktery bez jakéhokoliv
hodnoceni ptedklada informace.

Pro zachovani objektivity je tedy vhodné kromé autorti, ktefi jsou myslenkam
anthroposofie naklonéni a ktefi jsou v celé této praci drtivé zastoupeni, uvést také kritiku.
Jednim z nejvyraznéjSich oponentli waldorfského hnuti u nas byl Jifi Heft. Jeho kritika sméfuje
na nestejnost waldorfskych kol - nékteré z nich pfejimaji pouze nékteré Steinerovy myslenky,
¢i je modernizuji, zatimco napt. v Némecku se rigidné udrzuji Steinerovy zasady a predstavy.
Skoly se podle n&j dale soustfedi na duchovno na tkor logického mysleni, maji ndboZensky
charakter, zamlcuji anthroposofickou podstatu a potiraji kritiku. Role uditele je podle n¢j krajné
autoritaiskd, vychova je uniformni a potladuje samostatnost. Zaci se nauéi &ist piili§ pozdé a
jsou na né kladeny piili$ nizké pozadavky. Velmi spekulativnim je dle n¢j také vyuka eurythmie
a fakt, ze se pfi vychové déti vychazi z Hippokratovy humoralni teorie (Heft, 1998).

V nasledujicich kapitolach si predstavime principy waldorfského hnuti
piedevsim z pohledu Steinera a jeho nasledovnikli. Cilem této prace totiz neni hodnotit
pozitiva ¢i negativa waldorfské pedagogiky, ale predevsim postihnout jeji odlisSnosti od

klasického systému.



2 Vychova ditéte z hlediska duchovni védy

Steinerova teorie vychazejici z duchovni védy je zaloZena na tom, Ze déti se maji ucit ve
spravnou dobu spravné véci. Napln i zptusob vyuky waldorfskych skol se tedy tidi vyvojovou
fazi ditéte. Tyto vyvojové stupné se déli do tzv. sedmiobdobi, ve kterych se rozviji jednotlivé

slozky neboli téla cloveka.

2.1 Ctyfti slozky ¢lovéka

V prvnim sedmiobdobi vyvoje, tedy od 0-7 let, ma dité k dispozici pouze fyzické télo.
stejnych latek a prirozené podléhd fyzikalnim zakonim. Ono samo o sobé by vSak nemohlo
nabyvat zadného tvaru, je proto nutné, aby mu jej néco vtisklo. Takovou moc ma télo éterné
(nekdy prekladano jako étericke). To podle ngj zajist'uje rist, rozmnozovani, latkovou vymeénu,
traveni atd. Toto t€lo se u ditéte zacne vyvijet v druhém sedmiobdobi, tedy od 7-14 let, pocinaje
vyménou chrupu, a mame jej spolecné s rostlinnou fisi. Jeho postupnym pietvarenim se pak
stava nositelem zvykl, temperamentu a paméti. Dal§im je pak télo astrdlni, které je nositelem
mysleni, ale i bolesti a slasti, pudu, zadosti a vasn¢, zjednodusené tedy citového Zivota. Proto je
také oznacovano jako pocitové télo. Mame jej spolecné se zvifaty a postupné se v ném péstuji
vyhranéné city libosti a nelibosti. Vyviji se ve tfetim sedmiobdobi, tedy mezi 14-21 rokem
(Steiner, 2007). Dalo by se oznacit za psychickou, ¢i dusevni ¢ast v nés.

To, co vSak déla ¢lovéka ¢lovékem a odliSuje jej od Fisi mineralni, rostlinné a zvifeci, je
¢tvrty Clanek, jimz je lidské Jd, jeho duchovni podstata. Steiner (2007) tvrdi, Ze Jd je nositelem
vy$si lidské duse. Kazdy ¢lovék miize pojmem Jd oznacit pouze sam sebe, pfi¢emz Ja divocha
bude jiné nez Jd civilizovaného ¢lovéka. Podle anthroposofie vstupuje do téla s21. rokem
zivota, kdy se také Cloveék stava dospélym. Ja cCini Clovéka ,,schopnym vnimat, chapat a
obsahnout vSechny mordalni a estetické pojmy, jako jsou pravda, krdasno, dobro, které si zvirata
ani rostliny nedokazi uvedomit (Pales, 2004, s. 118).

Podle Steinera (2007) éterné a astralni telo pted pocCatkem svého vyvoje obklopuji
Cloveéka jako éterna a astralni schrana, stejn€ jako matcina fyzicka schrana chranila plod. Proto
se hovoti o tfech zrozenich ¢loveka. Kazdé sedmiobdobi se tak od ostatnich lisi a nese s sebou

urcity ukol.
2.2 Vyvojové faze ve vychové a vyuce

Anthroposofie zdlraziuje, jak je dilezité umét pracovat s jednotlivymi dusevnimi

silami — mySlenim, citénim a chténim, a také kdy je Zadouci na n¢ pisobit.
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Prvni sedmiobdobi je podle Steinera (2007) charakteristické vztahovanim se ke svétu
pomoci napodoby. Dité se tedy neuci poucovanim, nybrz napodobovanim. Moralni fraze
v tomto véku nemaji zadny efekt, dulezity je vzor, ktery dospéli v okoli ditéte poskytuji. Rodice
by tedy neméli délat nic, co by dit¢ nesmélo napodobit. Dilezita je tedy vstficnost vychovatelt
a nepredstirand laska. V tomto obdobi vibec nezalezi na faktickych znalostech pedagoga.
Jediné, co je potfebné, je byt vedle ditéte a byt mu vzorem pro napodobu, nebot’ dité je jeden
velky smyslovy organ (Steiner, 1993). Tyto ptfedpoklady mize vyvojova psychologie jen
potvrdit. Jiz batole napodobuje dosp€lé a dité predskolni ¢asto voli napodobovaci hry, aby si
vyzkouselo nejriznéjsi spolecenské role (Langmeier & Krejéirova, 2007).

Steiner (2007) dokonce tvrdi, Ze fyzické organy se utvaieji na zakladé prostiedi —
zdravy zrak se vyviji spraévnymi pomeéry barev a svétla, mozek a krevni ob¢h se tvofi na zakladé
moralniho jednani, vidi-li ho v okoli. Do sedmého roku nabyvaji organy a vibec celé fyzické
télo urcité podoby a tato podoba je vyznamné ovlivnéna okolnimi vlivy, piesnéji tedy vjemy,
které na dit€ ptsobi. Carlgren (1991) uvadi jako dikaz ptipady siln€ deprivovanych déti. ,,VI¢i
déti“ mély kycelni a kolenni klouby neuzptisobeny ke vzpiimenému postoji, siln€ svalnaté ruce
témét ke koleniim, nehty zahnuty dovniti a, navyklé zit za Sera, se baly intenzivniho svétla.

Néapodobou ziskava dit¢ smysl pro svobodu a integritu druhych lidi (Carlgren, 1991).
Boogerd (2009) pise, ze vychovatel ma za ukol v tomto obdobi nahrazovat ditéti éterné télo,
které se u né&j zatim vyviji, a nazyva pak dité¢ Casovym organismem. Cas je tedy ustfednim
tématem. Je zadouci ponechat ditéti procesni Cas potfebny k pfirozenému vykonavani kazdé
¢innosti. Upozoriiuje také na rozdily mezi objektivnim a subjektivnim vnimanim casu, jez je
pod nadvladou naSich emoci. U¢itel dohliZi na pfirozeny proud ¢asu a dobré nakladani s nim,
tedy vyvazovani mezi aktivitou a klidem, formou a chaosem. A pravé k tomu mu pomaha
opakovani a rytmus.

Vyznamné pozitivni vyznam maji v tomto véku pisné a tance, jednoduse feceno rytmus.
Pomoci n¢j, v podobé hudby, recitace, ¢i tance, se dit¢ uéi spravné dychat (Steiner, 2007,
Steiner, 1993). Carlgren (1991) piipodobnuje smyslové dojmy k nadechu a napodobovani
k vydechu. Lidové pisnicky nechavaji dité pomoci hudby i textu zakusit tzv. Ctyfi éterné sily,
mezi které se fadi 1. impulz, ¢i idea, 2. orientace v prostoru, vytvofeni vnitiniho obrazu, 3.

vnitini proména a dramatika a 4. zakonceni a smysl procesu (Boogerd, 2009).

Ve druhém sedmiobdobi je jiz mozno plsobit na éterné télo, 1ze tedy ovliviiovat sklony,
zvyklosti, svédomi, charakter, pamét a temperament ditéte. Napodoba je vystfidana
nasledovanim autority, ktera musi obsah své vychovy a vyuky podat umélecky. Zboznovanim a
uctou k néjakému cloveku éterné telo roste (Steiner, 2007; Steiner, 1993). Waldorfsky ucitel ma

proto pro déti tohoto véku slouzit jako vzor, ke kterému je mozno vzhlizet a v ucebni latce ma
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byt zastoupeno vypravéni o hrdinech a vzornych lidech, tedy piedavat hodnoty ne pomoci
abstrakce, nybrz na konkrétnich ptikladech.

Autorita v§ak nesmi byt ziskavana tvrdosti a nasilim. Carlgren (1991) zdiraziuje, ze
jediny respekt, ktery je pfijatelny, je ten, ktery vychdzi z naklonnosti ditéte z vlastni viile.
Autorita dodava ditéti pocit zivotni jistoty a s ni spojenou schopnost souziti a spoluprace.

V tomto obdobi jsou tedy dillezita podobenstvi. Eterné télo umozituje schopnost si
predstavovat (Zuzak, 2009). Dité podle Steinera (2007) prozatim nedokaze pojmy uchopit
rozumove, ale ma je prozivat citoveé. V té€ dob€ zacina zrat sila isudku, a aby bylo mozno ho pak
v obdobi pohlavni zralosti uplatnit, musi vyrustat uprostfed jinych duSevnich zazitk. Radi
navic, aby bylo pro déti tohoto véku vSe zduchovnovano, aby pozdéji dokazaly pochopit, ze ne
vSe jde uchopit smysly. Napf. ze v semeni je ukryta cela rostlina, i kdyZ zatim neni vidét. Ale
také jisté nabozenské povédomi a rozvijeni uméni v§eho druhu.

Druhé sedmiobdobi je také obdobim vyvoje paméti. Proto Steiner (2007) doporucuje
v tomto véku védome plisobit na pamét’ ditéte, nebot’ pokud ho zmeskadme, bude mit pamét’ jiz
navzdy niz$i kvalitu. Ale také predCasné vyuzivani paméti je Skodlivé, waldorfska pedagogika

tedy tvrdi, ze az od této doby lze zatézovat pamét’ ditcte.

Konecné ve tietim sedmiobdobi je diky narozeni astralniho téla dité zralé k vlastnimu
usudku, vkusu, z4jmim a rozumovému mysleni. Piepinani déti ve Skole v oblasti rozumového
uvazovani pred 14. rokem je tedy podle Steinera (2007) velkou vychovnou chybou. Pise o tom
nasledujici: ,, Abychom byli zrali k mysleni, musime si nejdrive osvojit uctu k tomu, co mysleli
jini. Neni zdravého mysleni, jemuz by nepredchdzel zdravy cit pro pravdu, zaloZeny na
samoziejmé vire v autoritu “ (Steiner, 2007, s. 35).

Tieti sedmiobdobi je dobou, kdy se dit¢ vyhranuje vii¢i okoli, hleda se, individualizuje a
dalezitymi jsou pro n¢j idoly, napt. z oblasti hudby, sportu apod. Nesnasi, je-li vedeno ptimo.
Vychovatel musi v tomto obdobi poskytovat mladému ¢lovéku podnéty, vhodné myslenky a
upozornéni skrytou, nenapadnou formou, ktera nic nevnucuje. Je Zzadouci, aby dokazal
egocentrickou pozornost dospivajiciho odvratit od sebe sama a nasmérovat na pohled do svéta a
zajem o né&j a o ostatni lidi v ném (Zuzak, 2009). Proto ve waldorfskych Skolach v tomto obdobi
prebiraji vyuku odborni uditelé, akademici z riznych védeckych obord. Jejich vyklad by mél
vSak pokryvat jak oblast védeckou, tak lidskou. V hodinach se prevazné diskutuje a provadi

ruzné experimenty (Carlgren, 1991).

V prvnim sedmiobdobi by se tedy mélo rozvijet chténi, ve druhém citéni a teprve tieti
ma byt zaméfeno na mysleni. Idealem je pak pro dospélého Clovéka, aby tyto slozky byly
vyrovnany. V dnesni na mysSleni zaméfené spoleCnosti to vSak mnohdy neni nic lehkého,

obzvlaste se zaklady z klasického vzdélani, které je také pfili§ koncentrovano na mysleni. Proto

12



se v kontextu waldorfského Skolstvi hovoii o celostnim vzdélavani, které je zaméfeno na
vSechny tii oblasti.

Zuzak (2009) pise, ze do 21 let 1ze hovoftit o vychové, nebot’ vychovatel pisobi jako
zastupce vyssiho Ja mladého Cloveéka, které do n¢j pravé ve 21. roce podle Steinerovy teorie
vstoupi. Pak mtize byt kazdy jedinec povazovan za dospélého, duse se jiz kvantitativn€ nevyviji,

pouze ziskava zkusenosti.

2.3 Kurikulum a metodika

Zakladem waldorfské pedagogiky je pomoci cteni v lidské piirozenosti odhalovat
lidskou bytost, Cemuz je prizpisobena napln i forma vyuky. Metodika a podminky vychovy by
nemeély byt podniceny pouze abstraktnim a teoretickym pohledem na svét, ale skuteénym

zajmem (Steiner, 1993).

2.3.1 Denni rytmus

Carlgren (1991) popisuje denni rytmus ve waldorfskych skolach, ktery se od klasickych
o néco lisi. Zdaraziuje, Ze schopnost soustiedit se je v piipad¢ klasického vyucovani ubijena.
Nejlépe je tak podle n€j rano zacit Cinnosti myslenkovou, ktera se v podobé¢ hlavniho vyucovani
opakuje néekolik tydnt za sebou v tzv. epochach. Poté je vhodné zaradit predméty vyzadujici
rytmicka opakovani jako je cizi jazyk, eurythmie, hudba a nabozenstvi. Poté nasleduji hodiny
uméleckého ¢i praktického razu jako jsou rucni préace, dilny, prace v zahradé¢ apod. Toto
uspotadani se podoba nadechu a vydechu a vychazi z pfirozeného rytmu dne.

Epochy trvaji 3-4 tydny a s pfibyvajicim vékem déti se ¢im dal tim vic diferencuji a
maji zakim dodat pocit, ze se néco smysluplného naucily. Epochy stejného zaméfeni se opakuji
v daném $kolnim roce dvakrat — pracuje se tak s procesem zapominani a projasnéni po odstupu
(Carlgren, 1991). Tento systém dle naseho nazoru pracuje velice obdobné jako princip tvuréi
inspirace. Je-li pfirozené ponechana faze inkubace, dovoluje pak odstup uchopit pohled z jiné

perspektivy, navic za pomoci nové ziskanych védomosti a dovednosti z dal§ich hodin.

2.3.2 Ucebni nastroje

Waldorfska pedagogika vyuziva pro vyuku 74kt jen minimum ucebnic. VEtSinu si Zaci
zhotovuji sami v podob¢ tzv. epochovych sesiti. Texty jsou do osmé tfidy vétSinou diktovany
ucitelem nebo vytvoreny ve tfidni spolupraci. Originalni jsou vsak ilustrace. Ve vyssich tiidach
se raz sesitd spiSe individualizuje — sestavit kratké, avSak vystizné texty s pfipojenim citatu ¢i
odkazu na literaturu je pro zaky vybornym cvié¢enim do budoucna (Carlgren, 1991). Zivé slovo
ma vSak i tak pfed psanym navrch, je totiz prostfedkem pro socialni, lidskou vychovu.

V dnes$nim svété médii a techniky je pak zvlasté dulezité.
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2.3.3 Umeélecka a pracovni vyuka

»Nescetnékrat bylo pozorovano a zduraziioviano, ze uméleckd cinnost md na deti
vychovny ucinek. Ale ne vidy se chdpe, do jaké hloubky tento ucinek jde a jak je trvaly™
(Carlgren, 1991, s. 55). Podle Steinera (1920, in Carlgren, 1991) budou neobratné prsty
znamenat 1 neobratny intelekt. Ruéni prace tedy podnécuji ¢lovéka, aby v mysleni rozvijel svou
vuli. Mezi 4. a 5. ro¢nikem pfechazi prace do volnéjsiho uméleckého tvoteni, avsak vzdy
s organizaci ucitele. Dité¢ by tak mélo pracovat z vile, ne z né¢eho predepsaného. Waldorfské
Skoly tedy vyucuji pleteni, hackovani, §iti, modelovani, vyfezavani, ¢i praci s kovem, vzdy bez

ohledu na pohlavi ditéte.

2.3.4 T¢locvik

Hrabé Fritz von Bothmer zavedl systém gymnastickych cviki zaméfenych na
kultivovani volnich sil a zazitek prostoru. V utlém véku si dit€ vyzaduje spiSe volnou hru,
pozdéji se stale vice pracuje tak, aby cviceni nebylo pouze télesnou Cinnosti, ale propojovalo
vuli s pocity vnimani prostoru a zvladani své sily (Carlgren, 1991).

Zvlastnim druhem télocviku je eurythmie. Steiner (1993) ji oznacil jako viditelnou fec a
viditelny zpev. Pracuje se vSemi dusevnimi silami i celym télem. Pomoci ni se vyjadfuji vnitini
nalady a zazitky z jednotlivych samohlasek i souhlasek na nevédomé trovni. Podle Carlgrena

(1991) by méla mit zuSlechtujici a socialn¢ vyrovnavaci funkci.

2.3.5 Nabozenstvi

Carlgren (1991) piSe, Ze nabozenska svoboda nemize byt uplna, pokud nezahrnuje
moznost stat se nabozenskym. Waldorfské Skoly tedy poskytuji vyuku nabozenstvi v podobé
soukromych vyucovani. Jejich zaklad je kiestansky, avSak bez cirkevnictvi a vyuka je
uzpusobena véku zaku. Jde o poloZeni zakladii a porozuméni nabozenskych otazek tak, aby se
pak zak pocinaje pubertou mohl sam rozhodnout. Ve druhém sedmiobdobi se v ramci potieby
autority vyucuje o Bohu Otci a podavaji se podnéty k lidskym ctnostem. Ve tietim sedmiobdobi

se Cerpa z evangelii, aby byly poskytnuty vzory, ke kterym mohou zaci vzhlizet.

