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Úvod

Vývoj společnosti odjakživa doprovázejí změny. Stejně tak i ve vývoji vzdělávání dochází ke změnám a inovacím.  Pedagogická i psychologická teorie a výzkum se snaží tyto změny objasňovat a určit, zda jsou užitečné nebo perspektivní (Průcha, 2004).
Tradiční školství již v současné době nestačí vysokému tempu rozvoje a šíření vědeckých poznatků. V dnešním složitém světě, v prostředí komplikovaných sociálních podmínek a mezilidských vztahů, si již jedinci nevystačí pouze s dobře osvojeným množstvím informací, poznatků a vědomostí. Nevystačí si však ani se znalostmi jak tyto poznatky prakticky v každodenním životě využít. Potřebují se především dozvědět více sami o sobě. Kdo jsou, jací jsou, jak je vnímá jejich okolí, jakou roli mají ve svém sociálním prostředí, jak většinou řeší problémy, jaké mají potřeby a přání, jaké cíle a aspirace si formulují a jaké jsou jejich osobní předpoklady pro dosažení těchto cílů (Gajdošová, Herényiová, 2006).
Dnešní škola se však stává pro mnohé žáky stresujícím zážitkem, vyvolává v nich intenzivní pocit únavy, napětí, stresu a obav. Dokonce i ti žáci, kteří mají vynikající prospěch a bez problémů zvládají učivo, mají ze školy, výuky a přístupu některých svých učitelů strach a projevují negativní postoje. Tyto neurotizující situace mají vliv i na problémy při učení a následně snižování úrovně školní výkonnosti a úspěšnosti, která pak neodpovídá jejich osobním psychickým předpokladům. Současná škola klade důraz především na výkonnost a školní úspěšnost, jejichž kritériem je známka. V pozadí však zůstal citový a sociální vývoj žáků, rozvoj jejich samostatnosti, tvořivosti, nadání a talentu (Gajdošová, Herényiová, 2006). A na tyto a podobné nedostatky již kdysi reagovali zakladatelé alternativních škol, kteří se na počátku 20. století snažili přiblížit školu dětem. 
Škola má být místo, ve kterém se dítěti dostává příležitosti rozvinout se jako osobnost, jak uvádí Helus (in Rychlíková, 2011). Autoři změn si od alternativních škol slibovali nejen efektivnější vštípení učiva, ale i rozvíjení jiných stránek osobnosti, než jen kognitivních. Další důvod byl, aby se žáci cítili dobře a aby je učení bavilo. Diplomová práce se snaží popsat, jaké jsou rozdíly mezi alternativními a tradičními školami a zmapovat, zda se tyto rozdíly odráží také v prožívání dětí.
1. Pojem tradiční škola

Tradiční školy svými charakteristikami reprezentují určitou většinově zavedenou normu. Školy, které se vůči této normě nějakým způsobem odchylují, lze považovat za „netradiční“, tj. alternativní (Průcha, 2004).
Václavík (1997, s.15) popisuje tradiční způsob výuky jako metody školní práce, které jsou dlouhodobě zažité, běžné. Tato tradice může být podle něho dobrá, ale také špatná. „Ve třídě jsou tři řady školních stolků nebo lavic, kde žáci sedí po dvou. Učitel stojí nebo sedí za katedrou vpředu – vykládá látku, procvičuje, zkouší. Vyučovací hodiny po sobě následují tak, jak jsou rozepsané rozvrhem. Jejich pětačtyřicetiminutovou délku ohraničuje zvonění.“
Ale i tradiční školy se od sebe liší. Změny, které v současném českém základním školství probíhají, mají různý obsah i rozsah. Těchto změn se dříve často ujímali tvořiví učitelé jednotlivých škol, kteří na základě vlastních nápadů či pod vlivem již známých domácích nebo zahraničních zkušeností realizovali změny vnitřní činnosti školy (Rýdl, 1993). V devadesátých letech minulého století se celá řada pedagogů snažila jít svou vlastní cestou. Na ministerstvo školství byly podávány žádosti o udělení povolení učit „po svém“ (Trunda, 2006). V rámci reformy r. 2005 si každá škola vypracovala školní vzdělávací program, který musí být v souladu s rámcovým vzdělávacím programem. Od 1. září 2007 začínají školy podle tohoto školního vzdělávacího programu učit.
Trunda (2006) se domnívá, že přistoupením k reformě, sepsáním vlastního školního výukového plánu (ŠVP), se podprůměrná ani průměrná škola nestane školou úžasnou, skvělou, jedinečnou, všemi rodiči a žáky opěvovanou. Změna vnitřního klimatu školy se v některých případech patrně transformovala do plnění úkolu - pouhého sepsání papíru ŠVP. Jiné školy však pojaly ŠVP jako příležitost, konečně zlegalizovat jejich „netradiční“ způsob výuky.




2. Rámcový vzdělávací program RVP a školní vzdělávací program ŠVP

Rámcový vzdělávací program je závazný dokument, který stanoví konkrétní cíle, formy, délku a povinný obsah vzdělávání. Obsahuje také zásady pro tvorbu školního vzdělávacího programu. Rámcový vzdělávací program vydává ministerstvo školství. Je platný od 1. září 2005 a je určen všem základním školám (včetně alternativních) i odpovídajícím ročníkům víceletých gymnázií a také těm školám, které vzdělávají žáky s lehkým mentálním postižením. Školní vzdělávací program je veřejný dokument. Vydává ho ředitel školy a musí být v souladu s rámcovým vzdělávacím programem dle Sbírky zákonů ČR. 
Školní vzdělávací program si škola vytváří podle svých priorit a možností. Obsahuje základní informace o škole a jejích vzdělávacích prioritách. Na základě toho si rodiče mohou vytvořit představu, jaké postupy škola používá a na co klade důraz. Školní vzdělávací program obsahuje také kapitolu o hodnocení žáka, kde je popsáno, co se hodnotí a jakou formou.