2.3.6 Napln hlavniho vyucovani

V prvni tfidé jsou hlavnim tématem pohadky. Ty podavaji pouceni o skuteCnosti
v obrazech a podporuji fantazii ditéte. I pohadky by se mély vybirat dle véku ditéte. Druha t¥ida
je ve znameni bajek a legend. Zatimco bajky poskytuji ponauceni o lidskych slabostech na
ptikladech zvirat a ve formé zesmésnovani, legendy maji funkci vyrovnavaci a 1i¢i cloveka,
ktery ptemohl ,,zvife” ve svém nitru. ,,Je nebezpecné nechat lidi poznat, do jaké miry se rovnaji

zviFatum, pokud jim soucasné neukazeme jejich viastni velikost. Je rovnéz nebezpecné je nechat
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prilis poznat jejich velikost a zdaroven jim neumoznit poznat také jejich ponizeni (Carlgren,
1991, s. 135).

Treti tfida ukazuje zaktim vybrané casti Starého zakona. Ten pomaha porozuméni
kofentim nasi civilizace a predklada jisté moralni zasady. Také uvadi pro zaky aktualni téma
autority Boha — Pana. Ve Ctvrté tiidé se vypravéji vybrané ¢asti severské mytologie, v paté tiidé

zase z mytologie fecké.

2.3.7 Jednotlivé predméty

Matetsky jazyk je zprvu vyucovan pomoci rytmu, tedy v podobé fikanek, basnicek a
pisni. Pismentim nejdiive piedchazi obrazky, aby se Zaci s kazdym pismenem dobie szili a
procitili ho. Teprve az po osvojeni schopnosti psat se déti v druhém rocniku cvi¢i Cteni. Cizi
jazyk je zarazen hned od prvni tfidy. Carlgren (1991) uvadi, Ze jazyk je ve waldorfské skole
velmi dulezitym prvkem a jeho stézejni vyznam pro lidstvo je ukazovan i détem. Ucitelé
matetstiny i1 cizich jazykl tedy spolupracuji pii vstépovani zakiim dobré vyslovnosti a
odpovidani v celych vétach. V literatute je zase dulezité poukdzat, Ze problémy nasi doby jiz
byly ztvarnény autory v minulosti.

Zatimco v matefStiné jsou zaci klasickych kol popfedu, waldorfské déti postupuji
rychleji v matematice. Jejich vyuka vyuziva rytmu a dimyslnych metod. Pfi uceni zakladnich
matematickych operaci vzdy vychazi z délby jednoho celku tak, jak se v mnohych mytech pise,
ze vznikl svét. Dba se i na takové malickosti, aby byly pfiklady formulovany tak, aby méli Zaci
pii scitani pocit pfinosu. Priklad je tedy snadnéji feSitelny, ma-li dit¢ pocitat, kolik bonbont
ziska, nez kolik jich rozda (Carlgren, 1991). Geometrie je také pojata upln¢ jinak. Déti maji
zazit fascinaci z tvari, které se nachazeji v§ude kolem nas. Experimentuji, co v§e se da s pomoci
kruzitka a pravitka vytvorit. Dikazy, jakym je napfiklad Pythagorova véta, vyplynou az
z bezprostiedni praxe.

V zoologii by se mél zak naucit, jaky je mezi ¢loveékem a zvifetem rozdil. Postupné
zjistuje, ze kazdé zvife je naprosto zvlastni a vybavené pro specialni ¢innost, zatimco ¢lovek je
viestranny. Clovék také mize uskutediiovat ¢iny védomé, zatimco zvife jedna instinktivng.
Zvirata tedy mohou Zzaktim usnadnit chapani lidského jednani a poslani. V botanice je tieba
vyli¢it zékladni podminky pro rtst rostlin, teprve potom piedstavovat konkrétni rostliny.
Soucasti by méla byt i jakasi environmentalni vychova a upozornéni na to, jak dnes clovek
s ptirodou zachazi (Carlgren, 1991).

V sedmé ttid¢ zacind vyuka o Clovéku. Toto nacasovani vyplyva z toho, Ze dité toho
veku je velice uzkostné ohledné svého zdravi (Carlgren, 1991). Takze $kola by méla poskytnout
informace o stavbé a procesech v téle cloveka, ale také o zdravotnich a vyzivovych problémech.

Praktické vyu€ovani, ve kterém ucitel vypravi o svété, postupné prechazi ve vlastivédu,

ktera se v pozdéjSich rocnicich preléva do zemépisu, jenz vstépuje zdjem o svét. Pravym
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poslanim je naugit zaky souiti s ostatnimi lidmi a vytvofeni moralky (Carlgren, 1991). Zaci se
nejdiive u¢i o vlastni zemi, o jejich hospodaiskych a kulturnich pomérech, teprve nasledn¢ se
dovidaji o existenc¢nich podminkach lidi z jinych zemi, kontinentl ¢i podnebného pasu. To dle
Carlgrena (1991) zajist'uje toleranci vici ostatnim a schopnost si vazit podminek, ve kterych
Ziji.

Nejruzngjsi myty postupné v paté tiidé prestupuji do déjepisu, ktery je ihned svétovy.
V tomto predmétu je dilezité, aby ucitel vyli¢il zakim d&jiny na zakladé archeologickych ale i
duchovnich skute¢nosti. Déti by mély byt upoutany seznamovanim se s vyvojovymi stupni
lidstva. Na vys§im stupni ma dé&jepis za kol predevsim ukazovat souvislosti. Vyuzivaji se vSak
1 konkrétni ptiklady, tieba v podob¢ biografii.

Vyuka fyziky zacina v Sesté tfid¢ a vétSinou je zahajena akustikou. Vyuziva zkuSenosti
déti s riznymi hudebnimi néstroji a inspiruje je k experimentovani se zvuky. Poutavé jsou pro
zaky napt. také Chladniho obrazce a Goetheova nauka o barvach. Chemie je zahdjena ucenim o
spalovacim procesu nejriizngjsich latek. Déti zjist'uji, ze plameny se mohou v zavislosti na latce

lisit velikosti, jasem ¢i barvou. Postupné se vyuka rozsituje o dalsi pfirodni pochody.
V této kapitole jsme si osvétlili zptisob vyuky a vychovy, jejich teoreticka vychodiska a

napli, zatimco v kapitole nasledujici se zaméfime spiSe na prostfedky, kterymi je tento

vychovny proces zprostfedkovan.
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3 Vybrana specifika waldorfské pedagogiky

Vyuka ve waldorfskych Skolach je velice komplexnim tématem, na které v jeho plné
podobé v této praci neni misto. Nasledujici kapitola si vzhledem k oblasti naseho zajmu klade
za cil zachytit pfedevsim ty specifika, kterymi se waldorfské od klasickych $kol li§i a zaroven
souvisi s vlivy na formovani osobnosti zaka. Ani tak vSak vycet rozhodné neni kompletni, snazi
se vSak zminit zvlasté ta témata, ktera jsou v literatufe o waldorfské pedagogice nejvice

frekventovana.

3.1 Vztah uditel-zak

Otazka motivace je v pedagogice jednou z prioritnich. Jak déti motivovat k uceni?
Jakych prostredkt uzit? Waldorfské hnuti spoléhé na vztah mezi ucitelem a zakem. Wirz (2007)
ve své knize piSe, Ze praveé vztah ucitele k zakiim je to hlavni, co vzbuzuje zajem o predavané
ucivo a motivaci. Ucitel tedy musi projevovat zajem o déti ve tfidé, ale zaroven i o ucivo
samotné. Pokud neukdze, ze predkladana latka ma pro néj osobni vyznam, neziska si jejich
pozornost.

Déti potiebuji védeét, Ze se o né jejich ucitel zajima. Wirz (2007) pise, Ze s vyloucenim
mezilidskych vztaht je uCeni sice mozné, ale ucitel pak nedokaze v Zacich probudit jejich pravy
potencial. To plati jak pro mladsi, tak pro star$i déti. Ucitel podle n¢j musi byt pro zaky

pfitomen celou svou osobnosti.

3.2 Uloha uditele

Na waldorfského ucitele jsou kladeny velké naroky a zodpovédnost. Pokud chce uditel
vychovévat, nezbytna je sebevychova (Wirz, 2007). Casto je uitel nucen vénovat vétinu svého
volného c¢asu studiemi nejriznéjsiho druhu a spolupraci skolegy vysSiho stupné, ¢i
dlouholetymi tfidnimi uciteli, protoze zabér uciva, ktery vyucuje, je velmi Siroky. Mezi jeho
ukoly také patii styk s rodici, konference s dal§imi uciteli, prace pii spravé skoly a predevsSim
péce o svéiené deti, ktera zahrnuje individudlni pfistup, prubézné opravovani epochovych
sesitl, styk se Skolnim lékafem a eurythmistou atd. (Carlgren, 1991).

Toto naméhavé poslani ma vsak své odivodnéni. Prave to, Ze tfidni ucitel travi s détmi
tolik casu, je predpokladem, ze se tak stane opravdovou autoritou, na kterou se budou moci
spolehnout. Jeding tfidni ucitel ma natolik blizky kontakt s zaky své tfidy, aby mohl fesSit mravni
a kazenské otazky. Jeho autorita podle Carlgrena (1991) vyplyva také z neustalé prace na sob¢ a
drzeni kroku s vyvojem déti

Wirz (2007) uvadi, ze vychova by méla byt brana jako uméni. Je samoziejmé, Ze pro

podporu kreativity zakli musi byt tvorivy pfedevsim jejich ucitel, ktery je pro né€ autoritou, ale i
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vzorem a inspiraci. Kvalita waldorfského ucitele se rovna piedevsim jeho kvalitam jako

cloveka, da se fict, Ze je spiSe psychologem, nezli pedagogem.

3.3 Zvyklosti, rytmus, svatky

Wirz (2007) piSe, jak je dulezité, aby si lidé uvédomili, Ze pouze zména je jedinou
jistotou v zivoté, a proto bychom ji neméli pojimat jako néco negativniho. Naopak, ¢lovék
potfebuje neustaly vyvoj. Symbolické prozivani zmény maji déti moznost prozivat v prib&hu
roku spolu se stfidanim ro¢nich obdobi. Zazivanim slavnosti v jednotlivych ¢astech roku jsou
détem ukazovany ve spfiznénosti s ptirodou odlisné kvality jara, 1éta, podzimu a zimy. Zaroven
vsak, kdyz se tyto slavnosti opakuji kazdy rok, stdva se z nich rytmus. I tomu Wirz (2007)
pripisuje blahodarny vliv. Protiklady se opét prolinaji.

Slaveni svatkii umoznuje jak détem, tak dospélym zazit dva druhy ¢asu — ¢as svatecni a
Cas vSedni. Tato odliSnost nam umoznuje se na Cas svatecni teSit a prozit pocit naplnéného
ocekavani, coz ma ptiznivy vliv na psychiku. Sdilené ritualy, svatky a dalsi opakujici se udalosti
davaji ditéti jistotu a pocit bezpeci, nebot’ vidi, Ze v tomto proménlivém svété existuje néco, na
co se muze spolehnout (Smolkova, 2008).

Proto jsou ritualy, slavnosti a svatky ve waldorfské pedagogice povazovany za dulezité.
K potiebé jistoty a bezpeci mlizeme samoziejmeé pripocitat i uspokojeni socialnich potieb. Napf.
olomoucka waldorfska zakladni Skola uvadi v programu Skolniho roku nasledujici slavnosti:
Michaelska slavnost, Martinska slavnost, Adventni spirala, Vano¢ni jarmark, Masopust,
VynaSeni Moreny, Velikono¢ni dilna, Akademie a Svatojanska slavnost (Waldorfska skola

Olomouc, 31. biezna 2014).

3.4 Prace s temperamenty

Anthroposofie vychazi z nauky o temperamentech od Hippokrata, rozliSuje tedy mezi
cholerikem, sangvinikem, melancholikem a flegmatikem. Prace s temperamenty se tyka jak
zaku, tak i uCiteld. Carlgren (1991) tik4, ze temperament ¢lovéka se mize béhem zivota bez
vlastniho pficinéni siln¢ ménit a také ze kazdy vék ma sviij charakteristicky temperament.

Eller (2011) zdtraziuje, ze ptestoze u kazdého Clovéka je jeden z temperamenti vzdy
nejvyraznéjsi, ¢asto se také navzajem misi dva az tfi z nich. Principy ¢tyf temperamentd jsou
vSak v kazdém z nés ukryty, stejn¢ jako v kazdém téle jsou zastoupeny vSechny télni tekutiny,
které popisuje Hippokratova humoralni teorie, a mohou se projevovat v ¢innostech pro né
typickych. Cholericky princip, kdyz aktivné a cilevédomé plnime né&jaky cil, flegmaticky
princip, kdyZ si chceme vydechnout po narocném dni, sangvinicky princip, kdyz se téSime ze
smyslovych dojma pii prochazce ptirodou, ¢i melancholicky princip, citime-li smutek a

zazivame starosti.
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Steiner (1993) zdiraziuje, jak je pro pedagoga dilezité umét ovladat sviij temperament,
jinak tim mize zavazné poskodit vyvoj ditéte, nebot’ je presvédcen, ze v détstvi lze ovlivnit
vyvoj fyzického téla, které pii nespravném zachazeni v pozdéjsim dospélém véku disledkem
toho mtize onemocnét. Cholericky ucitel mtze plisobit Zdkovi neustaly strach, ktery se pozdé&ji
projevi v nemocech latkové vymeény, poruchach traveni ¢i revmatismu. Flegmaticky ucitel zase
mize u ditdte vyvolat pocit, Ze jeho vnitini Zivot vyzniva naprazdno. Cinnost Zika si od
flegmatického pedagoga nevyslouzi potfebnou pozornost, coz v pozdéjsim véku mize vést
k nervozité, ¢i neurastenii. Melancholicky ucitel podle Steinera (1993) zase piedstavuje riziko,
ze dité taji své dusevni vznéty misto toho, aby je projevilo navenek. To se pozd¢ji projevi jako
nepravidelnost dychani a krevniho ob&hu. A nakonec sangvinicky pedagog udajné u ditéte
vyvola potlaceni vitality, radosti ze zivota a pfedevS§im silné viile. Pfi¢inou je jeho rychlé
zpracovani vSech dojmi a vjemii — pouhého zpracovani bez upoutani pozornosti.

Prace se svym temperamentem je pro ucitele obzvlasté obtiznym ukolem. M¢I1 by si
poradit vyuzit ho ve prospéch vyuky a zakli a co nejvice se snazit nezatéZovat déti osobnimi
problémy. Musi cvicit, aby dokazal vyjadrit vSechny Ctyfi temperamenty, protoZe temperament
zakl nelze odstranit nebo lamat. Lépe je s nim urazit kus cesty a pak ho zkouset proméiovat a
zharmonizovat (Carlgren, 1991). ,,Nas temperament je nécim vseobecné lidskym. Kazdy z néj
neco sdilime. Miizeme mit za ukol s temperamentem pracovat a zharmonizovat ho, pokud prilis
silne vystupuje a ovlada nas. Nase individualita pronika nas obecny temperament urcitou
zvlastni primesi, takze nikdo jiny nemiize byt stejny jako my* (Eller, 2011, s. 63).

Pro ucitele je velmi dialezit¢é umét rozeznat u svych zakl jejich pfevladajici
temperament a umét snim dale pracovat. Steiner (1968, in Carlgren, 1991) napiiklad
doporucuje, aby ucitelé nechavali déti se stejnym temperamentem sedét ve skupinkach spolu.
Konfrontaci jednostrannosti se temperamenty ,,obrusuji“ a déti si tak mohou na piikladu
druhych Iépe uvédomit svoji jednostrannost. Cilem vyuky a vychovy by pak mélo byt harmonie
mezi viemi temperamentovymi principy v kazdém ¢lovéku.

Podobné ,,obrusovani“ popisuje i Eller (2011), tentokrat vSak mezi zakem a ucitelem.
zéaka stfidat podnéty rychleji, nez je samo schopno se jimi zabyvat, cholerickému ditéti je tfeba
podavat véci co nejvice impulzivné atp.

Nauka o temperamentech je tedy siln€¢ provazana se samotnou probiranou latkou a
zpisobem, jak je vyuCovéana. Vypravi-li pedagog ptibeéh, musi ho ztvarnit tak, aby oslovil
vSechny Ctyfi temperamenty. Ale i v jednotlivych pfedmétech je tfeba vybirat ty spravné
ukazkové priklady, jenz oslovi vSechny zaky.

U cholerického ditéte je podle Ellera (2011) tfeba dat pozor na hnévivost az zufivost,
slabou strankou je nedostatek sebeovladani a zbrklost. Vynikd naopak v sile vile a

cilevédomosti. Tento temperament je spojen s ohnivym zivlem a odpovida mu ja ¢lovéka. Od
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ucitele potiebuje toto dit¢ predevsim uznani jeho vykonil a snahy. Potfebuje také vidét, co vse
pedagog dokaze, jak je schopen piekonavat prekazky. Mély by se na n¢j klast obtizné ukoly,
které v n€j probudi silu, pfipravit néco, kdy je tuto silu nucen vyuzit. Paklize cholericky zak
v navalu zlosti néco zptisobi, mluvi s nim ucitel az dalsi den, kdyZz upln¢ ,,vychladne*.

Flegmatické dité se projevuje nezajmem az otupé€losti, slabou strankou je necitelnost a
nehybnost. Silnou strankou je premyslivost a hluboké citéni. Tento temperament se poji
s elementem vody a odpovida mu éterné telo. Od pedagoga potiebuje dité¢, aby mu pomohl
nalézt pratele s mnoha zajmy, které by ho touto neptimou cestou oslovily. Ucitel by si ditéte
nemél v hodinach oteviené vS§imat, avSak vnitfné¢ by ho mél mit siln¢ ve védomi. Je tfeba
probudit flegmatické zaky z letargie néjakym piekvapivym ¢inem, pak se snaze ziska jejich
pozornost (Eller, 2011).

U sangvinického ditéte zase dle Ellera (2011) hrozi povrchnost az pomatenost, slabou
strankou je nestalost a neklid. M4 nadani na pohyblivost a laskyplné odevzdani. Tomuto
temperamentu se ptitazuje vzduch a odpovida mu astralni télo. Takové dit€ potiebuje, aby byl
ucitel pro n¢j hoden lasky a oddanosti. Je tfeba ho obklopit vécmi, o které projevuje hlubsi
zajem. Uzitecné je probudit v ditéti novy zajem jiz ve starych vécech, které byly na né&jakou
dobu zapomenuty.

Nebezpeci melancholického temperamentu ditéte je trudomyslnost az deprese, slabou
strankou je zadumcivost a neschopnost ¢inu. Jeho pozitivni strankou je klid a mirumilovnost.
Tento temperament je spojen s zivlem zemé a odpovida mu fyzické télo. Toto dité tdajné
potiebuje vidét, ze ucitel ma srdce soucitné s osudy druhych lidi a sam zazil né&jaké utrpeni.
Neni vhodné ho rozveselovat, ale ukazovat mu, Ze ne jen ono, ale i ostatni lidé ¢i zvifata trpi. Je
dobré mu davat moznost ¢asto pomahat druhym a tim odvést pozornost od sebe samého. Také je
pry prospésné pripravit pro néj skuteéné piekazky a obtize, aby zazilo bolest opravnéné a tim
tak pfresunulo problémy z pirespfili§ rozvinutého vnitiniho Zivota, do zivota vné&jSiho (Eller,

2011).
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4 Anthroposofické pojeti svobody

Opravdovymi lidmi jsme prece jen potud, pokud jsme svobodni.

Rudolf Steiner

Steinerova pedagogika byva c¢asto nazyvana jako ,vychova ke svobodé“ (napf.
Carlgren, 1991; Wirz, 2007). Svoboda je vubec jednou znejvysSich hodnot waldorfské
pedagogiky, at’ uz na stran¢ ucitelli, tak na strané¢ zakti. Respektovani individuality druhého
Cloveka je také jednim z jejich hlavnich pilifd. Takova vychovy by tedy méla ,,produkovat™
svobodné mladé lidi. Paklize se ¢lovek citi svobodnym, piedpoklada, ze na zaklad¢é své vule
muze jistym zpisobem ovliviiovat své prostiedi. A pokud je toto pfesvédceni dostatecné silné,
dalo by se hovofit o piiklonu k vnitinimu mistu fizeni. Shleddvame tedy v jistém ohledu nauku
o svobodné vuli za jakysi filozoficky protéjSek konceptu mista fizeni. Podivejme se proto
nejdiive, jak je pojeti svobody zakotenéno v anthroposofii.

Svoboda, jak jiz bylo naznaceno, je pro waldorfskou pedagogiku vyznamnym tématem,
jemuz je vénovana velka pozornost. Zabyva se vénym sporem, zda zivot jedince tidi osud, ¢i
on sam. Odpovéd’ anthroposofie ale zdaleka neni tak jednoznacéna.

Zuzak (2009) za¢ina pojetim osudu u starych Reki, ktefi jej délili na 3 zékladni trovng.
Z tohoto pojeti také vychazi duchovni véda Rudolfa Steinera. V oblasti smyslového svéta plati
klasické fyzikalni zakony, mohli bychom tedy prvni Groven charakterizovat vétou, ze kazdy ¢in,
ktery ¢lovék vykona, ma na n&j zpétny ucinek. Rekové ji nazyvali jako bohyni Ananké a
projevuje se pievazné v téle. Napf. $patna Zivotosprava po n&jaké dobé zpusobi ¢loveku jisté
negativni zdravotni nasledky.

Patronkami druhé arovné byly pro Reky Moiry, neboli bohyné osudu, které uréovaly
individualni osud ¢lovéka. Tato uroven pusobi hlavné v oblasti pociti. Mohli bychom k ni
prifadit vrozené predispozice Cloveka, napf. temperament, ¢i nadani, ale také jakasi intuice
pritomného okamziku, kterd se projevuje vyvolanou sympatii ¢i antipatii, kterou c¢lovek
k néjakému jevu, predmétu ¢i osob¢ zaujme.

Tteti uroven osudu byla pro Reky znazornéna jako bohyné Tyché, ktera uréovala to, co
se cloveku v zivoté piihodi bez jakékoliv jeho pfiinéni. Jedna se prosté o Stésti, fortunu.
Urcuje, s jakymi lidmi se setkame, jaké situace se nam piihodi apod.

Takto podrobna koncepce osudu jakoby zcela vytlacila svobodnou vuli. Hned zahy v§ak
Zuzak (2009) na analogii trojjedinosti boha popisuje, Zze od vzniku Syna Buh-Otec pienechal
jisty volny prostor pro svobodné lidské ptsobeni. Duch svaty se pak v ¢loveéku objevi az tehdy,
dokaze-li tento prostor vyuzit a osvobodit své myslenky, city a vili od télesnosti. Jeho plisobeni

v ¢lovéku tedy neni nutnosti, ale pouhou moznosti. ,,Je-li rozdil mezi védomou pohnutkou mého
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jednani a nevedomym podnétem, pak bude také po véedomé pohnutce nasledovat jednani, které
Jje nutno posuzovat jinak nez jednani ze slepého pudu‘ (Steiner, 1918, s. 6).

Svoboda tedy v pojeti anthroposofie neni néco samoziejmého, ale néco, co mtize clovék
svym pfi¢inénim ziskat a dale rozvijet. Neustaly vyvoj je ostatné hlavni ,,steinerovské“ téma.
Zuzak (2009) pise, Zze na zacatku vSeho vzdy stoji cil, ktery si jedinec vyty¢i. Tento cil pak
usmérnuje jeho chovani ur¢itym zptisobem. Prave stanoveni cile je jistym pievzetim osudu do
vlastnich rukou, tedy svobodou. V pojeti spirituality bychom mohli pfirovnat rozvoj kazdého
¢loveka jako cestu smétujici ke koneénému bodu, kdy se jedinec stane uskuteénénym obrazem
bozim. Aby byl ¢lovek skutecné, jak pravi Bible, stvoten k Jeho obrazu.

Clovék se tedy musi dle této koncepce neustale zdokonalovat a tim rozvijet svou
svobodu. Pievedeme-li pfedchozi odstavce do jazyka a pojmu psychologie, snadno vyvodime
trojnost, kterd utvari clovéka. Jsou jimi vrozené predispozice, vnéjs$i podminky, at’ jiz fyzikalni,
¢i socialni, a posledni slozkou je svobodna vile jedince. Pravé tieti slozka vymaiuje clovéka
z jednoduchych fyzikalnich zakoni akce a reakce a povySuje ho na néco vyssiho — na bytost
duchovni. Jedinec skutecné¢ miize byt pouhou hiickou okoli, ¢i vrozenych dispozic, fizen svymi
pudy a télesnosti. Existuji vSak i jedinci, ktefi tomu dokaZou vzdorovat a vlastni aktivitou
pfevzit iniciativu nad svym Zivotem. Vse diky plsobeni tfeti slozky.

Svobodnou vuli vSak nelze pokladat za stav - néco, co kdyz ziskame, tak jsme absolutné
svobodni. Je to spise proces. ,,Podle monistickeého pojeti jedna clovek zcasti nesvobodné, zéasti
svobodné. Nachdzi sam sebe ve viemovém svété jako bytost nesvobodnou a uskutecnuje v sobé
svobodného ducha“ (Steiner, 1918, s. 67).

Ale dokonce ani osud neni v pojeti anthroposofie né¢im zcela odosobnénym, co
mizeme jen trpné sndSet. Osud je totiz vysledkem moudrého planu Ducha, ¢i vyssiho Ja
v kazdém z nas, které nam do Zzivota privadi rizné lidi a situace. Diky jeho ptsobeni k nam
prichazi nejriznéjsi problémy, které jsme nuceni feSit, a pravé tato aktivita ndm pomaha se
zdokonalit. Jeho zasahy se rovnaji predstavé bohyné Tyché u starych Rekt (Zuzak, 2009).

Vyssi Ja tedy dohlizi nad na$im zdarnym vyvojem a jelikoZ je manifestaci Ducha, je
moudfejsi nez my. Ono vi pfesné, co je pro nas vyvoj to nejlepsi, i kdyby to mélo znamenat ty
nejhorsi utrapy. Proto Wirz (2007, s. 22) piSe: ,,Primknéte se s ditvérou k zZivotu, at’ jeho cesta
vede vzhuru ¢i dolii. Neodporujte mu.” Smifenim se s osudem nam pomuize nevnimat svét za
nespravedlivy a bolest jako nesmyslnou. Snaha mit vS§e v naSem zivoté neustale pod kontrolou
je nakonec kontraproduktivni, oddaluje nas totiz od nasi vyssi, duchovni slozky. Vyssi bytost
v kazdém znas nachdzime i v jinych filosofiich a nabozenstvich, je touz, kterou Sokrates
nazyval Daimon, ¢i podobna brahmanistickému dtmanu.

Nyni se vSak dostavame k logickému paradoxu. Podle anthroposofie mame tedy
péstovat svobodnou vuli, abychom se stali plnohodnotnymi lidmi, zarovenn se vSak mame

podridit tomu, co nam Zzivot pfichystal. Tento paradox je vSak pouze zdanlivy a lze jej vyfesit.
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Steiner (1918, s. 11) pise: ,, PFirodu mimo sebe miizeme najit jen tehdy, pozname-li ji nejprve
vsobé. Co je v nasem vlastnim nitru stejné podstaty jako ona, bude nasim vidcem. Tim je
naznacena nase cesta.” Naznacuje tak, Ze vnéjsi udalosti jsou odrazem naseho vnitfniho svéta,
a pokud dokazeme dobfe porozumét svému nitru, pomize nam to chéapat svét vnéjsi. Mira
pochopeni situace pak urCuje miru nasi svobody, ¢lovék je podle Zuzaka (2009) svobodny
v tom, ze ¢erpa z kreativity své intuice.

Jak trefné poznamenava Wirz (2007), je tedy velmi dualezité od sebe odlisit ,byt
svobodny od“ a ,,byt svobodny pro®“. ,,Byt svobodny (osvobozen) od“ znamend, ze vSechny
vnéjsi prekazky zmizi. ,,Byt svobodny pro“ na druhou stranu vyjadiuje potencial jedince, ktery
je omezovan piekdzkami vnitinimi, jako je strach, slaba vtle, ¢i tfeba nizké sebevédomi. Prave
odstranénim téchto piekazek se ¢lovek ke svobodé krok po kroku ptiblizuje.

Zavisi tedy na ¢lovéku samotném, jak se ke své svobod¢ postavi a jak bude vyuzivat
svou vuli. Steinerovei povazuji svobodu za néco, co charakterizuje Clovéka a odliSuje ho od
zvirat. S oblibou je pouzivano pfirovnani (napi. Zuzéak, 2009; Wirz, 2007; Carlgren, 1991), ze
ptiroda schvalné zanechala u ¢lovéka vSechno tak oteviené, aby se sam rozhodl. Zvitata jsou
obdatena kopyty, drapy a jinymi specializovanymi koncetinami, avS§ak ¢lovék ma pouze velmi
nespecializovany par rukou. A pravé to mu umoziuje to, Ze je schopen provadét nesmirné
Sirokou skalu ¢innosti, nemluvé o tom, ze ma navic schopnost védomého mysleni.

Pravé mysleni je jednim z dalSich stéZejnich pojmt definujici svobodu. ,,Svoboda
spociva jednak ve zpuisobu setkani se se svétem, jednak ve kvalité mysleni, které z tohoto setkani
plyne’ (Zuzéak, 2004, s. 63). Je tim zde mysleno to, ze svoboda spociva ve zplsobu, s jakym se
postavime k Zivotnim okolnostem. Nase soudy o Zivoté nejsou nécim zhola subjektivnim, ale
naopak nééim, co vyrazné¢ ovliviiuje objektivni realitu. Moralni kvalita naSich pfedstav o

¢emkoli v naSem okoli bude ménit nas zivot i nds samé (Zuzak, 2004).

4.1 Vyssi ja a niZsi ja

Je ovSem také potieba rozlisit mezi vys$§im a niz§im jd. Boogerd (2009) oznacuje vyssi
., < Y y y e v o
ja za ,nocni ja“, moudrejsi, nevédomou slozku ovlivitujici nas osud, a nizsi za ,,denni ja“,
slozkou, kterou ¢lovék uchopuje okolnosti svého zivota a snazi se jim porozumét.

Zuzak (2009) piSe, ze zatimco nizsi jd je sobecké a zamétfené jen na své cile, vyss§i Ja je
vedeno laskou a jeho zamérem je slouzit druhym lidem. Cim vice se piiklonime k vysSimu Ja,

tim budeme svobodnéjsi a St'astnéjsi.

4.2 Svoboda jako zaklad vychovy a vyuky
V anthroposofii je tedy pfedstava svobodné lidské bytosti pevné zakofenéna. Nasi
otazkou ted’ vsak je, jak je tato pfedstava konkrétn¢ predavana zaktim. Jak ma vlastn¢€ vypadat

takova vychova ke svobod¢?
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Zajimavé se pracuje prave se vztahem ucitel-zak, ktery se vyviji stejné jako dité.
Zatimco v druhém sedmiobdobi je pro dit¢ nezbytné mit svlij vzor, spolehlivou autoritu, tfeti
sedmiobdobi je naopak casem, kdy se zacinaji formovat vlastni usudky a snaha vymanit se
z pout je velmi silnd. Mlady clovek chce najit své misto a identitu. Do puberty dité touzi po
autorité, ke které mize Inout a vzhlizet. Autorita je nutna prichozi stanice vedouci ke svobodé
(Carlgren, 1991). Pravé toto predchozi vedeni ma v ditéti podnitit potfebu se proti nému
vzboufit a zah4jit samostatnou, svobodnou aktivitu. ,, Zddat svobodu, aniz bychom se zbavili
pout, tiebas hodné pevnych, neni mozné. Jedno podminuje druhé‘ (Wirz, 2007, s. 48).

Pracuje se také s ritudly a navyky. Svoboda se nejvyznamnéji navenek projevuje
v oblasti viile, proto je dualezité ji pilovat. Podle waldorfské pedagogiky je to mozné pravé
prostfednictvim navyklych ¢innosti. ,,Navyky a ritudly jsou zase pro nds takovou, pokozkou
v oblasti viile*, ,domovskou krajinou* pro celou dobu naseho zZivota a vnaseji do néj citelnost,
prehlednost a pocit zabydlenosti a intimity* (Smolkova, 2008, s. 69-70).

Carlgren (1991) pise, Ze tkolem waldorfské pedagogiky je utvaret nastroj (télo a duse),
aby individualita ditéte (duch) mohla byt jednou samostatna a dokazala se svobodou nakladat.
Ja ditéte musi zdstat vychovou nedotceno. Podobné i Wirz (2007) povazuje za vychovny cil
naucit déti umét jednat. Jen posilovanim vile je mozno uskutecnit predsevzaté cile. Nedokaze-li
je cloveék uskutecnit, stdva se nestastnym a oslabuje ho to. Za vyznamné povazuje, aby byli
schopni zaci prozivat stav flow a byla rozvijena jejich emocionalni inteligence.

wPedagogika, ktera usiluje o to, aby se odstranilo co mozna nejvice fyzickych a
duSevnich prekdzek, jez se mohou postavit do cesty védomé nadvlade naseho ,ja‘ v dobé
dospélosti, mize byt nazvana ,vychovou ke svobode** (Carlgren, 1991, s. 261). Waldorfsti
ucitelé se tedy snazi o to, aby dit¢ bylo schopno vyuzit co nejvice svych vloh a samostatné
mysleni, s pomoci co nejsSirsi $kaly podnéti rozvijejici té€lesnou a duSevni stranku. Absolventi
waldorfskych skol by tedy méli byt tvorivi lidé schopni vyuzivat svych potencialii. Obzvlaste
dalezitym predpokladem svobody je rozvijeni fantazie. Carlgren (1991) pise, Ze ¢lovék bez
fantazie dokaze pouze kopirovat druhé, zatimco sam je bez napadi a iniciativy, tedy
nesvobodny. To je tedy jednim z dGvodt, pro¢ kazdé umélecké cviceni vlastn€ posiluje vili.

»10 nejvetsi, co mizeme pripravit ve vyvijejicim se cloveku, diteti, je, aby se dostalo
k zazitku svobody v pravém okamziku svého Zivota pochopenim sebe sama‘ (Steiner, 1993, s.
98). Vychovatel musi tedy polozit zaklady, aniz by se dotkl individuality ditéte, ze kterych pak
bude dité schopno Cerpat zazitek vlastni svobody.

Castou kritikou pojeti svobody ve waldorfskych $kolach byva namitka, ze predkladani
anthroposofického uceni pilisobi naopak proti svobodé zakt. Je tifeba vSak zdiraznit, ze
anthroposofie neslouzi uciteli k tomu, aby ji pfednasel détem, nybrz pro své vlastni vzdélani a

sebezdokonaleni.
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5 Misto rizeni

V predchozich kapitolach jsme se zabyvali vyluéné teoretickym ukotvenim a zasadami
waldorfské pedagogiky. Nyni se dostavame k dal§imu z hlavnich témat nasi prace. Misto fizeni
(locus of control) je empiricky konstrukt Juliana B. Rottera (1954, in Cakirpaloglu, 2012, s.
153), jenz vyjadiuje ,presvedceni clovéka o vyznamnych pricinach, které ovliviiuji jeho Zivotni
uddlosti a situace*. Tyto pri¢iny jsou jedincem vnimany bud’ jako vnitini (osobni), nebo vné&jsi
(situacni). Na zakladé toho Rotter rozlisil 2 typy osobnosti:

1. Internalisty (s vnitinim mistem fizeni), ktefi véfi, ze rozhodujici vliv pii dosahovani cili

maji jejich schopnosti, rozhodnuti, viile a dalsi subjektivni dispozice.

2. Externalisty (s vn&j$§im mistem fizeni), ktefi v&fi, Ze rozhodujici roli v jejich Zivoté

zaujima §testi, ndhoda, osud, vyssi moc ¢i autority.

Misto fizeni je spojeno s mnohymi dal$imi charakteristikami osobnosti. Vnitfni misto fizeni
pozitivné koreluje se spokojenosti vzaméstnani (Judge & Bono, 2001), akademickym
uspéchem (Findley & Cooper, 1983), copingovymi strategiemi zaméfenymi na problém, naopak
negativné s mirou stresu (Khan; Saleem;& Shahid, 2012) a mirou depresivity (Benassi, 1988).
Lidé s vnéj$im mistem fizeni jsou tedy naopak v zaméstnani méné€ spokojeni, méné akademicky
uspeésni a vykazuji vyssi miru depresivity a stresu.