3. Pojem alternativní škola

Alter znamená jiný, druhý a to nikoli ve smyslu pořadí nebo významu, ale na výběr. Jako alternativní lze chápat všechny druhy škol, bez ohledu na zřizovatele, tedy školy soukromé, církevní a veřejné, které mají jeden podstatný rys – odlišují se něčím od hlavního proudu tradičních (standardních, běžných, převažujících) škol daného vzdělávacího systému. Odlišnost alternativních škol může spočívat v jiných:
· způsobech organizace výuky nebo života dětí ve škole
· kurikulárních programech (změny v obsahu nebo cílech vzdělávání či v obojím)
· parametrech edukačního prostředí (např. nestandardní architektonické řešení učeben nebo jiná komunikace mezi učiteli a žáky)
· způsobech hodnocení výkonů žáků (např. slovní hodnocení)
· vztazích mezi školou a rodiči, školou a místní komunitou aj. (Průcha, 2004,      s. 20).
Pod pojmem alternativní škola můžeme tedy chápat všechny školy, které se vyznačují nějakou pedagogickou specifičností.  A tato specifičnost je odlišuje od tradičních, běžných škol.
V historii se Alternativní škola většinou objevuje v okamžiku stabilizace určité tradiční školy, ať již církevní nebo státní (Svobodová, 1995).
Rýdl v Učitelských listech 6/2001-2002 zmiňuje, že z užšího hlediska se však jedná jen o ty školy, které byly pojmem „alternativní“ označovány od 70. let minulého století. Bylo to v období nespokojenosti veřejnosti s obsahem a organizací veřejného školství. V té době se zakládaly školy podle představ určitých skupin veřejnosti.  Prioritní roli hrál pouze pedagogický přístup. Jako alternativní tedy označuje takové školy, které pracují na základě partnerského přístupu k dětem a respektu k jejich individuálním potřebám (in Slejšková, 2009).


3.1 Proč vznikaly alternativní školy

„Většina lidí chápe vzdělávání jako chození na místo, kterému se říká škola a kde je někdo nutí naučit se něco, co se moc učit nechtějí, pod hrozbou, že se stane něco zlého, když to neudělají. Není třeba říkat, že spousta lidí takové hry nemá ráda a ukončuje je co nejdřív.“ (Holt, 1995, s.26) 
I takto mohou někteří z nás vzpomínat na léta povinné školní docházky. Proto se nelze divit, že se již dříve vyskytovaly tendence takovou školu změnit. Alternativnost je sice v dějinách školství permanentním jevem, avšak o alternativní škole v užším slova smyslu se dá hovořit až od přelomu 19. a 20. století. Jednalo se o rozsáhlý a mnohostranně orientovaný pokus překonat a změnit tradiční školu. Tradičnímu školství bylo vytýkáno:
● převážně intelektualistické zaměření, nedostatek zřetele ke komplexnímu rozvoji jedince jak po stránce intelektuální, tak po stránce emotivní i volní
● nedocenění pracovních činností, malý zřetel k estetickým, tělovýchovným a zdravotním aspektům výchovy
● jednostranná orientace na učení a podcenění rozvoje tvůrčích schopností
● obětování současného života dítěte sporné a nejisté budoucnosti
● nepřiměřený pracovní a životní režim školy, přemíra drilu a nátlaku
● malá citlivost učitele vůči dítěti, jednostranná autoritativní výchova založená na poslušnosti
●izolace školy od života rodiny i od kulturních institucí (Svobodová, 1995, s.5).
V rozvoji alternativních škol dvacátého století vznikají dva základní proudy. První proud zdůrazňuje především rozvoj jedince jako aktivní a tvůrčí individuality. Druhý proud klade zvýšený důraz na sociální aspekt výchovy jedince k pospolitosti, k solidaritě a spolupráci. Tyto dva přístupy se vzájemně nevylučují. Spíše jsou v mnoha konkrétních alternativních modelech výchovy integrovány, a to ve prospěch jedince i společnosti (Svobodová, 1995).


3.2 Funkce alternativních škol

Podle Průchy (2004) plní alternativní školy tři hlavní funkce (tj. za jakým účelem vznikají a jak pracují):
První z nich je funkce kompenzační. Kompenzační funkce znamená, že alternativní školy vznikají proto, aby kompenzovaly určité nedostatky, které se v tradičních školách objevují. Pokud by ovšem tradiční školy byly schopny všechny rozmanité potřeby společnosti týkající se vzdělávání zabezpečit, pak by ke vzniku alternativních škol nemuselo docházet. Toto je však pouze teoretický předpoklad. V praxi není možné, aby klasický školský systém mohl uspokojovat tak širokou rozmanitost vzdělávacích potřeb, jakou jsou lidé schopni požadovat.
Druhou funkci označuje Průcha jako diverzifikační. Tím má na mysli, že alternativní školy vznikají proto, aby zajišťovaly určitou pestrost vzdělávání. Klasické školy vždy nějakou tu uniformitu v obsahu, organizaci i kvalitě vzdělávání projevují. Ovšem i některé alternativní školy tíhnou k určité standardnosti či jednotnosti také. Například školy církevní a některé typy reformních škol, které používají určité společné formy vzdělávání, mají společné vzdělávací obsahy, rituály školního roku atp.
Třetí funkcí alternativních škol je funkce inovační. Alternativní školy vytvářejí prostor pro experimentování a různé inovace vzdělávání. Tyto inovace jsou sice velmi různorodé, avšak týkají se převážně dvou oblastí. Jednak inovace v organizaci vzdělávacího procesu (nestandardní metody výuky, netradiční způsoby komunikace mezi partnery vzdělávacího procesu, jiné typy psychosociálního klimatu ve třídách a školách aj.), jednak jde o inovace v obsahu vzdělávání (nestandardní vyučovací předměty, inovace učiva v standardních vyučovacích předmětech, inovace ve způsobech prezentace vzdělávacích obsahů aj.). (Průcha, 2004).
Zdeňek Helus v pořadu české televize „Škola snů“ (2011) uvedl, že alternativní školy plní dvojí účel. Jednak se staly pro hlavní školský vzdělávací proud výzvou a vyvinul se z nich tlak na inovace. Postupně se tedy jejich poselství stalo do jisté míry přirozenou součástí veškerého školství. 


4. Typy alternativních škol

Alternativní školy nelze charakterizovat jako jeden celek, protože každý druh má své vlastní rysy.
Průcha (2004, s.37) rozděluje alternativní školy na tři hlavní skupiny:
1) Klasické reformní školy (waldorfské, montessoriovské, freinetovské, jenské, daltonské)
2) Církevní (konfesní) školy (katolické, protestantské, židovské, jiné konfesní)
3) Moderní alternativní školy
Solfronk (1995) dělí školy podle organizačních forem. Zde jsou v podstatě tři možnosti:
1) Jednou z možností je forma individuálního vyučování. 
2) Druhou krajní možností je taková organizace, kde učitel souběžně a přímo vyučuje větší skupinu žáků. Zpravidla se tato forma označuje jako hromadné vyučování.
3) Obě předchozí formy mohou být různě kombinovány, mohou se navzájem prolínat. Pak je možné hovořit o smíšených formách, při nichž se prolíná učební činnost jednoho žáka s prací s celou skupinou žáků najednou.
Ještě jiné dělení nabízí například Rýdl (1993), a to na školy veřejné (státní) a soukromé (nestátní). 


4.1 Waldorfská škola

Zakladatelem školy waldorfského typu byl rakouský filozof a pedagog Rudolf Steiner (1861-1925). Ten vytvořil filozoficko-pedagogickou koncepci o výchově člověka, která se nazývá antroposofie. Praktického využití došla tato teorie v podobě alternativní školy, která byla otevřena v obci Waldorf u Stuttgartu v roce 1919. Byla to jakási reakce na „školu násilí“, kde učitel ovládal žáky bez ohledu na jejich osobnost a skutečné potřeby a předával jim neživé, knižní vědomosti formou přinucení. Školy tohoto typu se postupně rozšiřovaly nejprve v Německu (s přerušením své činnosti v období druhé světové války) a posléze i v jiných zemích západní Evropy, v USA, Kanadě a Austrálii. (Průcha, 2004).
 Antroposofie, což doslova znamení „moudrost o člověku“, je charakterizovaná jako samostatná duchovní věda, která poskytuje poznatky o vývojových zákonitostech světa a člověka a o jejich vzájemném stavu. Zabývá se také duchovním světem a jeho vzájemné souhře se světem hmotným. Tyto poznatky však nejsou cílem, ale prostředkem. (Hradil, 2002).
Dle Steinera je člověk bytostí tří světů, reprezentovanými třemi druhy těla, které se rozvíjí postupně. Narozením se plně osamostatňuje pouze fyzické tělo, ale to zůstává stále obklopeno matčinou éterickou a astrální schránou. 
V období do sedmého roku se fyzické tělo rozvíjí. Jedinou formou učení je nápodoba a je zbytečné na dítě působit po rozumové stránce. 
V období do deseti let navazuje rozvoj éterického těla, kdy se rozvíjejí volní vlastnosti a tvoří se charakter člověka. Nejefektivnějším je v tomto období působením prostřednictvím podobenství a morálních příkladů. Důležitou roli zde hraje autorita, která je důležitá zejména pro citový vývoj jedince. Důležitá je také paměť. Také hudbě a umění je zde přikládán velký význam. 
Ve třetím období přibližně do čtrnácti let se vyvíjí tělo astrální, kdy dochází k uplatnění vnitřních tvořivých sil dítěte. Dochází zde také k abstraktnímu myšlení.   Vlastní „já“ dozrává až kolem jednadvaceti let. (Václavík, 1997).
Cílem waldorfské pedagogiky je vést žáky ke svobodné individualitě. Probudit zvídavost a vlastní svobodný zájem o vzdělávání. Pěstuje se zde především tvořivost, tolerance, společenská odpovědnost a otevřenost ke světu. Děti by neměly být přetíženy informacemi, ale měly by být připraveny na samostatný život a mít dostatečnou sebedůvěru. 
Učení se považuje za umění a také se tak praktikuje. Učitelé jsou vlastně umělci výchovy. Požadavky na ně jsou mimořádné. Musí být především schopni předávat nikoli vědomosti, ale vědění jimi samými promyšlené. Činnost učitele je uměleckým procesem, který má probíhat s respektováním určitých zákonitostí ve vývoji dítěte, jinak ale zcela individuálním způsobem. Učitel se ptá – co toto dítě potřebuje, aby se z něho stala svobodná individualita, která v sobě harmonicky rozvíjí svoje schopnosti – rozum, cit a vůli. (Hradil, 2002). Učitelé nejsou vázáni osnovami tradičního typu. Výuku plánují spolu se žáky, částečně i s rodiči. Místo soutěživosti by mezi žáky měla panovat spolupráce a sociální partnerství. Zajímavé je i vedení školy. O věcech týkajících se školy nerozhoduje ředitel, ale celý učitelský sbor. (Průcha, 2004).