Vnéjsi misto tizeni se tedy obecné povazuje za méné zadouci, nebot’ je spojeno s méné
pfijemnymi charakteristikami, nicméné Cakirpaloglu (2012) upozoriiuje na to, Ze toto
presvédceni neni jednoznacné. Vné&jsi misto fizeni mizu totiz slouzit i jako ochrana a prevence
pred frustracemi a zklamanimi, naopak od lidi s vnitfnim mistem fizeni, ktefi si obvykle
stanovuji vétsi cile, s ¢imz se poji vétsi riziko nedaspéchu. Jejich piivodni optimismus se pak

mize proménit v zkost, ¢i nau¢enou bezmocnost.

5.1 Misto Fizeni v pribéhu Zivota

Hodnoceni vlastni zptsobilosti a situace je podle Rotterovy teorie dano socialnim
ucenim a zkuSenosti. Misto fizeni je tedy ziskana psychicka dispozice, ktera se formuje
v prub¢hu zivota (1954, in Cakirpaloglu, 2012).

Penk (1969) se ve svém vyzkumu zajimal, jak se misto fizeni méni s vékem ditéte —
vybérovym souborem mu byly déti ze stiedni spoleCenské vrstvy ve véku 7 — 11 let. Studie
poukazala na stoupajici misto fizeni srostoucim vékem, coz autor pfipisuje stoupajici
schopnosti verbalni abstrakce. Déti s vyssi mentalni abstrakei tihly k obecnému piesvédceni, ze
zpevnéni (mysleno vysledek podminovani v experimentalni situaci) se vyskytlo na zakladé

jejich vlastni aktivity.
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Také Sherman (1984) ve svém vyzkumu potvrdil, Ze interni misto fizeni se u déti
zvySuje s vékem. Détem ve véku 8 — 13 let byl 3 roky za sebou predkladan stejny dotaznik
mista fizeni a vysledky ukazaly, Zze kromé toho, Ze stars$i déti mély vyssi interni misto fizeni,
také se ukazal vyvoj mezi stejnymi zaky v pribéhu let ve stejném zvysujicim se trendu.

Staatsova studie (1974) ukazala zvySujici se trend interniho mista fizeni s vékem u tii
veékovych skupin 5-15, 16-25 a 46—60 let. Studie Ryckmana a Malikiosiho (1975) shrnuje, Ze
do adolescence interni misto fizeni stoupd, pak jiz do konce zivota vice méné stagnuje. Pokles
nebyl prokazan ani ve vys$sim veéku, kdy se stafi lidé citi stejné kompetentni, piestoze uz tieba
vyzaduji péci druhych. Lachman (1986) zase porovnaval misto fizeni u vysokoskolskych
studentti a starSich lidi ve véku 60 — 91 let. Studie nepotvrdila mezi témito dvéma skupinami
signifikantni rozdil v obecném misté fizeni. StarSi lidé vsSak skorovali jako externéjsi ve
specifickych kategoriich mista fizeni pro inteligenci a zdravi.

Kromé veéku se misto fizeni lisi také v zavislosti na socioekonomickém statusu a
narodnosti. Gurin, Gurin, Lao a Beattie (1969) na zaklad¢ svého vyzkumu mladych ¢ernochti
postulovali, ze pro zachovani své dlstojnosti ¢lenové minorit svadéji své problémy na vnégjsi
vlivy, konkrétné napt. na Spatny systém ve staté. PrisluSnost k minorité tedy podnécuje jedince
k vnéjsimu mistu fizeni. Naopak vyssi socioekonomicka tfida pozitivné koreluje s internim
mistem fizeni (Battle & Rotter, 1963).

Také narodnost mize mit vliv na misto fizeni. Chiu (1985) zkoumal rozdily mezi
mistem fizeni v oblasti intelektualnich vykond ¢inskych a americkych zakit. Americti Zaci
dosahovali signifikantné vyssiho poc¢tu zkusenosti uspéchu a nizsiho poctu zkuSenosti selhani.
Cinské déti také pak vykazovaly vic internity v situacich netispéchu nez uspéchu, zatimco u déti
americkych to bylo naopak. Zatimco ameriéti zaci si tedy pripisuji vétsi podil vlastniho
pric¢inéni v oblasti uspéchu a netspéch pripisuji jevim vn&jsim, ¢insti zaci se spise obvinuji za

neuspéchy a uspéch povazuji za méné ovlivnitelny pomoci vlastnich sil.

5.2 Vztah mezi mistem Fizeni a waldorfskym pristupem ve vzdélavani

Pfimy vyzkum, ktery by se zaméfoval na vztah mezi mistem fizeni a waldorfskym
pristupem ve vzdélavani, pravdépodobné dosud nebyl publikovan. Nelze se tedy inspirovat ani
porovnat vysledky naSeho Setfeni s jinymi, nicméné¢ jista voditka Ize v nékterych provedenych
studiich vysledovat.

Shankland a kol. (2009) zkoumali vliv pfistupu ve vzdélavani na copingové strategie
zakt. Studie prokazala, ze alternativni Skoly (waldorf a montessori) podporuji copingové
strategie zaméfené na problém signifikantné vice nez Skoly klasické. Mezi jednotlivymi
alternativnimi $kolami pak zadny signifikantni rozdil nebyl. V diskusi se autofi zamysli nad tim,
ze jelikoz interni misto fizeni a copingové strategie zamétfené na problém spolu obecné silné

koreluji, mohl by tedy pfistup ve vzdélavani ovlivnit praveé i vysledky mista fizeni. Zaroven
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vyzyvaji, Ze praveé v této oblasti je nutno provést vyzkumy, které by tuto problematiku mohly
osvétlit.

Ve shrnuti evaluace §védského waldorfského $kolstvi (Dahlin, 2002) existuje nékolik
informaci, které nepfimym zptsobem poukazuji na teoreticky pfedpoklad vnitiniho mista fizeni
u zakt waldorfskych Skol. Je samoziejmé, ze poznatky z jiného kulturniho a socidlniho
prostiedi jako je Svédsko, nelze snadno generalizovat také na &eské poméry, nicméné
vychéazime zde z teoretického predpokladu, ze alespont waldorfska pedagogika by méla byt na
zéklad¢ myslenek Rudolfa Steinera podobna bez ohledu na stat. Nicméné ani tento predpoklad
nemusi byt dostate¢nym, proto je nutné brat nasledujici informace za pouze orienta¢ni.

V evaluaci se uvadi, Zze waldorfsti Zaci oproti zaktim z klasickych Skol vykazuji odlisny
zpusob uceni - daleko mén¢ instrumentalni a s vétSim osobnim zaujetim probiranou latkou. Jak
zjistili Fazey a Fazey (2001) ve své studii, interni misto fizeni je jednim z faktord, které
podnécuji vysokoskolské studenty k samostudiu.

Dale bylo zjisténo, ze waldorfSti zaci jsou lépe pfipraveni na vysokou skolu, nebot’
waldorfské metody vyuky vice podporuji sebejistotu a dobrou schopnost si osvojit a kriticky
zhodnotit nabyté informace. Zde Ize pfipomenout, ze vnitini misto fizeni pozitivné koreluje s
akademickym uspéchem (Findley & Cooper, 1983).

Rodice zaki ze §védskych waldorfskych $kol jsou podle evaluace z 80% vysokoskolsky
vzdélani a vykazuji stfedni az vysoké piijmy. Vyssi socioekonomicka tiida pozitivné koreluje
s internim mistem Fizeni (Battle & Rotter, 1963). Vzhledem k tomu, Ze v Ceské republice se ve
waldorfskych Skolach plati skolné, predpokladame, Zze zaci budou v priméru vykazovat vyssi
socioekonomicky status nez zéci statnich bezplatnych skol.

Rodice byli dale dle evaluace pomérné homogenni skupinou, vybrali waldorfskou $kolu
détem predev$im na zakladé sympatie s vyucovacimi metodami a 80% z nich bylo véficich,
40% kiestané a 40% ptislusnici Anthroposofické spolecnosti. Anthroposoficka nauka poklada
svobodnou vuli ¢loveéka za stézejni (viz kapitola Anthroposofické pojeti svobody), proto lze
predpokladat mozny vliv této filozofie ve vychove.

Waldorfsti Zaci dale podle evaluace citi vétsi pocit zodpovédnosti za socialni a moralni
témata a vyvoj spolecnosti do budoucna. Jsou méné nez zéci klasickych Skol presvédceni, ze
prisné zakony pomohou feSit spoleCenské problémy a zddraznuji osobni zodpovédnost a
vrozenou dobrotu kazdého ¢lovéka. Tyto charakteristiky jsou pfimymi znaky interniho mista
fizeni.

Zaci méli dle vysledki také vice pozitivni sebeobraz a sebejistotu. Podle vyzkumu
Magsuda a Rouhaniho (1991) kladné sebepojeti u adolescentli pozitivné koreluje s vnitfnim
mistem fizeni. Waldorf$ti Zaci se dale citi ve Skole spokojenéjSi a Stastnéjsi. Pocit zivotni
spokojenosti podle studie Pannellse a Claxtona (2008) také pozitivn€ koreluje s internim mistem

fizeni.
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Daniels a Stevens (1976) zkoumali, jak by misto fizeni mohlo souviset se stylem vyuky.
146 studentd psychologie bylo rozd€leno na poloviny, do kterych byli vzdy rovnomérné
pfifazeni studenti s internim i externim mistem fizeni. U prvni poloviny probihala klasicka
vyuka, kdy byli studenti povinni chodit na pfednasky, diskuzim byl vénovan jen minimalni ¢as
a kazdy patek psali test, ktery byl standardné oznamkovan. Druhd polovina méla moznost si
ur¢it oblast svého zajmu a pracovat na zvoleném projektu, pficemz se predem dohodli na
zpusobu, jakym budou hodnoceni a byly jim pfesné sdéleny pozadavky pro jednotlivé znamky.
Studenti pracovali samostatné, nechodili na pfednasky, ale pouze na diskusni setkani v malych
skupinkach, které byly sestavené podle jejich zajmiu. Vysledkem byly velmi silné interakce
mezi zpisobem vyuky a mistem fizeni. U klasického zplisobu vyuky vynikali studenti s vn&jSim
mistem fizeni, zatimco volny zpiisob uceni vyhovoval mnohem vice studentim s vnitinim

mistem fizeni.
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6 Metodologicky ramec vyzkumu

Nyni se dostavame k empirické ¢asti nasi prace. V této kapitole se zaméfime na detailni

popis samotného vyzkumu a jeho metodologického ukotveni.

6.1 Vyzkumny problém

Na§ vyzkumny problém se tyka predev§im rozdilného putisobeni klasickych a
alternativnich Skol na pojeti svobody zakl. Ze vSech alternativnich $kol jsme pro nasi studii
zvolili pouze waldorfské. Zajima nés, zda je waldorfska pedagogika opravdu ,,vychovou ke
svobodé®, jak o ni mnozi autofi pisi.

Snazit se statisticky a prikazné meéfit pojeti svobody je vSak pfinejmensim
problematické, proto jsme jako jakysi psychologicky ekvivalent filozofického tématu svobody
zvolil pravé misto fizeni. Misto fizeni je konstrukt, ktery by nam mél pomoci zjistit vice o
presvédcenich zaku tykajicich se pfiCinnosti v jejich zivoté. Na jedné stran¢€ je presvédceni, Ze
mame osud ve vlastnich rukou a témér vse lze dosdhnout, budeme-li se snazit. Obecné bychom
mohli fict, ze jde o vétsi zazitek vlastni svobody. Na strané druhé je pocit, ze na§ zivot ma
v rukou néjaka neovlivnitelna vyssi moc, osud, nahoda, ¢i autority nad nami.

Propracované kurikulum na zakladé jednotlivych vyvojovych fazi ¢loveka, diraz na
rozvijeni individuality zakt, uCeni vidét véci v SirSich souvislostech, diiraz na rozvoj kreativity a
mnohostrannosti...to v§e waldorfska pedagogika ve svych vychodiscich uvadi. Zajima nés, zda
by waldorfska ,,vychova ke svobodé“ skuteén€ pocit svobody v détech mohla evokovat. Proto
se tato prace zamétuje na rozdily v ramci dvou piistupti ve vzdélavani.

Timto vyzkumnym problémem se tedy snazime na zakladé védeckého zkouméni
zhodnotit souvislost waldorfského pfistupu ve vzdélavani s uréitym pojetim svobody zak.
Priklon waldorfskych zakt k vnitfnimu mistu fizeni, jakozto k charakteristice, kterd je obecné
vice zadouci, nebot’ koreluje s mnohymi pozitivnimi aspekty v zivoté jedince, by se tedy
v ptipad¢ potvrzeni naSich predpokladii mohl stat podkladem pro dalsi studie zkoumajici
pozitivni vlivy tohoto pristupu ve vzdélavani. Vysledky by tedy mohly byt podnétem
k zamysleni, zda by alternativni waldorfska pedagogika mohla, ¢i nemohla byt v ramci inovaci

a zlepSovani vzdélavaciho systému v nékterych svych aspektech inspirativni.

6.2 Cil vyzkumu a hypotézy

Nasim hlavnim vyzkumnym cilem je tedy zjistit, zda existuje rozdil mezi mistem fizeni
u zakl klasické a waldorfské Skoly. Jinymi slovy, zda by pfistup ve vzdélavani mohl mit
souvislost s mirou zakova presvédceni o jeho schopnosti kontrolovat a ovladat své okoli. Na

zakladeé poznatkli uvedenych v kapitole 5.2 jsme se rozhodli stanovit tuto hlavni hypotézu:
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H;: Mira internality je vyss$i u zakt waldorfskych skol.
H, op: Skory v naSem dotazniku mista fizeni u zakt z waldorfskych Skol jsou signifikantné

vys$si nez skory zakt ze kol klasickych.

Je nutno jeste specifikovat, Ze ¢im vyssi skore v nasem dotazniku respondent dosahne,
tim vice to poukazuje na piiklon k internimu mistu fizeni. Pfesnéjsi popis bodovani uvadime
nize v podkapitolach 6.5 a 6.6.

Nas dalsi hlavni cil je zjistit, zda se misto fizeni 1i§i na zakladé pohlavi zakt. Stanovili

jsme tedy tuto hypotézu:

H,: Existuje rozdil mezi mistem fizeni u divek a chlapct.

H, op: Skory v nasem dotazniku mista fizeni u divek se signifikantn¢ 1isi od skorti chlapct.

Jako vedlejsi cile si tato prace klade predevsim zjistit pomér zakt s internim, stfednim a
externim mistem fizeni. Dale téZ porovnat skérovani v jednotlivych 4 oblastech dotazniku a

zjistit, zda se v nich zZaci klasickych a waldorfskych skol lisi.

6.3 Zakladni a vyzkumny soubor

Za zakladni soubor jsou v této praci povazovani zaci 8. a 9. tiid v Ceské republice, tedy

mladez ve veku 13 - 15 let. Tato populace byla zvolena na zakladé n€kolika kritérii:

1. Vek respondentl je obdobim pubescence, tedy diiraz na osobni svobodu a volnost
se stava dulezitym aspektem v zivot¢ mladého Cloveka, stejné tak jako zaméteni
sama na sebe.

2. Jsou to také 1éta, kdy je nutné rozhodnout o svém dal§im kroku, zda ukoncit $kolni
dochazku, ¢i pokracovat ve studiu a zvolit si stfedni skolu. Je to tedy cas, kdy je za
celou dobu zékladni Skoly snad nejvice potiebna volni slozka a Clov€k ma tak
moznost o ni pfemyslet.

3. Dadle je to také obdobi, kterému Steiner (2007) pfipisuje zrozeni astralniho téla, s
¢imz souvisi vyhrafiovani se vii¢i autoritam a vétSi uvédomovani a prosazovani
vlastni svobody diky rozvoji rozumu.

4. Z hlediska vyvoje mysleni je to obdobi posledniho stadia dle Piageta (1999, in
Plhakova, 2007). Faze formalnich operaci s sebou piinasi schopnost abstraktniho
mysleni, kdy je osobnost schopna tvofit a ovéfovat hypotézy a to diky ukonceni
vyvoje terciarnich oblasti mozkové kiry (Cakirpaloglu, 2012). Domnivame se
proto, ze v tomto véku je jiz mozno mladym lidem piedkladat otazky, které se
objevuji v dotaznicich pro dospélou populaci. Podle Penga (1969) se zvySuje mira

interniho mista fizeni spolu se stoupajici schopnosti verbalni abstrakce.
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Vyzkumny soubor pro klasické vzdélavani tvoii zaci osmé a devaté tiidy Zakladni skoly
Zeyerovy v Olomouci. Dotaznik vyplnilo celkem 42 respondentd, z toho 20 chlapct a 22 divek,
25 zakl osmé a 17 zaka devaté tridy. Vyzkumny soubor pro waldorfské skoly tvofi zaci osmé a
devaté tridy Zakladni waldorfské Skoly v Olomouci a Zakladni waldorfské skoly v Brmeé.
Dotaznik vyplnilo celkem 28 respondentt, z toho 18 chlapct a 10 divek, 18 zakt osmé a 10
zakl devaté tridy.

V plvodnim planu byla zahrnuta pouze Waldorfska skola v Olomouci, ale s ohledem na
malou navratnost dotaznikti (15) bylo nutné sehnat jesté vice respondentll. Na viné byl Spatny
odhad mozného poctu zakl ve tfid€. Proto jsme kontaktovali také Zakladni waldorfskou $kolu v
Brné, odkud jsme ziskali dalSich 13 dotaznik.

Pro vétsi prehlednost je struktura vyzkumného souboru zobrazena v nasledujici tabulce:

Tabulka ¢. 1 — Struktura vyzkumného souboru

Skola Zaki 8. tfida 9. tida Chlapci Divky
78 Zeyerova 42 25 17 20 22
ZWS Olomouc 15 8 7 11 4
ZWS Brno 13 10 3 7 6
Celkem 70 43 27 38 32

Jak jiz bylo vy$e naznaceno, metoda vybéru vzorku byla nepravdépodobnostni. Jednalo
se 0 zameérny vybér, pii kterém jsme sledovali kritérium typu vzdélavani na skole. Vzhledem k
malému poétu waldorfskych $kol v Ceské republice a jejich piehlceni staZisty a vyzkumniky,

vvvvvv

dostupnosti.

6.4 Typ vyzkumu a statistické zpracovani
Potfebou naseho vyzkumného zaméru je predevSim statisticky mezi sebou porovnat
zaky obou pristupti ve vzdélavani. S ohledem na zkoumany konstrukt jsme tedy zvolili
kvantitativni pfistup. ,,Cilem kvantitativniho vyzkumu je objasniovani jevii na zdkladeé védecké
teorie, overovani z ni odvozenych hypotéz a formulovani obecné platnych zakonitosti* (Hlado,
2011, s. 12).
Jako typ vyzkumu jsme zvolili dotaznikové Setieni, jedna se totiz o klasicky zptisob, jakym
je misto fizeni zjiStovano. Dotaznik obecn¢ patfi mezi nejcastéji uzivané vyzkumné metody.
»wDotaznikem jsou pisemné zjistovany informace od velkého poctu osob, a proto je Fazen mezi

oce

nastroje hromadného ziskavani udaju’ (Hlad’o, 2011, s. 30).
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Co se tycCe statistického zpracovani - naSe hlavni hypotéza H; byla ovéfovana
prostiednictvim Mann-Whitneyova U-testu. Pocet respondentd u waldorfské skupiny (28) je
poctem hrani¢nim, kde bylo nutno zvazovat moznost vyuziti bud’ parametrickych, nebo
neparametrickych metod. Pfiklon k neparametrickému zpracovani ma predev§$im 2 hlavni
davody:

1) Rozlozeni u skupiny waldorfskych zakli neodpovida normalnim rozloZeni, jak ukazuje

nasledujici graf:

Graf ¢. 1 — Nenormalni rozlozZeni skoru u skupiny waldorfskych Zakii

Histogram: Celkem
K-S d=,12122, p= .20; Lilliefors p= .20
— Ofekavané normalni

Potet pozor.

: / BN

10 12 14 16 18 20 22 24 26

¥ <= hranice kategore

2) T-test, jako nami zvazovana parametrickd metoda, pracuje s primérnymi hodnotami.
Priiméry jsou vzdy nachylné k extrémnim hodnotam, zatimco Mann-Whitneytv U-test

tento problém eliminuje, nebot’ pracuje s poradimi.

Hypotéza H, byla taktéz testovana Mann-Whitneyovym U-testem, jenz byl vybran z
obdobnych divodt jako pro hypotézu H;.

Pro nas vedlejsi cil zamétujici se na porovnani Ctyt oblasti v dotazniku byla zvolena
pouze deskriptivni statistika. Tyto oblasti jsou teoretickymi konstrukty a navic po rozdeéleni
obsahuji pfili§ malo polozek na to, aby byly statistickym testem vytézeny vypovidajici

vysledky.
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6.5 Vyzkumny nastroj

Misto fizeni bylo zjiStovano pomoci dotazniku vlastni konstrukce (viz Priloha 3).
Dotaznik se sklada z 26 polozek, které jsou zaméfeny na Ctyfi oblasti mista fizeni. Tyto oblasti
jsme oznacili jako osudovost (6 polozek), vztahy (5 polozek), skola (6 polozek) a wusili (9
polozek). Vychazeji z dukladného studia 9 dotazniku zaméfenych na misto fizeni. Tematickych
oblasti 1ze v dotaznicich nalézt jesté daleko vice, ale vzhledem k véku respondentl a oblasti
vyzkumného zajmu, jsme zvolili pravé tyto ¢tyfi. Z téchto divodd jsme do dotazniku napf.
nezahrnovali oblast socioekonomickou, zaméfujici se pfedevS§im na ¢innost statu a politiky, ve
které nemaji zaci ve véku 13 az 15 let vlastni zkuSenosti. Jejich volba by tak byla ovlivnéna
predevsim nazory jejich rodi¢t, ucitelii ¢i dalSich autorit.

Kategorie osudovost zahrnuje polozky zabyvajici se roli vlastni viile ¢i naopak osudu
nebo jiného vnéjsiho vlivu. Kategorie vztahy zahrnuje polozky zabyvajici se pfesvédcenim o
mife moci jedince ovlivnit mezilidské vztahy a chovani druhych lidi. Kategorie skola zahrnuje
polozky, které se jakymkoliv zptisobem dotykaji plsobeni ve Skole, zamétuji se predevsim na
presvédceni o vlivu na Skolni hodnoceni - tedy zda ma vliv vlastni snaha, ¢i neovlivnitelné
vnéj§i vlivy, napf. v podobé nespravedlivého ucitele. Kategorie usili zahrnuje polozky
zabyvajici se mirou presvédceni o moznosti ovlivnit svij Zivot vlastni snahou a pili.

Vsechny Ctyii oblasti jsou pouze teoretickymi a zkoumaji tentyz konstrukt, proto jsou
hranice kategorii Casto velmi nejasné a rozdé€leni je tedy spiSe pomocné. Piedevsim kategorie
usili a Skola jsou si velmi podobné, vymezeni se tedy tyka pouze prostiedi (Skola oproti
ostatnim aspektlim Zivota), ve kterém je mira pfesvédceni posuzovana. Nicméné vzhledem k
zaméfeni nasi prace na rozdily mezi pfistupy ve vzdélavani je pro nas kategorie skola obzvlaste
dilezitou oblasti.

Jednotlivé polozky jsou dvojicemi tvrzeni a ukolem respondenta je zvolit vzdy to, které
vice odpovida jeho piesvédceni. Tvrzeni jsou formulovana tak, aby jedno vzdy odpovidalo
internimu a druhé externimu mistu fizeni. Napf.

a) Kdyz selzu, mtize za to vétSinou smila.

b) Za mé selhani vétSinou mohou chyby, které jsem ud¢lal.

Jedna se o jeden z hlavnich zptisobti, jakymi jsou dotazniky zaméfené na misto fizeni
konstruovany, najdeme jej napiiklad u Rottera, Crandalla, Reida a Wareho. Druhym z
nejcastéjSich zplisobl jsou pak otazky typu ano-ne, ¢i tvrzeni, u kterého je nutno vyjadiit, zda s
nim respondent souhlasi, ¢i nikoliv. Na tomto principu jsou zalozeny napi. dotazniky od
Nowickiho a Stricklanda, Pettijohna ¢i Levensonové. Po dlouhé tivaze jsme se rozhodli pro typ

dvojice tvrzeni, pfedevs$im z diivéry a ucty k Julianu Rotterovi, autorovi konstruktu mista fizeni.
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6.6 Tvorba dotazniku

Hned na zacatek je tfeba uvést diivody, pro¢ jsme se rozhodli pro dotaznik vlastni
konstrukce. Prvnim diivodem je, Ze Zadny dotaznik pro misto Fizeni neni v Ceské republice
oficialn¢ vydan, k dispozici je pouze pieklad Rotterova dotazniku. Absence standardizované
metody nas tedy donutila patrat dal a zaéit brat v ohled zahrani¢ni dotazniky.

Druhym davodem bylo zaméfeni dotaznikd. Rotterdv dotaznik svym slozenim
neodpovida potfebam naseho vyzkumného zajmu a to predevs§im z diivodu, ze je primarné uréen
pro dospé€lou populaci. Avsak ani hojné vyuzivany dotaznik Nowickiho pro détskou populaci
témto potiebam neodpovida, formulace otazek je dle naseho nazoru naopak urcena mladSim
détem, nez je nami zvolena populace, mohla by tak pubescenty popudit a vyvolat odpor a
vysméch pii administraci. Navic po opétovné zadosti se nam nepodafilo ziskat povoleni
profesora Nowickiho k ptekladu. U vétSiny dalSich dotazniku jsme se setkali s problémem jejich
sestaveni. Oblasti, které zahrnovaly, byly bud irelevantni, nebo v nevhodné kombinaci a
poméru vici ndmi vybrané populaci. Pro nase potfeby jsme jako idealni shledali moznost
nakombinovat rizné oblasti a polozky z rozlicnych dotaznikti tak, aby odpovidaly vyzkumnému
vytvoftit dotaznik vlastni.

Nas§ vyzkumny nastroj je vysledkem analyzy 9 riznych dotazniki mista fizeni

uvedenych v nasledujici tabulce:

Tabulka ¢. 2 - Prehled vyuzitych dotaznikit mista rizeni

Dotaznik Nas pieklad Zdroj
http://www.mccc.edu/~jenningh/Cou
Rotter Internal-External Locus of Rotterova interni-externi skala mista
rses/documents/Rotter-
Control Scale fizeni

locusofcontrolhandout.pdf

http://teachinternalcontrol.com/uploa
Levenson IPC Scale IPC skala Levensonové

ds/LOC_Measures 1 _.pdf
The Adult Nowicki-Strickland Locus Skala mista Fizeni pro dospé&lé od http://faculty.mansfield.edu/mlauniu
of Control Scale Nowickiho a Stricklanda s/Psy4430/Documents/Tests/loc.doc
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Multidimensional Multiattributional

Causality Scale (Lefcourt)

Multidimenzionalni a multiatribu¢ni

Skala pri¢innosti (Lefcourt)

http://teachinternalcontrol.com/uploa

ds/LOC_Measures 1 _.pdf

Reid-Ware Three-Factor Internal-

External Scale

Reid-Wareova tfifaktorova interni-

externi Skala

http://teachinternalcontrol.com/uploa

ds/LOC_Measures_ 1 _.pdf

Locus of control Scale (Pettijohn)

Skala mista fizeni od Pettijohna

http://www.oakland.edu/upload/docs
/Instructor%20Handbook/Locus%20
0f%20Control.pdf

Crandall Intellectual Achievement

Responsibility Questionnaire

Crandalltiv dotaznik odpovédnosti za

intelektualni vykon

http://teachinternalcontrol.com/uploa

ds/LOC_Measures__1_.pdf

Locus of Control - Career

Development

Misto fizeni - Kariérni rozvoj

http://www.mindtools.com/pages/arti
cle/newCDV_90.htm

Locus of control Scale

Skala mista fizeni

http://www4.ncsu.edu/unity/users/p/
padilla/www/435-
Leadership/Locus%200f%20control
%?20Scale.doc

Pfi vybéru polozek do naSeho dotazniku jsme brali v tivahu polozky, které se v nich

opakovaly vicekrat, dale pfislusnost polozek do jednotlivych oblasti tak, aby byl dotaznik

vyvazen dle nasi potteby a také jejich vhodnost vzhledem k véku respondenta.

Vsechny polozky byly z analyzovanych dotaznikti pfijaty bud’ pfimo, nebo s menSimi

upravami. Nasim zamérem bylo, aby si obsah polozek zachoval alespon ¢astecné validitu, proto
byl piejat ze zabéhnutych vyzkumnych nastrojt. Po upravach a piekladu vzniklo celkem 38
polozek zaméfenych na misto fizeni a 2 polozky fillerové, které maji za kol pouze odvést
pozornost od zkoumaného konstruktu. Byly pouzity napt. i v Rotterové dotazniku. Z této baterie
nakonec vznikla prvni verze dotazniku, ktera obsahovala 32 polozek, z nichz 30 bylo zaméteno
na misto fizeni a 2 byly polozky fillerové. Pocet polozek v dotazniku byl piivodné vypocitan
jako pramér vSech deviti analyzovanych dotaznikd. Vysledkem bylo 29,1 polozek.

Tuto prvni verzi dotazniku (viz Ptiloha 4) jsme podrobili pilotnimu vyzkumu. Vzorkem
byli zéci tercie osmilet¢ého gymnazia v Lipniku nad Bec¢vou. Dotaznik vyplnilo celkem 21

respondenttl, z toho 8 chlapcii a 13 divek ve véku 13-14 let. Cas administrace byl cca 20 minut.
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Pilotni studie poukézala pfedev§im na nedostatky v zadani. To bylo nedostate¢n¢
formulovano v tomto bode¢:
Zakrouzkuj prosim ze dvou tvrzeni vzdy to, které lépe vystihuje Tviij ndazor. I v pripade,

Ze nebudes souhlasit ani s jednim z nich, zkus se vzdy k jednomu priklonit a zakrouzkovat.

3 Zaci nekolikrat zakrouzkovali v jedné polozce ob€ tvrzeni, proto jsme zadani upravili
nasledovne¢:

Zakrouzkuj prosim ze dvou tvrzeni vzdy to, které lépe vystihuje Tviij nazor. I v pripade,
Ze nebudes souhlasit ani s jednim z nich, zkus se vzdy k jednomu priklonit a zakrouzkovat. Vyber

vidy jen jednu 7 moZnosti!

Pro vypocet reliability jsme byli vzhledem k pomérn¢ malému vzorku nuceni u
zminénych 3 respondentti nahradit chybné vyplnéné polozky pomoci metody nejcastéji zvolené
moznosti v dané poloZce.

Reliabilita byla testovana pomoci kritéria Cronbachovo alfa. Toto kritérium program
vypocital jako hodnotu 0,736. Na zdkladé¢ vysledkti jsme se rozhodli nékteré otazky
preformulovat, nékteré vyradit a pridat nové. Fillerové otdzky jsme se z diivoda délky dotazniku
rozhodli nepouzit viibec a nahradit je polozkami zaméfenymi piimo na misto fizeni. Nékteré
polozky jsme v dotazniku ponechali, pfestoze vykazovaly nizké korelace a reliabilita by po
jejich odstranéni stoupla, a to pfedevs§im z divodu, Ze se jednalo o otazky stéZejni a pro

zachovani validity nezbytné. Podrobny ptehled uvadime v nasledujici tabulce:

Tabulka ¢. 3 — Rozbor reliability polozek po prvni pilotni studii

Celkova korelace Cronbz:ch al,fa po Rozhodnuti
prvku vyrazeni
Otazka 1 0,540201 0,708969 ponechana
Otazka 2 -0,274398 0,747007 nahrazena
Otazka 3 -0,022678 0,743229 upraveno zadani
Otazka 5 -0,274398 0,747007 nahrazena
Otazka 6 -0,070548 0,748608 upraveno zadani
Otazka 7 0,085431 0,740171 upraveno zadani
Otazka 8 0,121583 0,736829 upraveno zadani
Otazka 9 0,509605 0,710927 ponechana
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Otazka 10 0,246390 0,731678 upraveno zadani
Otazka 11 0,211975 0,732479 upraveno zadani
Otazka 12 0,421810 0,717384 ponechana
Otazka 13 0,105416 0,737036 upraveno zadani
Otazka 14 0,437532 0,716307 ponechana
Otazka 15 0,566329 0,707023 ponechana
Otazka 16 0,110644 0,738590 upraveno zadani
Otazka 17 0,299985 0,730055 ponechana
Otazka 18 0,055145 0,741321 upraveno zadani
Otazka 19 0,624394 0,701941 ponechana
Otazka 20 0,210006 0,732460 upraveno zadani
Otazka 21 0,676628 0,697843 ponechana
Otazka 23 0,063867 0,739982 upraveno zadani
Otazka 24 -0,022931 0,748273 nahrazena
Otazka 25 0,140053 0,734873 upraveno zadani
Otazka 26 0,387123 0,720363 ponechana
Otazka 27 0,238636 0,730707 upraveno zadani
Otazka 28 0,406183 0,723782 ponechana
Otazka 29 0,238780 0,730423 ponechana
Otazka 30 0,465247 0,714877 ponechana
Otazka 31 0,209328 0,731973 upraveno zadani
Otazka 32 0,285053 0,727391 upraveno zadani

Druhé verze dotazniku (viz Ptiloha 5) byla testovdna na Zakladni Skole Zeyeroveé v
Olomouci, dotaznik vyplnilo 42 respondentt. Po tpravach dotazniku se reliabilita snizila i
presto, ze byl dokonce navysen pocet polozek. Cronbachovo alfa bylo stanoveno na 0,668. Na

zaklad¢ vysledka reliability a korelace jednotlivych otazek jsme se nakonec rozhodli 6 otazek z
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dotazniku odstranit, abychom tak navysili celkovou reliabilitu. Jednalo se o otazku €. 2, 3, 4, 5,
11 al6. Po vyfazeni téchto polozek stoupla celkova reliabilita na 0,751.

Zadné dalsi zmény v dotazniku jiz nebyly provadény. Na zakladé toho, Ze kromé
vytazeni otazek nebyl dotaznik dale upravovan, a také na zakladé casového presu, jsme se
rozhodli, Ze sesbirana data (po vytfazeni onéch 6 polozek) pouzijeme pro ovéfeni naSich

hypotéz.

Normy pro vyhodnocovani dotazniku jsme ptejali od Nowickiho a Duka (1974), avS§ak
bodovali jsme v reverzni podob¢. Pfestoze se jednd o normy na vysokoskolskych studentech,
maji ze vSech deseti analyzovanych dotazniku nejpropracovanéjsi strukturu odvijejici se na
zaklad¢ smérodatnych odchylek a pracuji navic se tfemi dimenzemi - internim, externim, ale
také stfednim skorem.

Nowicki a Duke (1974) udéluji bod za kazdou odpoveéd’ vypovidajici o externim misté
fizeni. Jejich stupnice pro Ctyficeti polozkovy dotaznik vypada nasledovné:

Externi (16-40 bodt) - vice nez 1,5 SD nad primérem

Prostfedni (7-15 bodil) - mezi 0,75 pod primérem a 1,5 SD nad primérem

Interni (0- 6 bodt) - vice nez 0,75 SD pod primérem

Pro nas dotaznik s 26 polozkami tedy vypocitime hodnotu smérodatné odchylky (SD):
26 —13) x 2
Bodovani pro nd§ dotaznik v reverzni formé, ¢ili tak, Ze bod je udélovan odpovédim
vykazujici interni misto fizeni, je tedy nasledujici:
Externi - 0-15b
Prostfedni - 16-21 b
Interni - 22-26 b

6.7 Sbér a vyhodnocovani dat
Skoly byly kontaktovany prostfednictvim e-mailu a telefonu. Zakladni $kola Zeyerova
byla v komunikaci velmi pohotova a vstficna. Dotaznikové Setfeni schvalila nejdiive feditelka
Skoly a ta nas nasledné spojila se zastupkyni, ktera se domluvila s pfislusnymi vyucujicimi v
osmé a devaté tiidé.
byla komunikace nejplynulejsi, jsme se potykali s problémem vymény feditele. V predchozim
Skolnim roce jsme jiz ziskali povoleni od tehdejsi feditelky, avSak kdyz jsme Skolu dalsi $kolni

rok kontaktovali, museli jsme nového feditele obeznamit s naSimi cili.
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Waldorfskou Skolou v Ostravé, ktera se po Olomouci jevila jako nejadekvatnéjsi druhy
zdroj respondentl, jsme po tfitydenni e-mailové a telefonni komunikaci byli z divodu
zahlcenosti dotazniky odmitnuti. Komunikace s Waldorfskou Skolou v Piibrami se nepovedla
navazat vibec. S Waldorfskou Skolou v Brn¢ jsme komunikovali piiblizn€¢ mésic a pil, nez se
podarilo dotazniky ziskat.