Jak probíhá výuka na waldorfské škole
Didaktickou zvláštností vyučování ve waldorfských školách a významným elementem vnitřní organizace výuky je soustředění látky do epoch. Steiner charakterizuje epochu jako pevně vymezenou vyučovací jednotku s určitým obsahem, která umožňuje soustředění na jednu věc tak dlouho, jak je to potřeba, s ohledem na vývojové stadium, ve kterém se právě děti nacházejí. Epochu tvoří dvě spojené vyučovací hodiny, kde se vždy probírá jeden předmět po dobu tří až čtyř týdnů. (Svobodová, 1995). Látka se tedy probírá důkladně a přistupuje se k ní z mnoha stran. Je zde možná vysoká koncentrace žáků na daný předmět. Naučit se ponořit do problému je v dnešní době přeplněné rušivými podněty velmi důležité. Podstatné věci každé epochy si žáci zaznamenávají do tzv. „epochových sešitů“. Učí se tak umět sestavit stručný a srozumitelný text pojednávající o určitém problému. (Václavík, 1997). Žáci na waldorfských školách totiž nepoužívají učebnice, takže jsou nuceni si hledat informace v průběhu vyučování, tvoří referáty, samostatné práce. V osmém ročníku mají ještě například ročníkové práce, kde pracují na vybraném tématu, které si sami zvolí. Na tomto tématu pracují celý školní rok. Mají přesně naplánované, kdy mají koncepty, kdy chodí na konzultace k učiteli a na konci školního roku mají svoji práci veřejně prezentovat. S tím ještě souvisí umělecko-praktická část, kdy musí něco vyrobit vlastníma rukama. (Hrochová, 2008).
Den začíná epochou – dvouhodinovým blokem, který je věnován jednomu předmětu po dobu tří až čtyř týdnů. Střídá se zde například český jazyk, matematika, prvouka, vlastivěda. Další téma ze stejného předmětu pak děti znovu probírají po dalších deseti až dvanácti týdnech. 
Tento blok má tři části: rytmickou, hlavní a vypravovací. Rytmická část začíná ranní průpovědí, což je recitovaná básnička nebo myšlenka. Poté děti, které mají v daném v týdnu narozeniny, recitují báseň. Tu vybírá vyučující s ohledem na osobnost žáka, jeho vlastnosti, zájmy. 
Hlavní část je věnovaná výuce. Mohla by vypadat například takto: děti se učí o zvířatech. Navazuje se na výuku z předchozího dne např. o koních a poté se probírá učivo o novém zvířeti např. krávě. Děti dostanou kukuřičné šustí a podle návodu se z něho snaží vyrobit koně. Když mají děti hotovo, následuje dramatická část. Učitelka se snaží předvést zvíře, kterým je kráva. Popisuje, co kráva dělá, jak vypadá, a děti mají určit, o jaké zvíře se jedná. Následně si ještě prohlížejí obrázky daného zvířete, povídají si o něm a nakonec si provedou zápis do svého sešitu.
Před koncem epochy učitel vypráví nebo čte příběh s posláním odpovídajícím věku dětí. V první třídě to jsou pohádky, ve druhé bajky a legendy svatých, ve třetí starozákonní příběhy, ve čtvrté severské a keltské legendy, v páté řecké báje apod. (Hrázská, 2008).
Po této dvouhodinové epoše už probíhá učivo v klasických pětačtyřicetiminutových hodinách. Ruční práce, dílenské práce, práce na zahradě a cvičení s přírodními pokusy se překládají pokud možno na pozdější dopoledne nebo odpoledne.
Žáci jsou od první až do osmé třídy vedeni jedním učitelem. Forma hodnocení je slovní. Pouze v osmých a devátých ročnících dostane dítě ke svému slovnímu hodnocení na vysvědčení ještě známky. Je to z důvodu přijímacích zkoušek na střední školy. Děti jsou hodnoceny za pololetí za to, zda a jak plnily domácí úkoly,  jestli byly úspěšné při diktátech, co zvládly a co ne. Je to podrobně popsané na několika stranách, dle Hrochové. (in Slezáková, 2008).   
Značná pozornost se také věnuje jazykové přípravě. Už od prvního ročníku se vyučuje dvěma cizím jazykům. (Solfronk, 1995).


4.2 Montessori škola

Tento typ alternativní školy je nazván podle Marie Montessori (1879 – 1952), což byla italská lékařka, pedagožka, průkopnice mírového hnutí a organizátorka boje za práva dětí a žen. Marie Montessori patří k nejvýznamnějším postavám reformně pedagogického hnutí. Zpočátku se věnovala sociálně zanedbaným dětem. V roce 1907 založila v Římě „Dům dětí“, kde si v praxi ověřovala své názory na výchovu. Vytvořila zde originální edukační prostředí v duchu výrazného pedocentrismu a důvěry ve spontánní seberozvíjení dítěte. Vycházela zejména z vlastního pozorování dětí v různých situacích. (Průcha, 2004).
Marie Montessoriová rozdělila vývoj dítěte do čtyř stupňů:
1) Od narození do 6 let, kdy navazují první společenské vztahy a tvoří se vztah k dospělým. Toto období je charakterizováno jako tvořivé a konstruktivní. Tvoří se v něm základy osobnosti a inteligence. 
2) Od 7 do 12 let života, což je doba relativního klidu, růstu, tělesného vyspívání. Dítě vyhledává široké sociální zkušenosti. Vystupuje z rámce rodiny a domácího vlivu a hledá nové sociální vztahy. Dominuje zde morální senzitivita. Dítě se snaží pochopit řád okolního světa. Zatímco na počátku tohoto období se dítě zaměřuje na konkrétní věci, jevy a činnosti, ve druhé části přechází k abstraktnímu myšlení. Jak dítě poznává přírodu a společnost, vyvstává před ním spousta otázek, na které si hledá samo odpověď listováním v knihách a manipulací s předměty. Samostatně zodpovězené otázky totiž vedou k hlubšímu a trvalejšímu poznání skutečnosti. Přispívá to také ke zvyšování sebevědomí a utváření si vlastního názoru.
3) Od 12 do 18 let, kdy se projevuje sklon k sociálním pocitům, probíhá kulturní vývoj a vnitřní přestavba, pocit jáství. Toto období lze také označit jako labilní. Vyvíjí se zde nezávislost a samostatnost v sociálních vztazích. Dospívající se snaží o vytvoření nového vztahu k sobě samému.
4) Od 18 roku života až do ukončení vysoké školy pokračuje vlastní nalézání a rozhodování, oddělování se od rodiny. (Zelinková,1997).