Administrace dotaznikti ve vSech Skolach probihala bez nasi pfitomnosti. Pro skoly bylo
vyhodngjsi, kdyz si dotazniky mohly zafadit do vyucovani dle vlastni potteby, proto jsme
povétené osobé ve Skolach vzdy zanechali dotazniky spolu s kratkym privodnim dopisem pro
ucitele (viz Priloha 6), ktefi budou dotaznik zadavat. Tak jsme se snazili alespon Caste¢né
zarucit pro respondenty podobné podminky.

Pti oslovovani skol jsme se vzdy dotazovali na potfebnost informovaného souhlasu,
avSak vSechny mély vlastni souhrnné povoleni od rodi¢ti testovat dité¢. Dotazniky byly zcela
anonymni, jako demografické udaje vypliiovali Zaci pouze vék, pohlavi a tfidu, nepracovalo se
s Zadnymi citlivymi 0daji. Respondenti méli moznost se svobodné rozhodnout, zda dotaznik
vyplni, nebo nechaji prazdny. Vzhledem k povaze zadani, kdy byli nuceni zvolit vzdy jen jednu
moznost, mohlo dojit k mensimu tlaku, nebot’ u nekterych polozek se respondent mohl
ztotoznovat s obéma vyroky, jak ukézala pilotni studie.

Vzhledem k pomérné malému vzorku byl kazdy respondent dilezity. Z celkového
poctu vSech respondentli 6 z nich mélo chybné vyplnéné nékteré otazky (chybéjici odpoved, ¢i
zaznaCeni obou moznosti). U téchto respondentti byly chybné polozky nahrazeny pomoci
metody nejcasteji zvolené moznosti v dané polozce u konkrétni skupiny. Z vyzkumu tedy nebyl

nikdo vytazen.
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7 Vysledky

Tato kapitola pfedstavi nejstézejnéjsi poznatky, které se ze sesbiranych dat povedlo

vytézit. Pfedstavime si vysledky testovani nasich hypotéz i nékteré dalsi dopliiujici data.

7.1 Hypotéza H,
Porovnavali jsme dosazené skore v nasem dotazniku mezi zaky klasickych (42) a

waldorfskych (28) skol. Na zaklad¢ testovani Mann-Whitneyovym U-testem zamitame nulovou

hypotézu. Existuje statisticky vyznamny rozdil mezi skory obou skupin na hladiné vyznamnosti

0,05. Zaci waldorfského piistupu ve vzdélavani tedy podle vysledkti dosahuji v dotazniku

vyssich skort, tedy vys$si miry internality nez zaci Skol klasickych.

Tabulka ¢. 4 - Vysledky Mann-Whitneyova U-testu pro H,

Primérné
poradi
klasicka §.

Primérné
poradi
waldorf

Median
klasicka §.

Median
waldorf

U V4

p-hodnota

27,83

41,57

16,50

19

354,00 -2,79927

0,005122

Graf ¢.2 - Krabicovy graf z vysledkic Mann-Whitneyova U-testu pro H,
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7.2 Zastoupeni kategorii mista Fizeni

Na zaklad€ bodového ohodnoceni, kde bylo mozno ziskat maximalné 26 a minimalné 0
bodi, byli vSichni respondenti pfifazeni do jednotlivych kategorii mista fizeni — interni, stfedni
a externi. Pro jistotu znovu uvadime, ze ¢im vice bodi respondent ziska, tim vice se blizi
k internalité a naopak. Zaci z klasické $koly dosahovali v dotazniku 8-25 bodi, zatimco Zaci

waldorfskych skol 13-25 bodl. Absolutni Cetnosti zakd v prislusnych kategoriich mista fizeni

jsou zobrazeny v nasledujici tabulce:

Tabulka ¢. 5 - Prehled Cetnosti zakit v kategoriich mista Fizeni

Interni misto Fizeni

Stiedni misto Fizeni

Externi misto Fizeni

Klasicka skola 6 16 20
Waldorfska $kola 9 13 6
Celkem 15 29 26

Podivame-li se na procentudlni zastoupeni, vyskytuje se vnasem vyzkumu ve
waldorfském piistupu ve vzdélavani ptiblizné 32 % internalistt, 47 % zakul se stfednim mistem
fizeni a 21 % externalistl. Mezi respondenty z klasického pfistupu ve vzdélavani je pak dle

vysledkt asi 14% internalistti, 38 % zaku se stfednim mistem fizeni a 48 % externalisti.

7.3 Hypotéza H,
Porovnavali jsme mezi sebou skupinu divek (32) a chlapcii (38) pro oba pfistupy ve

vzdélavani souCasné. Na zaklad¢ testovani Mann-Whitneyovym U-testem pfijimame nulovou
hypotézu. Neexistuje statisticky vyznamny rozdil mezi skoéry obou skupin na hlading
vyznamnosti 0,05. Chlapci a divky se tedy podle naseho Setfeni v misté fizeni signifikantné

nelisi.

Tabulka ¢. 6 - Vysledky Mann-Whitneyova U-testu pro H,

Primémeé | Primémé | yjgign | Medidn
poradi poradi divk chlanci U V) p-hodnota
divky chlapci Y P
29,81 36,28 17 18 508,5000 -1,16716 0,243147
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Graf ¢. 3 - Krabicovy graf z vysledkiit Mann-Whitneova U-testu pro H,

Krabicovy graf dle skupin
Proménna: Celkové skoére vdotazniku
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7.4 Rozdily mezi divkami a chlapci v ramci obou skupin
Pro Uplny piehled zde pridavame vysledky Mann-Whitneyova U-testu specificky pro

oba piistupy ve vzdélavani zvlast. Ani zde nejsou signifikantni rozdily mezi divkami a chlapci.
Ob¢ p-hodnoty vysoce pievysuji hladinu 0,05.

Klasicka skola — porovnavali jsme skupinku 22 divek a 20 chlapci.

Tabulka ¢.7 - Vysledky Mann-Whitneyova U-testu pro pohlavi v klasické skole

Prur{lerfle Prur{lerfle Median Median
poradi poradi divk chlanci U Z p-hodnota
divky chlapci y P
19,68 20,85 17 15,5 211,5000 -0,201474 0,840328
Waldorfska skola — porovnavali jsme skupinku 10 divek a 18 chlapci.
Tabulka ¢.8 - Vysledky Mann-Whitneyova U-testu pro pohlavi ve waldorfské skole
Primérné Primérné Medidn Medin
porradi poiadi divk chlapci U Z p-hodnota
divky chlapci y P
11,70 14,44 18 20,5 72,50000 0,815088 0,415023
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7.5 Porovnani ¢tyr oblasti dotazniku

Vzhledem k rozdilnému poctu otazek v jednotlivych ctyfech oblastech dotazniku jsme
prevedli hrubé skory na procentni zastoupeni, aby bylo mozno oblasti osudovost, skola, vztahy a
usili porovnavat mezi sebou. Nejvyssich skorti dosahovali Zaci v oblasti vztahy, v tésném zavésu

Tvvr

je prehled téchto skorti pro obé skupiny celkové.

Graf ¢.4 - Souhrnné porovnani ctyr oblasti dotazniku
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Rozdil mezi primérnymi skory v jednotlivych oblastech mezi zaky klasickych a
waldorfskych $kol neni pfili§ vyrazny. Na nasledujicim grafu lze vidét celkové vyssi skore u
waldorfskych zakl a pfiblizné stejny trend u oblasti §kola, osudovost a usili. V oblasti vztahy

vykazuji obé skupiny zakt téméf stejné vysledky.

Graf ¢.5 - Porovnani priumeru stylit vzdélavani ve ctyrech oblastech dotazniku
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8 Diskuze

Vysledky studie ukazaly, Zze waldorf$ti zaci vykazuji obecné vyssi miru internality nez
zéci klasickych $kol. Na§ vyzkum je tedy v souladu s pfedpokladem Shanklanda a kol. (2009),
kteti v diskuzi své prace o copingovych strategiich uvedli, Ze waldorfské déti by mohly mit
spiSe interni misto fizeni. Je tedy mozné uvazovat o jistém vztahu mezi mistem fizeni a stylem
vzdélavani. Pii testovani hypotézy H; vysla pomérné nizka p-hodnota (p = 0,005) tak, Ze by
mohla byt pfijata dokonce i na hladiné vyznamnosti 0,01. Shledavame proto vysledek za
pomérn¢ prikazny a to i pfesto, ze byla uzita neparametrickd metoda testovani.

Tato studie dale nepotvrdila vliv pohlavi na misto fizeni, a to jak celkové, tak v ramci
obou skupin zakt. Podobné vysledky ukézala napf. i studie Coopera, Burgera a Gooda (1981),
ktera porovnavala akademické misto fizeni u chlapcti a divek. Vzhledem k soucasnym trendim
zapadni civilizace stirani rozdili mezi genderovymi rolemi lze vysledek pokladat za
nepiekvapivy. Stejné tak i v prostiedi skoly by v dnesni dobé melo byt k chlapcim i divkam
ptistupovano piiblizné stejné.

Podivame-li se na vysledky porovnavani Ctyt oblasti dotazniku, musime byt vzhledem
k malému poctu polozek v jednotlivych kategoriich s interpretacemi velmi opatrni. Obecné ale
shledavame zajimavé témeét vyrovnané hodnoty v oblasti vztahy u obou skupin zakd, prestoze
v ostatnich oblastech zaci waldorfskych $kol primérné skoruji vys. Zaci klasickych $kol se tedy
od waldorfskych v oblasti mista fizeni zaméfené na vztahy nelisi. Vyvstava tedy otazka, zda se
jednalo o nahodu ¢i nepiesnost vyplyvajici z nereprezentativniho poc¢tu polozek, nebo je oblast
vztahy skuteéné né¢im jina a nezavisla na piislusnosti k urc¢itému stylu vzdélavani. S touto
otazkou souvisi i dalsi — tedy zda oblast vztahy skute¢né zapada do konstruktu mista fizeni jako
jeji konzistentni soucast, ¢i se jedna o jakysi samostatny konstrukt. K zodpovézeni téchto
problémt vSak nas vyzkum nestaci a bylo by tedy nutné zkoumat dal.

Waldorfsti zaci tedy se svymi vysSimi skory internality vykazuji vétsi presvédceni o své
svobod¢ a obecné tedy vnimaji za pfiCiny Zivotnich udalosti spiSe sebe a své Usili ¢i snahu. Na
otazku, zda je waldorfska pedagogika ,,vychovou ke svobod¢“, nemtizeme sice na zakladé
naSich vysledkli samoziejmé prukazné odpoveédét, nicméné si troufdme tvrdit, Ze existuje jista
pravdépodobnost pravdivosti tohoto tvrzeni.

Vyzkum tedy pfinesl zajimavé poznatky, které by mohly byt podkladem pro dalsi
vyzkumy alternativniho Skolstvi a moznym namétem pro inspiraci prvky waldorfské
pedagogiky pro inovace vzdélavaciho systému. Jak je znamo, misto fizeni je produktem
socidlniho uceni a obecné se predpoklada, ze piiklon k internalité je pro jedince vice zadouci
charakteristikou. Paklize nase vysledky poukazaly na vyss§i miru internality waldorfskych zak,

bylo by jist¢ pfinosné smétovat dalsi vyzkumy k zjiStovani pficin tohoto pfiklonu. Rozsah
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poznani, které prinesly naSe vysledky, neni natolik velky, abychom mohli na otazky vliva a
pfic¢in zodpovédet. Zapotiebi by byly daleko rozsahlejsich data a jiné metodologické uchopeni.
Tato oblast vSak jiz ptesahuje nase vyzkumné cile.

Nase studie tedy pfirozen¢ otevira dalsi otazky: Jedna se opravdu o vliv pfistupu ve
vzdélavani, ktery zplsobuje rozdilnou miru mista fizeni zaki? A pokud ano, které aspekty
waldorfské pedagogiky by k tomu mohly pfispivat? Nékteré z nich jsme se v praci snazili
nastinit v podob¢ odlisnosti a specifik waldorfského vzdélavani, které by teoreticky mohly
podporovat interni misto fizeni, paklize v praxi skute¢né funguji. Jmenujme tedy nékolik téch
stézejnich, které by dle nasich ivah mohly mit na misto fizeni potencialné vliv:

1) Jiné usporadani kurikula zaloZzené na vyvojové fazi ditéte, které by zaka podle

Steinerovych teorii nemélo pretézovat, tedy neubirat mu pocit kompetence.

2) Podobny kladny ucinek na pocit kompetence by mohlo mit zaméteni na kooperaci
spiSe nez na soutézivost, vykon a porovnavani zakd mezi sebou napt. v podob¢
znamek.

3) Zaméfeni waldorfskych skol na rukodélné aktivity a uméni by mohlo kompenzovat
pocit ménécennosti u zaku, kteti nejsou ,,studijnimi typy*.

4) Osobnost waldorfského ucitele - nemél by byt autoritaisky, tedy teoreticky by
nemél ditéti branit ve svobodném projevu, naopak by ho mél podporovat. Jako
clovek znaly anthroposofie by mél stavét svobodu Ja ditéte na prvni misto.

Vyssi internalitu u waldorfskych déti by mohl napt. dale podporovat pravdépodobné

obecné vyssi socioekonomicky status jejich rodin, nebot’ ten pozitivné koreluje s mistem fizeni
(Battle & Rotter, 1963), a vychova od rodi¢t, kteti sympatizuji s mySlenkami waldorfského

.....

priméla rodice prihlasit svého potomka do waldorfské skoly.

Pfi vyzkumu jsme se potykali s n¢kolika problémy a dopustili se téz né&jakych chyb.
Prvni kriticky bod nasi prace je snizeni reliability. Reliabilita pfi druhém pilotnim Setieni klesla
a to i presto, ze

1. byl navysen pocet polozek,

2. vyzkumny vzorek byl vétsi a

3. jednalo se 0 mén¢ homogenni skupinu, coz dle Gavory (2012) reliabilitu zvySuje.

Kromé nahody zde vSak jist€ hraly roli i jiné faktory. Jako prvni se nabizi samoziejmée
upravovani a nahrazovani otazek. A¢ bylo v celkovém souctu v druhé verzi jest€é o 2 otazky
vice, reliabilita se nezvysila, naopak poklesla. Upravy polozek probihaly vzdy tak, aby byl
v podobé jiného slova ¢i slov vyjadien pivodni obsah, a byly nevyhnutelné, nebot’ piestoze
v prvni pilotni studii tyto polozky snizovaly celkovou reliabilitu, byly vzhledem k validité

naprosto nepostradatelné. Nahradni otazky byly taktéz piejaty z jinych dotaznikd.
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Jako druhy hlavni faktor, ktery mohl zptisobit sniZeni reliability, je vzorek, na kterém
byly pilotni studie provadény. Gymnazijni studenti z malého mésta oproti zakim zakladni Skoly
ve velkém mésté jisté vykazuji jisté rozdily. Kolisani reliability by obecné mohlo byt zptisobeno
také vékem. Ve vyzkumu byly zahruty déti ve véku 13 - 15 let. I kdyZ se interval na prvni
pohled nezda velky, z hlediska vyvoje ¢lovéka mezi détmi na okrajich intervalu jisté rozdily
nepochybné budou. S timto problémem také souvisi, zda byl obsah dotazniku vzhledem k véku
respondentd srozumitelny (viz nize). Kolisajici reliabilita mohla byt dale zptsobena zplsobem
zadani dotaznikd. Prvni pilotni studie byla zadana zakiim nami, zatimco druha pfisluSnymi
vyucujicimi. Také mizeme spekulovat nad rozdilnou motivaci zaki k vypliovani.

Gavora (2012, s. 33) piSe, ze ,reliabilita je nevyhnutelnou, ale ne dostatecnou
podminkou dobrého vyzkumného nastroje.” 1 ptes kolisajici hodnotu Cronbachovo alfa, se
pohybuje reliabilita naSeho dotazniku okolo 0,75. Navzdory obecnému doporuceni, ze
profesionalni nastroj by mél vykazovat reliabilitu alespon 0,8, se domnivame, Ze vysledek je
uspokojivy.

Nahrazovani a pfidavani novych polozek do dotazniku, které negativné ovlivnily
reliabilitu, bylo znasi strany zacatec¢nickou chybou, ktera pramenila pfedev§im z neznalosti.
Jako rozumné by se tedy jevilo testovat hned v prvni pilotni studii daleko vétsi baterii polozek,
ze které by se mohlo dale Cerpat, ¢imz bychom se vyhnuli umélému ,,dolepovani novych
polozek a spekulativnimu upravovani. Tvorba dotazniku vSak nicméné byla pro nas velmi
vzrusujici a obohacujici zkuSenosti, proto by namétem nasich dal$ich praci mohlo byt prave
zlepSovani tohoto vyzkumného nastroje, ktery stoji zatim na pocatku svého vyvoje, avsak jiz
ted’ jevi jisty potencial.

Druhym kritickym bodem nasSi prace je samotny obsah dotazniku. Vyuziti
nestandardizované metody vlastni konstrukce s sebou vzdy nese rizika. Kromé reliability je
samoziejmé jeSté stézejnéjSim ukazatelem kvality nastroje validita. Dotaznik byl tvofen
prejimanim polozek z dotaznik® jinych, na validitu tak byl bran ohled vice, nez kdyby byly
vymysleny polozky zcela nové. Nicméné je samoziejm¢ diskutabilni, jak byla validita
zachovana v procesu piekladu z anglického do Ceského jazyka, ktery jsme diskutovali se
znamou vyucujici anglictinu. Nejvice sporadické vSak bylo pfevadéni otazek ¢i vyrokli z verze
jednovétné do podoby dvojice tvrzeni, potfebovali-li jsme vyuzit polozek z dotaznikd, které
mély odliSny zptsob formulace. V takovychto pfipadech jsme byli nuceni vzdy zformulovat
opak (na stupnici mista fizeni) plivodniho tvrzeni, ¢i jeSté navic pfevést tazaci vétu na vétu
oznamovaci. Témto pirevodim jsme se vSak snazili maximalné vyhybat a objevuji se tedy v
dotazniku pouze vyjimecné.