Marie Montessori dospěla k překvapivému zjištění, a to takovému, že dítě se naučí chodit, mluvit a manipulovat s předměty ne proto, že ho to dospělí učí, ale skrze svou vlastní tvořivost. Na základě tohoto zjištění vypracovala autorka tzv. Metodu Montessori, která má pomocí speciálních učebních pomůcek a vytvořením vhodného prostředí, podporovat přirozený zájem dítěte. Má mu pomáhat zafixovat si správné pracovní návyky a vytvářet vlastní úsudek.  Od toho je odvozena i role učitele, který má nenápadně vést a pomáhat. Což ostatně vyjadřuje i motto celé Montessori pedagogiky: „Pomoz mi, abych to dokázal sám“. (Společnost Montessori, n.d., CR)
V celém pedagogickém hnutí nové výchovy bylo největší změnou právě respektování svobody dítěte a podněcování jeho aktivity. Princip svobody je tedy klíčovým pojmem pedagogiky Marie Montessori.
Holtstiege (1994, s.14, cit. Zelinková, 1997, s.19) uvádí: „Člověk subjektivně prožívá, že se může rozhodnout něco udělat, něco opustit, že má svobodu volit mezi různými alternativami. Vytyčuje cíle, v duchu prožívá různé možnosti jednání, uvažuje a potom volí podle okolností strategii, která se zdá nejvhodnější.“ 
Svobodná práce však neznamená, že dítě střídá činnosti bez toho, aby jednu ukončilo. Svoboda nespočívá v tom, že dítě zůstane ponecháno samo sobě. Ani v tom, že učitel vůbec nezasahuje do jeho vzdělávání a učebních procesů. Dítě si vždy musí zvolit nějakou činnost. Učitel tuto činnost koordinuje a využívá své pedagogické dovednosti, aby bez příkazů dovedl dítě k té činnosti, která ho zaujme. Svoboda dítěte je tedy chápána jako povinnost, ne jako anarchie. Pokud se dítě pro něco rozhodne, je jeho povinností práci dokončit. Když se rozhodne pracovat s určitým materiálem, který ho zajímá, je jeho povinností dodržet daná pravidla. K sebedisciplíně jsou děti vedeny už od mateřské školy. (Společnost Montessori, n.d.,  principy) 
Výchovný systém Marie Monterssoriové chápe dítě jako aktivní bytost schopnou koncentrace, která umí samostatně budovat svoji individuální osobnost, jestliže má k dispozici pedagogicky připravené prostředí. (Svobodová a Jůva, 1995). Jestliže není svoboda dítěte respektována, jako v případě tradiční školy, která preferuje model poslušného žáka, může dítě potlačovat potřebu svobodné činnosti a aktivity. Dítě je sice poslušné, neptá se, nezlobí, ale na druhé straně je pasivní a neprojevuje skutečný zájem. (Zelinková, 1997).
Důležitým fenoménem, který popsala M. Montessori  je tzv. fenomén polarizace pozornosti. Když pozorovala děti při práci-hře, tak zjistila, že i malé dítě je schopné mimořádně dlouhého a silného soustředění na určitou činnost. Při tomto zaujetí se vnitřně rozvíjí a mění. (Průcha, 2004) Proto, aby bylo dítě této polarizace – koncentrace pozornosti schopno, je důležité dodržet určité podmínky. Jednak sledování senzitivních fází dítěte. Dále je důležité nabídnout dítěti vhodné materiály a programy, které odpovídají nastupující senzitivitě a rozvíjejí ji. Za třetí je to práce vychovatele, která spočívá v přípravě prostředí a změně sebe samého a nakonec svoboda dítěte a podpora jeho iniciativy, pohybu a volby činnosti. (Zelinková, 1997).

Výuka v Montessori škole
Charakteristické pro Montessori školu je slučování dětí různého věku a odmítání striktního rozdělování podle ročníků. Třída je rozdělena na několik částí, což jsou tzv. centra. Jsou to stolky, ke kterým patří dobře přístupné police s různými pomůckami podle zaměření. Například na český jazyk, matematiku, kosmickou výchovu apod. Tyto pomůcky jsou klíčem k poznání světa. Jsou především určené ke cvičení činností „praktického života“ pro rozvoj smyslů, rozvoj řeči, rozvoj matematických schopností aj. Mezi policemi je dostatek prostoru pro děti, které by chtěly pracovat na koberci nebo odpočívat. 
Den začíná obvykle kratší společnou činností. Například povídání v kroužku o tom, co je nového nebo jiná společná aktivita – ukázka práce s novou pomůckou, různé pokusy, jednoduchá hra apod. Poté si každé dítě zvolí, co půjde dělat, vybere si pomůcku nebo pracovní list a posadí se s tím sednout ke stolu nebo na koberec. Učitel pak děti z jejich soustředění nevyrušuje, ale pozoruje je a pomáhá tam, kde je to potřeba. Společně probíhá výuka výchov (tělesná, hudební, popř. dramatická), které nemusí být realizovány jako hodinové celky. (Hrázská, 2008).
Učitel se snaží nehodnotit a neposuzovat, ale dávat přitom najevo, že dítě získalo novou dovednost nebo mu projeví náklonnost a účast. Každé dítě potřebuje pocit jistoty, bezpečí a úspěšnosti. Potřebuje, aby si ho někdo všímal, potřebuje mít radost a cítit sebeuspokojení ze své práce. Ale neustálé kladné či záporné hodnocení ze strany dospělých omezuje jeho svobodnou volbu činnosti a sebevědomí. S pochvalou by měl učitel zacházet tak, aby se na ní nestalo dítě závislé. Práci, kterou dělá, má dělat pro své sebeuspokojení. Ne proto, aby uspokojilo představy dospělého nebo pro pochvalu či známku. Učitel využívá pochvalu hlavně u dětí nových. Nebo u nejistých dětí, aby navodil pocit bezpečí a jistoty. 
Tímto způsobem se u dětí probouzí pocit pro vlastní důstojnost a to je vede k odmítání pochvaly, neboť ta pak snižuje jejich pocity sebeodpovědnosti, sebedůvěry a rovnocennosti. (Společnost Montessori, n.d., principy)