Dalsi otazkou je, zda celkovy obsah dotazniku korespondoval s vékem respondentd.
Vychazeli jsme pfedevsim z teorie kognitivniho vyvoje dle Piageta (1999, in Plhdkova, 2007),

ktery uvadi, ze abstraktni mysleni se u ditéte rozvine okolo jedenactého roku, tudiz nas
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vyzkumny soubor ve véku 13-15 let by mél tuto podminku spliiovat. Nicméné je nutno se
zamyslet nad tim, zda déti v tomto véku pIn€ chapou pojmy jako je,,osud“ ¢i ,,ndhoda“ a zda
jsou vubec schopny analyzy pficin, jez ovliviuji jejich Zivot. V tomto véku ¢loveék navic
objektivné neni plné samostatny, v mnohém je odkazan na rodicCe, ucitele a jiné autority, coz
samoziejmé mize velmi ovlivnit jeho pojeti svobody a nazory na pfi¢inné vztahy v jeho zivoté.
Tato Siroka paleta nejistych otazek by mohla byt pfedmétem dalSich studii, pravdépodobné spise
kvalitativniho razu.

Pocet respondentti z waldorfskych skol byl 28, tedy pomérn€¢ malé ¢islo. Kvili nému jsme se
rozhodli zvolit rad¢ji neparametrické, tedy méné presné, statistické zpracovani, a vypovidajici
hodnota, vzhledem ke kvantitativnimu zpracovani, je tedy diskutabilni.

Je nutné vSak zminit, Ze sbér dat a komunikace s waldorfskymi Skolami byly obtizné a
vzorek proto $patné dostupny. V soucasné dobé se v Ceské republice nachazi pouze 11
zakladnich waldorfskych Skol, navic pocet zakd ve waldorfskych tfidach je niz$i oproti
klasickym. Ptestoze v jedné waldorfské t¥idé je odhadem asi 20-25 zakd, vyssi roCniky, které
tvotily populaci pro nas vyzkum, maji zaka zpravidla daleko méné, nebot’ mnoho déti prechazi
na Sestiletd a osmiletd gymnazia. Napt. Waldorfska Skola v Olomouci uvadi, Ze ve Skolnim roce
2012/2013 navstévovalo 8. tfidu pouhych 12 zakt (Waldorfska skola Olomouc, 29. srpna 2013).

Mylna predstava o poctu zaki na zacatku vyzkumu a pravdépodobné i velka mortalita
(v tom smyslu, ze mnoho zakii oslovenych tfid dotaznik viibec nevypliovalo predevsim kvili
absenci ve Skole) byly ostatné¢ hlavnimi divody komplikaci pii sbéru dat. Z plvodniho
ptedpokladu 20 zakl na tfidu bylo vydedukovéno, ze Waldorfska skola v Olomouci bude
dostacujicim zdrojem respondentii. Oslovovani dalSich kol tedy otfaslo celym ¢asovym planem
vyzkumu a byli jsme nuceni spokojit se i s 28 respondenty.

Na druhou stranu je tfeba se zamyslet nad socioekonomickymi podminkami napti¢
republikou a zvazit, zda by se respondenti z Ceskych $kol neodliSovali od respondentii ze $kol
moravskych a dale zaci z vétSich mést od zakli z mést mensich. Kombinace waldorfskych skol z
Olomouce a Brna je tedy uchazejici z pohledu velikosti mésta i geografické lokalizace. Kdyby
byl vzorek obohacen o dalsi skoly, mohlo by to nepfiznivé ovlivnit jeho homogenitu.

Ctvrtou slabinou naseho vyzkumu, kterd Gizce souvisi s malym vzorkem, je jeho
statistické zpracovani. Pfi vétSim poctu respondentll by se obé nase hypotézy daly testovat
soucasn¢ pomoci dvoucestné ANOVy. Za danych podminek jsme vSak byli nuceni testovat
hypotézy zvlast a pomoci neparametrického Mann-Whitneyova U-testu. Pravdépodobnost

chyby se tedy s kazdym oddélenym testovanim scitala.

Odlisny pristup k ditéti a jiné sestaveni kurikula ve waldorfskych Skolach ptisobi na

zaky rozhodné jinak nez metody klasickych Skol. Jak se ale toto piisobeni na ¢lovéku skutecné
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projevi? V jakych oblastech? Pozitivn€, nebo spise skodlivé? Je waldorfska pedagogika smér,
od kterého je tfeba se do budoucna ucit a inspirovat, nebo jsou jeji teorie pouze sympatické,
avsak bez valného ucinku?

Jsme presvédceni, ze v zajmu rozvoje pedagogické psychologie, ale i $kolstvi obecné, je
tteba se témito otazkami aktivné zabyvat. K jejich zodpovézeni je vsak tfeba stovky vyzkumi,
kterych v soucasné dobé zatim bohuzel neni piilis. Nase studie se zabyvala pouze mistem fizeni,
tedy nepatrnym zlomkem toho, co miiZzeme v souvislosti s pfistupem ve vzdélavani porovnavat.
Nabizi se v8ak zkoumat dal, naptiklad v oblasti sebevédomi, kreativity, inteligence, motivace, ¢i
postoji zak alternativnich Skol a zjist'ovat tak jejich skutecnou efektivnost a vliv na psychiku
deti.

Drobné naznaky jiz miizeme vidét v nékterych studiich. Napi. Ogletree (1996) ve své
studii poukazal na to, Ze waldorfSti Zaci vykazuji lepsi vysledky v Torranceho testu kreativniho

mysleni, Dahlin (2002) zase pise o pozitivnéjSim sebeobrazu waldorfskych déti.
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9 Zavér

V nasi studii byly zji$tény tyto poznatky:

Zaci klasickych a waldorfskych $kol se vysoce signifikantné 1isi v dosazeném skore
v dotazniku mista fizeni i na hladiné¢ vyznamnosti 0,01. Waldorf$ti zaci vykazuji
vy$si internalitu.

V celém vyzkumu dosahlo ze 70 zakd 26 externiho, 29 stfedniho a 15 interniho
mista fizeni.

Mezi chlapci a divkami nebyl v misté fizeni prokdzan signifikantni rozdil na hladin¢
vyznamnosti 0,05. Rozdil se neprokazal celkové, ani v ramci obou skupin zakt
zvlast.

Zaci obecné dosahuji nejvyssich skorti v oblasti vztahy, déle pak v oblasti skola,
osudovost a nejméné v oblasti usili. U skupiny zaku z waldorfskych a klasickych
skol je vidét obdobny trend s obecné vyssimi skory waldorfskych skol. Trend se lisi

pouze v oblasti vztahy, ktera je pro obé skupiny témét vyrovnana.
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10 Souhrn

V této praci jsme se zabyvali rozdilem mezi pfistupy ve vzdélavani (klasickym a
waldorfskym) v konstruktu mista fizeni. V teoretické Casti jsme si pfedstavili predevsim
specifika waldorfské pedagogiky, anthroposofické pojeti svobody a charakteristiky mista fizeni.

Empiricka ¢ast referovala o vysledcich naseho vyzkumu.

Prvni kapitola pojednavala o waldorfské pedagogice a anthroposofii obecné. Ve
strucnosti jsme si vytyCili hlavni mySlenky, piivod a teoretické ukotveni. Nastinili jsme
zastoupeni waldorfskych instituci v Ceské republice. Také jsme si v kratkosti predstavili kritiku
Steinerovy teorie vzhledem k jejim nevédeckym kofeniim a konkrétnim nedostatktim.

Druha kapitola byla vénovana anthroposofickému pojeti vyvoje clovéka v jednotlivych
obdobich, tzv. sedmiobdobich a jejich charakteristikam. Dale jsme si nastinili Steinerovo pojeti
Ctyt slozek Cloveéka, tedy fyzické, éterne, astralni télo a ja. Toto teoretické vymezeni jsme se
snazili propojovat do praktického uplatnéni v procesu vyucovani. Také jsme si hrub& nastinili
kurikulum a metodiku waldorfské pedagogiky, vénovali jsme se odliSnostem ve vyuce
jednotlivych pfedmétt a jejim obsahem.

Ve tfeti kapitole jsme se zaobirali vybranymi specifiky waldorfské pedagogiky, které
dle naseho nazoru mohou ovliviiovat psychické déni a charakteristiky zaka. Konkrétné jde tedy
o vztah zaka a ucitele, role ucitele, vyznam rytmt a svatkll a prace s temperamenty.

Ve ctvrté kapitole jsme si predstavili pojeti svobody v anthroposofii. Pocit osobni
svobody totiz Gzce souvisi s internim mistem fizeni. Kapitola se tedy snazila zdUraznit, jaky je
na svobodu ve Steinerové teorii kladen diraz. Waldorfska pedagogika je mnohymi autory
nazyvana ,,vychovou ke svobodé®“. Piedstavili jsme si tedy troji pojeti osudu, teorii vyssiho a
nizsiho ja a snazili jsme se ukazat, jak se tyto témata odrazeji ve vyuce a vychoveé konkrétnim
zplsobem.

Pata kapitola priblizila misto fizeni, jeho specifika a predstavila nékteré z dosud
publikovanych vyzkum o jeho vyvoji v jednotlivych vékovych fazich clovéka a dalsi
konstrukty, které s mistem fizeni souvisi. Zaver kapitoly pak shrnuje moznou souvislost mezi
internim mistem fizeni a charakteristikami typickymi pro waldorfské zaky a jejich rodiny.
Stavime tak pfedevs§im na poznatcich z Dahlinovy (2002) evaluace $védskych waldorfskych

skol.

Hlavnim cilem nasi studie bylo zjistit, zda existuje rozdil mezi mistem fizeni u zakl
klasické a waldorfské Skoly, tedy zda odlisny piistup ve vzdélavani souvisi s mirou zakova

presvédceni o jeho schopnosti kontrolovat a ovladat své okoli.
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Ve studii jsme porovnavali 42 zakt (20 chlapct a 22 divek) Skoly klasické s 28 zaky
(18 chlapci a 10 divkami) skoly waldorfské z 8. a 9. tfid, tedy ve veéku 13-15 let, v konstruktu
mista fizeni. Vzorek jsme ziskali pomoci zamérmého vybeéru. Misto fizeni jsme zjistovali
pomoci dotazniku vlastni konstrukce o 26 polozkach, jenz byl vysledkem analyzy 9
zahranic¢nich dotaznikii. Pro volbu vlastniho vyzkumného nastroje jsme se rozhodli predevsim
z diivodu neexistence Ceskych prekladi dotaznikli mista fizeni, jejich nevhodnosti vzhledem
k v€ku respondentdi a potfebé nakombinovat ur€ité okruhy mista fizeni pro zaméry naseho
vyzkumu.

Skupina klasického vzdé€lavani byla ziskana ze Zéakladni Skoly Zeyerovy v Olomouci,
skupina waldorfska byla sloZzena ze zaki Zakladni Waldorfské Skoly v Olomouci a Zakladni
Waldorfské skoly v Brné. K vybéru vyzkumného vzorku byly pouzity nepravdépodobnostni
metody predevsim s ohledem na maly pocet a Spatnou dostupnost waldorfskych skol. Vzhledem
k pomérné malému vzorku v jedné ze skupin a nenormalnimu rozlozeni jsme se rozhodli zvolit
neparametrické zpracovani, konkrétné tedy Mann-Whitneytiv U-test pro ob¢ nase hypotézy.

Vysledky ukazaly vysoce signifikantni rozdil mezi obéma pfistupy ve vzdélavani
v konstruktu mista fizeni dokonce i na hladiné vyznamnosti 0,01. Waldorfsti studenti vykazuji
vy$§i miru internality. Rozdil mezi pohlavimi v misté fizeni nebyl prokéazan, a to jak celkove,
tak mezi divkami a chlapci ze stejnych typt skol, ani na hladin¢ vyznamnosti 0,05. Ve Ctyfech
oblastech dotazniku — vztahy, usili, Skola a osudovost — byl patrny pomérné stejny trend u obou
styld vzdélavani s tim, ze waldorfSti zaci obecné skorovali vySe. Rozdilny trend se projevil
pouze u oblasti vztahy, kde obé skupiny vykazovaly téméf stejnych primérnych vysledk.

Nase studie je pravdépodobné prvni svého druhu, pfinesla tedy nové poznatky.
Potvrdila tak predpoklad Shanklanda a kol. (2009), ktefi v diskuzi své studie o copingovych
strategiich spekuluji 0 mozném internim misté fizeni u zaku alternativnich §kol. V porovnani
mista fizeni na zakladé pohlavi nase studie dosp€la k podobnym vysledkiim jako napt. vyzkum

Coopera, Burgera a Gooda (1981).
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waldorfskych Skol maji skore vice inklinujici k internalité. Porovnavali jsme 42 zaka (20
chlapcti a 22 divek) skoly klasické s 28 zaky (18 chlapci a 10 divkami) waldorfskych skol z 8. a
9. tfid v konstruktu mista fizeni. Vzorek jsme ziskali pomoci zdmérného vybéru. Misto fizeni
jsme zjistovali pomoci dotazniku vlastni konstrukce o 26 polozkach, jenz byl vysledkem
analyzy 9 zahranic¢nich dotazniku.

Vysledky ukazaly vysoce signifikantni rozdil mezi obéma pfistupy ve vzdélavani
v konstruktu mista fizeni. WaldorfSti Zaci vykazovali vy$$i miru internality. Rozdil mezi
pohlavimi v misté fizeni nebyl prokazan, a to jak celkové, tak mezi divkami a chlapci ze
stejnych typt skol. Obé hypotézy byly testovany Mann-Whitneyovym U-testem. NaSe studie je
pravdépodobné prvni svého druhu, pfinesla tedy nové poznatky a poukazala na moznou

pozitivni souvislost mezi internim mistem fizeni a waldorfskym pfistupem ve vzdélavani.
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ABSTRACT OF THESIS
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Author: Zuzana Ledvoiiova

Supervisor: PhDr. Jan Smahaj, Ph.D.

Number of pages and characters: 55 pages, 113 597 characters
Number of appendices: 6
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Abstract (800—1200 characters): The main goal of our study was to find the difference
between pupils from classic and Waldorf schools in locus of control. We postulated that the
Waldorf pupils tend to have more internal score. We compared 42 8th and 9th grade pupils (20
boys and 22 girls) from classic school and 28 pupils (18 boys and 10 girls) from two Waldorf
schools. The sample was chosen by deliberate sampling. The locus of control was measured by
our own questionnaire with 26 items, which were inspired by the items from 9 other LOC
questionnaires.

The results showed a significant difference between these 2 education systems. The
Waldorf pupils showed more internal score. We didn’t find any difference between boys and
girls generally nor in any of the education system. The hypotheses were tested by Mann-
Whitney U-test. Our study is probably the very first study of this topic so it brought new
information. It showed possible positive relation between the internal locus of control and the

Waldorf school system.
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Ptiloha ¢. 3: Vyzkumny nastroj

Dotaznik LOC

Pohlavi: a)chlapec  b) divka Vék: Trida:

Zakrouzkuj prosim ze dvou tvrzeni vzdy to, které 1épe vystihuje Tviyj nazor. 1 v ptipadé, Ze nebudes
souhlasit ani s jednim z nich, zkus se vzdy k jednomu pfiklonit a zakrouzkovat. Vyber vZdy jen
jednu z mozZnosti!

Pokud se spletes, nebo si to rozmyslis a budes chtit oznacit jinou odpovéd’, tu Spatnou zaskrtej a
zakrouzkuj spravnou.

Moc déekuji za Tvij cas

Zuzka Ledvonova - studentka psychologie (z.ledvonova@gmail.com)

10.

11.

12.

13.

14.

. a) Pokud se néco ma stat, tak se to stane. Je jen malo toho, co s tim nad€lam.

b) Ja rozhoduji o tom, co se mi stane. Nevétim v osud.

a) Oblibeni lidé maji nejspis specialni vrozené kouzlo osobnosti, kterym druhé zaujmou.
b) Lidé se stavaji oblibenymi na zéklad¢ toho, jak se chovaji.

. a) Kazdy mize mit ve Skole dobré vysledky, pokud se bude snazit.

b) Nekteii lidé prosté nebudou ve Skole uspésni, at’ se snazi jakkoliv.

a) Je spi§ nahoda, jestli ziskdm hodnég, nebo malo kamaradu.
b) Zavisi spiSe na mné a mé snaze, jestli ziskam kamarady.

. a) M{j budouci Gspéch zavisi hlavné na okolnostech, které nemizu ovlivnit.

b) Jsem panem svého osudu.

a) Kdyz selzu, mtize za to vétSinou smila.
b) Za mé selhani vétsinou mohou chyby, které jsem ud¢lal.

. a) Na tomto svété vzdy budou lidé, kteti mé prosté nikdy nebudou mit radi, at’ udélam cokoliv.

b) Pokud budu mit vhodné schopnosti a védeét, jak s druhymi dobie vychazet, nebude tak obtizné, aby
me lidi méli radi.

. a) Pokud si zvolim rozumny cil, mizu ho svou snahou a zodpovédnosti dosahnout.

b) Radé&ji moc neplanuji, protoze nikdy nevim, jak se mize situace vyvinout.

. a) At uz délam cokoliv, nakonec jsou dobré a Spatné véci v Zivoté zastoupeny piiblizné stejnou mérou.

b) KdyZ se mi stane néco Spatného, je to obvykle kvili mému nezéjmu, nebo nedostatku schopnosti.

a) Casto citim, Ze mam jen malou kontrolu nad svym Zivotem a tim, co se mi pfihodi.
b) Véfim, ze $tésti ani ndhoda nehraji vyznamnou roli v tom, co se mi v Zivot¢ stane.

a) Kdyz mé rodice pochvali, je to spis proto, Ze zrovna méli dobrou naladu.
b) Kdyz mée rodice pochvali, je to spis za néco, co jsem dobie udélal.

a) Dokazu se ovladnout v téméf kazdé situaci.
b) Casto mam pocit, ze se v mnohych situacich neovladam.

a) Casto si uvédomuji, Ze at’ d&lam cokoliv, nékteré véci jako by byly Fizeny osudem.
b) Netispéch ¢i uspéch, ktery jsem zazil, byl pfimym disledkem mého jednani.

a) To, co lidé od zivota dostanou, odpovida snaze, kterou do toho vlozi.