4.3 Freinetovská škola

Tento typ alternativní školy pochází od francouzského učitele Célestina Freineta (1896-1966), což je jeden z významných teoretiků tzv. pracovní školy. Hlavní idea jeho pedagogických snah zní „Z života – pro život – prací“. Freinet vypracoval koncepci o tom, jak je nutné vybavit školní třídu různými pracovními koutky, ve kterých se mohou děti individuálně nebo ve skupinách věnovat činnostem z oblasti přírodních věd a techniky, domácím pracím, umělecké tvorbě i jazykové komunikaci. (Průcha, 2004)
Podobně jako u jiných pedagogů, kteří se snažili o reformaci školství, vycházel Freinet z kritiky tradiční školy. Škola se mu jevila jako kasárna. A to především svým nevlídným prostředím, přísností učitelů a bezsmyslností  školní práce. Od počátku usiloval o překonání tradičních vyučovacích metod, které dle jeho názoru vedou k pasivitě, přetěžují paměť a potlačují iniciativu a tvořivost. Freinet vycházel při hledání nových aktivizujících metod školní práce především z analýzy dětského poznávání skutečnosti. Zde pak rozlišoval tři etapy, jimiž jsou – smyslový kontakt, postupné začleňování a nakonec aktivní podíl na realitě. Proto se snažil nalézt takové formy školní činnosti, které by dítěti poskytovaly možnost aktivní spoluúčasti a samostatného tvoření. 
Tradiční škole vytýkal hlavně její pasivitu a dále to, že pouze jednostranně rozvíjí intelekt a přitom zanedbává citové a volní stránky dítěte. Tradiční škola je dle jeho názoru pro dítě málo přitažlivá, nezajímavá a mnohdy i nudná. Současně je v ní žák stresován nezdarem i nevhodnými formami nátlaku a trestu. (Svobodová a Jůva, 1995).
V centru Freinetova zájmu stojí práce, která má uspokojovat přirozené potřeby žáků. Těmito potřebami může být například snaha vyjádřit se, komunikovat s druhými nebo něco vytvářet. Pokud práce tyto potřeby uspokojuje, pak může být zajímavější než hra a tudíž ji není nutné ještě dále obohacovat určitými prvky hry – což dělá většina reformních pedagogů. Škola má být místem radosti z práce a z dosahovaných výsledků, kde nemá mít své místo nuda, strach, není v ní potřeba lhát, ani předstírat nebo podvádět. Výchova má být založena na radostné a tvůrčí atmosféře. Dítě by mělo být ve škole vedeno tak, aby zažívalo pocit úspěchu a tím získávalo zdravou sebedůvěru, kterou bude v životě potřebovat.
Mezi rodinou a školou by neměly být ostré hranice. Škola má být pokračováním rodiny. Dítě má do školy chodit rádo, nemá z ní spěchat domů a škola pro něho nemá být ani obětí, ani nutným zlem. (Svobodová a Jůva,1995).


4.4 Jenský plán

Zakladatelem Jenské školy je německý pedagog Peter Petersen (1884-1952). Byl průkopníkem snah o „novou výchovu“. Od roku 1923 vedl pokusnou školu při univerzitě v Jeně, kterou postupně přebudoval na školu pracovní. Petersenova reformní škola se stala známou v zahraničí jako tzv. Jenský plán. (Průcha, 2004)
Petersen vycházel z představy, že jedinec se rozvíjí v podstatě sám a to díky vnitřním silám, které mu dává příroda. Výchova je vlastně „pomoc při rozvoji“. Učitel zaujímá místo pozorovatele, který stojí za dětmi. Učitel děti studuje a každé z nich miluje v jeho osobitosti. Snaží se děti podporovat podle jejich možností. Je pro všechny žáky otcovským i mateřským rádcem. (Svobodová a Jůva, 1995).
Podle Petersena je rozvoj dětské osobnosti možný jedině tehdy, jestliže se dítě uvolní z pout tradiční školy. Takovým poutem je podle něho rozdělení do tříd, práce na základě jednotlivých tradičních vyučovacích předmětů, tradiční zkoušení a klasifikace.  Škole vytýkal i jakousi izolovanost od domova, od rodiny a od společnosti vůbec. Výchova podle „Jenského plánu“ by to měla překonat. Základem školy je „školní pospolitost“. Její jádro netvoří jako dosud třída, ale přirozená skupina, která vzniká na základě dobrovolného a svobodného seskupování žáků a měla by tak odpovídat situaci v normálním životě. (Svobodová a Jůva, 1995).
Žáci nejsou děleni do tříd podle věku, ale jsou seskupováni do kmenových skupin. Tradičně jsou žáci děleni do tří skupin. První tvoří děti pětileté až sedmileté, druhou vytváří žáci sedmiletí až devítiletí a konečně ve třetí skupině jsou soustředěni žáci do dvanácti let věku. Avšak na některých úkolech z týdenního plánu pracují ve skupinách podle úrovně – podle individuální zralosti.
 Žáci mají možnost se zapisovat do tzv. výběrových kurzů, které jsou jednou z pevných součástí organizačních forem v jenských školách. Tím je u nich podporována kooperace a pospolitost. Pracuje se podle týdenních plánů a využívá se čtyř základních pedagogických situací: rozhovor, hra, práce a slavnost. 
Den začíná společným rozhovorem, kdy žáci sedí v kruhu a hovoří s učitelem. Společným otevřením školního dne je zde podtrhnut význam společenského setkání a prokázání si vzájemné úcty. Diskutuje se o společných problémech v rámci řešení témat a projektů. Obzvlášť důležitý je pondělní rozhovor, kdy si žáci mají rozvrhnout práci a úkoly. Naopak páteční rozhovor shrnuje a hodnotí uplynulý týden. Rozhovor v kruhu se převádí do práce v malých skupinkách. V rámci bloků řeší žáci úkoly z matematiky, rodného jazyka, přírodovědy, vlastivědy a plní společné projekty. Při práci se též rozvíjí schopnost vzájemně se respektovat a spolupracovat.
Hra je součástí vyučování, náplní přestávek i volného času. V mladším školním věku představuje jednu z nejpřirozenějších aktivit dítěte. Zde se však jedná především o hry didaktické, sledující jasné záměry. Týdenní náplň školního života uzavírá slavnost, která je vyvrcholením života školní pospolitosti. Její náplní je zpěv, hraní scének, gratulace dětem, které mají narozeniny apod. Tyto situace podporují jak kooperaci, tak i individualizaci.  
V Jenských školách je učivo problémem, který vybízí k řešení a dalšímu zpracování. Usiluje se zde o to, aby obsah učiva rozvíjel klíčové kompetence žáka a tím se stával nástrojem k poznání světa. Současné jenské školství v Nizozemí patří k velmi žádaným školským alternativám. (Kašper, 2007).
Jenský plán můžeme dnes chápat jako zajímavou pedagogickou výzvu. Jenská škola stanoví vysoké požadavky na samostatnost žáků, na jejich odpovědnost, vědomí společenství i svobodu. (Václavík, 1997)


4.5 Daltonská škola

Daltonská škola vznikla z iniciativy americké učitelky Helen Parkuhurstové (1887-1973), která spolupracovala s M. Montessori. Škola je nazývaná podle experimentální školy v Daltonu ve státě Massachusetts, v USA. (Průcha, 2004).
U nás začaly školy s daltonskými prvky vznikat ve spolupráci se školami holandskými. V současnosti existuje v ČR asi 25 těchto škol. Bohužel z daltonského plánu čerpají opravdu jen prvky a důležitý je samozřejmě také kontext. Zde tedy platí dvojnásob, že je třeba dobře vybírat. 
V původním daltonském plánu sepisovali žáci s učitelem měsíční smlouvy o zvládnutí učiva. Poté pracovali samostatně nebo ve skupinách v odborných pracovnách, které byly vybaveny potřebnými pomůckami. Pro zlepšování mluveného projevu se pořádaly dětské konference k různým tématům. V českých školách se vyučuje pouze v daltonských blocích, například dvakrát týdně dvě vyučovací hodiny. Blok je obvykle věnován procvičování a opakování látky. Děti si vybírají, kterému předmětu se budou v konkrétním bloku věnovat a poté plní úkoly z příslušného pracovního listu. Přitom využívají literaturu V případě, že si neví rady, mohou požádat spolužáka o pomoc. Řešení úkolů pak bývají vyvěšena ve třídě pro snadnou sebekontrolu. Splnění úkolů děti zaznamenávají na přehledné tabule, díky nimž vidí i učitel, kolik a jaké práce komu zbývá. V brněnských třídách mohou děti sedět na nafukovacích míčích. Aktivnější děti pohupováním uvolňují pohybový neklid a dokážou se lépe soustředit na výuku. (Hrázská, 2008).
Daltonské školy jsou někdy charakterizovány jako „školy s uvolněnou třídní strukturou“, což vystihuje důležitý rys této alternativní školy. Zároveň je však koncepce daltonského plánu kritizována kvůli určitým potížím, které vznikají při jeho praktické realizaci. (Průcha, 2004).
Svobodová a Jůva (1995, s. 49) zmiňují, že: „Vyučování v některých rysech připomíná vysokoškolský systém práce, neboť je založeno na individuální práci žáků za použití vhodných pomůcek a knihovny, činnosti ve speciálních odborných učebnách a laboratořích. Tím pádem se ruší soustava tříd věkově homogenních
a umožňuje žákovi postoupit v některém kurzu výše, v jiném předmětu zase do nižšího stupně. Neruší se však osnovy, neboť učební látka je předem stanovena a není možný její výběr.“
Žák začíná předmětem, který si sám zvolí a postupuje svým vlastním tempem. K dispozici má strukturované pracovní návody, bibliografické údaje a pokyny pro splnění ústních i písemných prací, pro konzultace s učitelem a ještě domácí úkoly. Žák může přecházet z jedné odborné pracovny do druhé. Může vyhledat pomoc učitele nebo spolupracovat se spolužáky. Žáci se také mohou sdružovat do pracovních skupin shodného zaměření.
Základním principem Daltonské školy je svoboda. Ta totiž dovolí žákovi nerušeně pracovat na tématu, které si sám zvolí. Dovolí mu pracovat s plným soustředěním na řešení problému. Neruší ho přitom ani zvonění, ale ani není nucen přeorientovávat svoji pozornost na jiný předmět, se kterým jsou spojené jiné metody práce. Žáci mohou pracovat v klidu svým tempem a sami si organizují svůj čas. Jak úloha učitele, tak i jeho metody jsou od tradiční školy odlišné. Učitel se věnuje pouze jednomu předmětu, je v něm odborníkem, a může mu věnovat i své další vzdělání. (Svobodová a Jůva, 1996).
S poskytnutou svobodou však získává žák i velkou zodpovědnost. Jeho práce je postavena na vnitřní motivaci. Musí se spoléhat sám na sebe, cvičit se v sebeovládání a duševní kázni. (Václavík, 1997)
Daltonský plán obohatil pedagogickou teorii i praxi, ale i přes tento přínos není možné přehlédnout některé jeho nedostatky. Například nedostatečné opakování látky, které je nutné pro zapamatování. Učivo je s žákem nedostatečně prodiskutováno. Chybí častější přímý kontakt s výchovným působením učitele. Příležitost ke společné práci a setkávání dětí mezi sebou nebo s učiteli jsou též nedostatečné. Chybí jim tím možnost učit se naslouchat a komunikovat. (Svobodová a Jůva, 1995).


4.6 Církevní školy

V současných českých publikacích pojednávajících o alternativních školách se o těchto školách nepíše, avšak podle Průchy (Průcha, 2004) sem také patří. Církevní školy jsou totiž alternativou k běžným, standardním školám státním (veřejným). Jejich alternativnost nespočívá pouze v typu zřizovatele, ale především ve specifičnostech pedagogických a didaktických. 
Církevní školy mají ve světě dlouhou historickou tradici a i dnes se vyskytují v mnoha zemích, avšak v rozdílném počtu. V České republice začaly být církevní školy zřizovány brzy po listopadu 1989. Existovaly u nás sice již před rokem 1948, ale došlo k jejich zrušení. Jejich alternativní specifičnost se týká hlavně obsahu kurikula, tedy plánovaných obsahů a cílů vzdělávání. Na rozdíl od tradičních státních škol zavádějí církevní školy do svých učebních plánů takové vyučovací předměty, které běžně vyučovány nejsou, např. náboženství, latina. 
Druhým rysem alternativnosti církevních škol jsou ideologické principy ve výchovné činnosti. Jsou to principy křesťanství, křesťanské etiky a kulturní tradice, křesťanského životního postoje. Tomášek (1992, s.12) například definuje křesťanskou výchovu jako „úmyslné působení na dítě, aby harmonicky rozvinulo všechny své schopnosti tělesné, intelektové, citové, sociální i vlohy nadpřirozené a mohlo dosáhnout svého cíle pozemského i věčného.“ Židovská základní škola uplatňuje samozřejmě ideologii konfese.
Některé církevní školy představují alternativu i v tom, že jsou zaměřeny na přípravu absolventů pro takové profese, které nejsou pokryty standardními školami – např. příprava pro charitativní, zdravotní a náboženskou činnost, zejména v sociálních zařízeních a pečovatelských ústavech, dále regenschori (sbormistr) chrámové hudby, konzervátor církevních památek, administrátor v církevních úřadech aj. (Průcha, 2004).