15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

b) At 1lidé delaji, co délaji, nékdy se prosté stane to, co se stat melo.

a) Aby se oby¢ejny &lovék stal Gsp&$nym, stadi, kdyZ se bude hodné snazit. Stésti s tim nema nic moc

spole¢ného.
b) Aby se obycejny ¢lovek stal tspéSnym, musi byt hlavné ve spravny ¢as na spravném miste.

a) Kdyz zkazim ve $kole néjaky test, je to spis proto, ze byl hodné tézky.
b) Kdyz zkazim ve Skole néjaky test, je to spiS proto, Ze jsem se na n¢j dostatecné nepfipravil.

a) Vétsinou je Skolni hodnoceni pomérné spravedlivé.
b) Skolni prospéch z velké ¢asti zavisi na ndhodé.

a) Nékteré véci se prosté stat mély a neslo to zménit.
b) Mizu ve svém zivoté svou snahou a vytrvalosti zménit cokoliv.

a) Dobre pfipraveny zak dokaze zvladnout téméf jakykoliv test.
b) At se zaci uci jakkoliv, nékteré testy neni mozné zvladnout.

a) Lidé jsou osaméli proto, Ze se nesnazi byt pratelsti.
b) Nema moc cenu se snazit ziskat si ptizein lidi. Prost¢ mé bud’ maji, nebo nemaji radi.

a) Kdyz se ve skole néco snadno a rychle naucim, je to hlavné proto, ze jsem déaval pozor.
b) Kdyz se ve $kole néco snadno a rychle naucim, je to obvykle proto, Ze to ucitel zajimavé podal.

a) Muzu si za to, co se mi déje.
b) Mam pocit, Ze nemam moc fidit, kam se mij zivot ubira.

a) Kdyz je na mé spoluzak nastvany, neni téméf nic, co bych s tim mohl udélat.
b) Kdyz se budu snazit, miize se mi povést urovnat to se spoluzakem, ktery se na mé zlobi.

a) Muzu ovlivnit to, co se bude dit zitra tim, co udélam dnes.
b) At délam, co délam, nemam zadnou moc nad tim, co se zitra stane.

a) Je lepsi byt chytry.
b) Je lepsi mit Stesti.

a) [ kdyz se dobfe piipravim, mtj $kolni prospéch tomu ¢asto neodpovida.
b) Hodnoceni odpovida tomu, jak jsem se naucil.



Priloha €. 4: Prvni verze dotazniku
Dotaznik LOC
Pohlavi: a)chlapec  b) divka Vék:

e Zakrouzkuj prosim ze dvou tvrzeni vzdy to, které 1épe vystihuje Tv{ij nazor. I v piipadé, ze
nebudes souhlasit ani s jednim z nich, zkus se vzdy k jednomu pfiklonit a zakrouzkovat.

» Pokud se spletes, nebo si to rozmyslis a budes chtit oznacit jinou odpoveéd’, tu Spatnou
zaSkrtej a zakrouzkuj spravnou.

¢ Pokud nebudes néjaké véteé nebo slovu rozumét, nebo se Ti budou zdat divné, nékde mi to
tam prosim napis.

Moc dékuji za Tvij Cas
Zuzka Ledvonova (z.ledvonova@gmail.com)

1. a) Pokud se néco ma stat, tak se to stane. Je jen malo toho, co s tim nadélam.
b) Ja rozhoduji o tom, co se mi stane. Nevétim v osud.

2. a) Spatné hodnoceni ve §kole mé informuje o tom, Ze jsem se dost nesnazil nebo neuéil.
b) Spatné hodnoceni ve $kole mi ukazuje, jak jsou nékteii ugitelé nespravedlivi.

3. a) Nekteri pracovnici jsou prosté lini a je nemozné je pfimét k praci.
b) Pokud je ¢lovek schopny manazer, dokaze primét témet kazdého pracovnika, aby se v praci snazil.

4. a) Jsem presvédéivy jen pokud vim, Ze mam pravdu.
b) Dokazu o véci presvédcit vétsinu lidi, i kdyZ si nejsem jisty, ze mam pravdu.

5. a) Kdyz si nejsem jisty, jestli je odpovéd’ na ucitelovu otazku spravna, ale ukaze se, Ze ano, pomyslim
si, ze je to kvili tomu, Ze ucitel dnes neni tak ptisny.
b) Kdyz si nejsem jisty, jestli je odpoveéd’ na ucitelovu otazku spravnd, ale ukaze se, ze ano, pomyslim
si, ze je to kvili tomu, Ze jsem odpoveédel, jak nejlépe jsem dovedl.

6. a) Nejoblibengjsi lidé maji nejspis specialni vrozené kouzlo osobnosti, kterym druhé zaujmou.
b) Lidé se stavaji oblibenymi na zakladé toho, jak se chovaji.

7. a) Kazdy mtze mit ve Skole dobré vysledky, pokud se bude snazit.
b) Neékteti lidé prosté nebudou ve Skole Gspésni, at’ se snazi jakkoliv.

8. a) Je spi$ osud, jestli ziskdm hodné, nebo malo kamaradu.
b) Zavisi hlavné na mn¢ a mé snaze, jestli ziskam kamarady.

9. a) Mij budouci uspéch zavisi hlavné na okolnostech, které nemtzu ovlivnit.
b) Jsem panem svého osudu.

10. a) Smuila je to, co vede k mnohym zivotnim selhdnim.
b) Selhani jsou vétSinou vysledkem chyb, které jsem udélal.

11. a) Kdyz zapomenu néco, co jsem slySel ve vyucovani, je to proto, Ze to ucitel moc dobie nevysvétlil.



12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

b) Kdyz zapomenu néco, co jsem slysel ve vyucovani, je to proto, ze jsem se dostate¢né nesnazil si to
zapamatovat.

a) Na tomto svété vzdy budou lid¢, kteti me prosté nikdy nebudou mit radi, at’ udélam cokoliv.
b) Pokud budu mit vhodné schopnosti a védeét, jak s druhymi dobfe vychazet, nebude tak obtizné, aby
m¢e lidi méli radi.

a) Pokud si zvolim rozumny cil, mizu ho svou snahou a zodpovédnosti dosdhnout.
b) Radéji si nestanovuji cile ani neplanuji, protoZe je tu pfili§ mnoho véci, které nemtzu ovlivnit.

a) At uz délam cokoliv, nakonec jsou dobré a Spatné véci v Zivote zastoupeny piiblizn€ stejnou
mérou.

b) Kdyz se mi stane néco $patného, je to obvykle kvtli mému nezajmu, nedostatku schopnosti nebo
dovednosti.

a) Casto citim, Ze mam jen malou kontrolu nad svym zivotem a tim, co se mi piihodi.
b) Nevéfim, Ze $tésti nebo nahoda hraji az tak vyznamnou roli v tom, co se mi v zivoté stane.

a) Kdyz mam problém néco ve $kole pochopit, je to obvykle proto, Ze to ucitel srozumitelné
nevysvetlil.
b) Kdyz mam problém néco ve skole pochopit, je to obvykle proto, Ze jsem potadné nedéaval pozor.

a) Kdyz mé rodice pochvali, je to spis proto, Ze zrovna méli dobrou naladu.
b) Kdyz mé rodic¢e pochvali, je to spis za néco, co jsem dobie udélal.

a) Clovek se muze ovladnout v kazdé situaci.
b) Casto se prichytim, ze kdyz se mi néco piihodi, nedokazu udrzet na uzdé svou reakci.

a) Casto si uvédomuji, Ze at’ d&lam cokoliv, nékteré véci jako by byly ¥izeny osudem.
b) Neuspéch ¢i Gspéch, ktery jsem zazil, byl pfimym disledkem mého jednani.

a) To, co lidé od zivota dostanou, je vzdy umérné tomu, kolik snahy do toho vlozi.
b) Casto se lidem d&ji véci, které nemaji nic spole¢ného s tim, co délaji. Stane se prosté to, co se stat
meélo.

a) Aby se obyéejny ¢lovek stal isp&snym, stadi, kdyZ se bude hodné snazit. Stésti s tim nemé nic moc
spole¢ného.
b) Aby se obycejny ¢lovek stal tspéSnym, musi byt hlavné ve spravny ¢as na spravném miste.

a) Clovék by mél vzdy piiznat své chyby.
b) Je lepsi své chyby rad¢ji skryvat.

a) Je nesmysl, aby byli ucitelé vuci zaktim imysln€ nespravedlivi.
b) Vétsina zakt si neuvédomuje, jak moc jejich skolni prospéch zavisi na pouhé nahode¢.

a) Kdyz ukazuji kamaradovi, jak se hraje néjaka hra a on s tim ma problém, je to nejspis tim, ze jsem
mu to nedokazal dobie vysvétlit.

b) Kdyz ukazuji kamaradovi, jak se hraje néjaka hra a on s tim ma problém, je to nejspis tim, Ze
prosté nepochopil, jak se to ma hrat.

a) Pro dobfte pfipraveného zéka neexistuje témef nikdy néco jako neférovy test.
b) Casto jsou testové otazky z nééeho, co se neprobiralo, takZe ani nemé cenu se na pisemku uéit.



26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

a) Lidé jsou osaméli proto, Ze se nesnazi byt pratelsti.
b) Nemé moc cenu se snazit ziskat si prizen lidi. Prost¢ mé bud’ maji, nebo nemaji radi.

a) Kdyz se ve skole néco snadno a rychle nau¢im, je to obvykle proto, Ze jsem daval pozor.
b) Kdyz se ve skole néco snadno a rychle naucim, je to obvykle proto, Ze to ucitel dobie vysvétlil.

a) Muzu si za to, co se mi déje.
b) Mam pocit, Ze nemam moc fidit, kam se mij zivot ubira.

a) Kdyz je na mé spoluzak nastvany, neni téméf nic, co bych s tim mohl udélat.
b) Kdyz se budu snazit, mize se mi povést urovnat to se spoluzédkem, ktery se na mé zlobi.

a) Miizu ovlivnit to, co se bude dit zitra tim, co udélam dnes.
b) At délam, co d€lam, nemam zadnou moc nad tim, co se zitra stane.

a) Je lepsi byt chytry, nez mit Stésti.
b) Je lepsi mit $tésti, nez byt chytry.

a) Nékdy nechapu, jak ucitel pfisel na hodnoceni, které mi dal.
b) Hodnoceni zavisi na tom, jak jsem se naucil.



Priloha €. 5: Druha verze dotazniku

Dotaznik LOC

Pohlavi: a)chlapec  b) divka Vék: Trida:

Zakrouzkuj prosim ze dvou tvrzeni vzdy to, které 1épe vystihuje Tviyj nazor. 1 v ptipadé, Ze nebudes
souhlasit ani s jednim z nich, zkus se vzdy k jednomu pfiklonit a zakrouzkovat. Vyber vZdy jen
jednu z mozZnosti!

Pokud se spletes, nebo si to rozmyslis a budes chtit oznacit jinou odpovéd’, tu Spatnou zaskrtej a
zakrouzkuj spravnou.

Moc déekuji za Tvij cas

Zuzka Ledvonova - studentka psychologie (z.ledvonova@gmail.com)

10.

11.

12.

13.

. a) Pokud se néco ma stat, tak se to stane. Je jen malo toho, co s tim nad€lam.

b) Ja rozhoduji o tom, co se mi stane. Nevétim v osud.

a) Pfipada mi, Ze vychazet s lidmi se musi umét.
b) At se clovek snazi jak chee, s nékterymi lidmi se prosté neda vyjit.

. a) Nektefi zaci jsou prosté lini a je nemozné je piimét, aby se ve Skole snazili.

b) Dobry ucitel dokaze pfimét téméei kazdého zéka, aby se ve Skole snazil.

a) V mnohych situacich rozhoduje o tom, co se lidem ptihodi, osud nebo nahoda.
b) Lidé sami rozhoduji o svém zivote.

. a) Kdyz si dobte zapamatuju piibéh, ktery jsem Cetl, je to proto, Ze byl poutavé napsan.

b) Kdyz si dobfe zapamatuju pribéh, ktery jsem Cetl, je to proto, Ze jsem se na néj peclivé soustiedil.

a) Oblibeni lidé maji nejspis specidlni vrozené kouzlo osobnosti, kterym druhé zaujmou.
b) Lidé se stavaji oblibenymi na zéklad¢ toho, jak se chovaji.

. a) Kazdy mize mit ve Skole dobré vysledky, pokud se bude snazit.

b) Nekteii lidé prosté nebudou ve Skole uspésni, at’ se snazi jakkoliv.

. a) Je spis nahoda, jestli ziskam hodné, nebo malo kamarada.

b) Zavisi spiSe na mné a mé snaze, jestli ziskam kamarady.

. a) M{j budouci Gspéch zavisi hlavné na okolnostech, které nemizu ovlivnit.

b) Jsem panem svého osudu.

a) Kdyz selzu, mlze za to vétSinou smila.
b) Za mé¢ selhani vétsinou mohou chyby, které jsem udélal.

a) Kdyz si nepamatuji, co jsme ve skole probirali, je to hlavné proto, ze ucitelé nedokazou latku
poutavé podat.
b) Kdyz si nepamatuji, co jsme ve $kole probirali, je to hlavné proto, ze jsem nedaval pozor.

a) Na tomto svété vzdy budou lidé, ktefi me proste€ nikdy nebudou mit radi, at’ udélam cokoliv.
b) Pokud budu mit vhodné schopnosti a védét, jak s druhymi dobie vychazet, nebude tak obtizné, aby
m¢e lidi méli radi.

a) Pokud si zvolim rozumny cil, mizu ho svou snahou a zodpovédnosti dosdhnout.
b) Rad¢&ji moc neplanuji, protoze nikdy nevim, jak se muze situace vyvinout.



14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

a) At uz délam cokoliv, nakonec jsou dobré a Spatné véci v Zivote zastoupeny piiblizn€ stejnou
mérou.
b) Kdyz se mi stane néco Spatného, je to obvykle kviilli mému nezajmu, nebo nedostatku schopnosti.

a) Casto citim, Ze mam jen malou kontrolu nad svym zivotem a tim, co se mi piihodi.
b) VEiim, ze $tésti ani ndhoda nehraji vyznamnou roli v tom, co se mi v Zivoté stane.

a) Kdyz ve skole néco nepochopim, je to proto, Ze to ucitel nesrozumitelné vysvétlil.
b) Kdyz ve skole néco nepochopim, je to proto, Ze jsem se dost nesnazil nebo jsem nedaval pozor.

a) Kdyz mé rodice pochvali, je to spis proto, Ze zrovna méli dobrou naladu.
b) Kdyz mée rodic¢e pochvali, je to spi§ za néco, co jsem dobie udélal.

a) Dokazu se ovladnout v téméf kazdé situaci.
b) Casto mam pocit, ze se v mnohych situacich neovladam.

a) Casto si uvédomuji, Ze at’ d&lam cokoliv, nékteré véci jako by byly Fizeny osudem.
b) Netspéch ¢i uspéch, ktery jsem zazil, byl pfimym disledkem mého jednani.

a) To, co lidé od zivota dostanou, odpovida snaze, kterou do toho vlozi.
b) At lidé délaji, co délaji, nékdy se prosté stane to, co se stat melo.

a) Aby se obyéejny &lovék stal Gsp&$nym, stadi, kdyZ se bude hodné snazit. Stésti s tim nema nic moc
spole¢ného.
b) Aby se obycejny ¢lovek stal uspéSnym, musi byt hlavné ve spravny ¢as na spravném misté.

a) Kdyz zkazim ve skole néjaky test, je to spis proto, ze byl hodné t&zky.
b) Kdyz zkazim ve $kole néjaky test, je to spi$ proto, ze jsem se na néj dostateéné nepfipravil.

a) Vétsinou je Skolni hodnoceni pomérné spravedlivé.
b) Skolni prospéch z velké ¢asti zavisi na nahodg.

a) Nekteré veéci se prosté stat mély a neslo to zménit.
b) Muizu ve svém Zzivoté svou snahou a vytrvalosti zménit cokoliv.

a) Dobre ptipraveny zak dokaze zvladnout téméf jakykoliv test.
b) At se zaci uci jakkoliv, nékteré testy neni mozné zvladnout.

a) Lidé jsou osaméli proto, Ze se nesnazi byt pratelsti.
b) Nema moc cenu se snazit ziskat si pfizen lidi. Prost¢ mé bud’ maji, nebo nemaji radi.

a) Kdyz se ve skole néco snadno a rychle nau¢im, je to hlavné proto, Ze jsem daval pozor.
b) Kdyz se ve $kole néco snadno a rychle naucim, je to obvykle proto, Ze to ucitel zajimavé podal.

a) Muzu si za to, co se mi d¢je.
b) Mam pocit, ze nemadm moc fidit, kam se mij zivot ubira.

a) Kdyz je na mé spoluzak nastvany, neni téméf nic, co bych s tim mohl udélat.
b) Kdyz se budu snazit, mize se mi povést urovnat to se spoluzédkem, ktery se na mé zlobi.

a) Muzu ovlivnit to, co se bude dit zitra tim, co udélam dnes.
b) At délam, co délam, nemam zadnou moc nad tim, co se zitra stane.

a) Je lepsi byt chytry.
b) Je lepsi mit Stesti.

a) [ kdyz se dobte pripravim, mtj skolni prospéch tomu casto neodpovida.
b) Hodnoceni odpovida tomu, jak jsem se naucil.



Ptiloha ¢. 6: Dopis pro ufitele

Vézena pani ucitelko/ vazeny pane uciteli,

jmenuji se Zuzana Ledvonova, jsem studentkou psychologie a v ramci své bakalarské prace
provadim vyzkum Locus of control, ktery zjistuje pfesvédceni zaka, do jaké miry si mysli, ze

ma zivot ve svych rukou. Dotaznik zabere zakim asi 20 minut.

Timto Vam chci moc podékovat za Cas, ktery uvolnite ze své vyuky. Vazim si toho. Budete-li
mit zajem, rada Vam poté zaslu vysledky. Pti jakychkoliv dotazech, at’ jiz VaSich nebo ze strany

rodi¢li, m¢é mizete kontaktovat na emailové adrese z.ledvonova@gmail.com.

Pii zadavani dotazniku pfectéte prosim zakim tuto instrukei:

Mili Zéci,

dostal se Vam do rukou dotaznik, ktery zjistuje Vase piesvédceni, do jaké miry mate zivot ve
svych rukou. Ze dvou tvrzeni vyberte prosim vzdy to, které 1épe vystihuje Vas nazor. Pokud

nebudete souhlasit ani s jednim, zkuste se pfeci jen k jednomu pfiklonit. ZakrouzZkujte vzdy

jen jednu variantu a pokud moZno, vypliite prosim vsechny polozky. Zadna odpovéd’ neni

ani dobra ani Spatna. Na dotaznik se nepodepisujte, je zcela anonymni. Moc Vam dekuji a preji

mnoho uspéchii nejen ve skole.
S pozdravem

Zuzka Ledvonova, studentka psychologie