4.7 Moderní alternativní školy a inovativní školy

Průcha (2004) rozlišuje moderní alternativní školy a inovativní školy. Pod pojmem moderní alternativní školy označuje takové školy, které nejsou přímo odvozeny od koncepcí reformní pedagogiky jako výše popsané alternativní školy a nejsou zřizovány ani církevními nebo náboženskými společenstvími. 
Iniciativa na zřízení takovýchto škol vychází většinou od rodičů a učitelů, kteří jsou z různých důvodů nespokojeni s charakterem vzdělávání dětí ve školách tradičních a chtějí utvářet školu podle vlastních představ.
Patří sem například projekt Zdravá škola, Otevřená škola, Začít spolu, Integrovaná tématická výuka, Projektové vyučování, Kooperativní učení apod.
Inovativní školy pak definuje jako takové školy, „které se účelově a na základě svého vlastního usilování mění tím, že realizují určité inovace.“ (Průcha, 2004, s.22). V pedagogickém slovníku autoři Průcha, Walterová a Mareš (2008, s.86) uvádí že „inovativní školy jsou takové, které uplatňují nějaké inovace ve vzdělávání, tj. odlišnost od standardních vzdělávacích obsahů, forem učení a vyučování, hodnocení výkonu žáků, vztahů mezi učiteli a žáky aj.“ Na rozdíl od alternativní školy se toto týká spíše dílčích a časově omezenějších změn a úprav. 
V případě jiných autorů je možné se setkat s odlišným rozdělením. 

Například Rýdl (1993, s.69) dělí tyto školy na:

a) Školy, kde jsou změny realizovány jen jednotlivými učiteli v rámci vlastního vyučování.
b) Školy, které se pokoušejí měnit jako celek.
c) Školy, které realizují změny v rámci státem schváleného experimentu. Jedná se o tzv. státní alternativní školy.






5. Psychické charakteristiky dětí mladšího školního věku

Jako mladší školní věk označujeme období od šesti až sedmi let, kdy dítě vstupuje do školy, do jedenácti až dvanácti let. Toto období připadalo psychologům a zejména psychiatrům jako období nenápadné a klidné, bez velkých konfliktů. Tento dojem vznikal především při srovnání s velkými změnami v předchozích letech a zejména s následnými změnami v pubertě. Ve skutečnosti dochází k nemalým změnám i v tomto období. (Čáp, Mareš, 2007).
 Toto období se také označuje jako věk střízlivého realismu. Dítě je plně zaměřeno na to, co je a jak to je. Chce věci prozkoumat skutečnou reálnou činností. Rozlišujeme realismus naivní, kdy je dítě ještě závislé na tom, co mu povědí autority (rodiče, učitelé, knihy) a realismus kritický, kdy se stává kritičtějším i jeho přístup ke světu.
Také v  tomto věku se soustavně vyvíjí smyslové vnímání. Dítě je pozornější, vytrvalejší, pečlivější a vše důkladně zkoumá. Nevnímá už věci vcelku, ale prozkoumává je po částech do detailů. Významně se vyvíjí mechanická paměť, dítě je také schopno vybavit si dřívější vjemy, představivost dosahuje překvapivého vrcholu. Výrazně roste slovní zásoba, délka a složitost vět. Souvětí jsou stále delší a složitější. Dítě se opírá o řeč také v procesu učení, který je nyní častěji plánovitý, jak vyplývá ze školních požadavků. Dítě si osvojuje strategie učení, „učí se jak se učit“. Dítě je již schopno logických operací, avšak stále se to týká pouze konkrétních věcí, jevů a obsahů, které si lze představit. Rozvíjí se osvojování sociálních rolí, což jsou vzorce chování očekávané od určitého jedince v určité situaci.
Na počátku školní docházky děti ještě nejsou schopny introspektivního zaměření. V deseti letech však už děti o svých pocitech mluví velmi často. Také v tomto věku se začínají vytvářet trvalejší přátelské vztahy.
Nejdůležitější činností pro poznávání světa je v tomto věku práce. Dítě je již schopno vykonávat úkoly, které nejsou samy o sobě příjemné. Hra sice už není na prvním místě, ale je ještě velmi nezbytná. (Langmeier, Krejčířová, 1998).
Je důležité mít na mysli, že všechna schémata vývoje poznávacích funkcí (stejně jako citového a morálního života) jsou jen schématy – vodítky mluvícími o pravděpodobnosti, s níž většina dětí dosáhne v určitém období svého života nějakého vývojového milníku. Mnohé děti dosahují některých milníků dříve, jiné později. Jejich vývoj je nerovnoměrný, aniž by se z tohoto důvodu odchylovaly od normy. Je běžné, že intelektově v některých ohledech velmi nadprůměrné dítě může být v jiných ohledech průměrné nebo podprůměrné. Tomu je třeba přizpůsobit například hodnocení žáků a neporovnávat je mezi sebou. Protože to, co jeden nyní bez problémů zvládne, může jiný zvládnout o něco později a přitom stejně dobře nebo i lépe. (Koukolík, Drtilová, 1996). Sebehodnocení žáka mladšího školního věku je převážně ovlivněno názory pro něho významných autorit, což jsou především rodiče a učitelé. (Vágnerová, 2001)
Toto období skutečně poznamenává rozhodujícím způsobem svět školy. V pozdějším období se již začínají prosazovat výrazně jiné mimoškolní vlivy. (Langmeier, Krejčířová, 1998)


6. Vliv školního prostředí na osobnost dítěte

Školní prostředí představuje objektivní realitu. Tato realita se odráží v subjektivním vnímání, prožívání a hodnocení žáků, kteří jsou jeho součástí. Můžeme je tedy považovat za "živnou půdu" pro školní klima, které je tvořeno velkou skupinou faktorů (bytostí, podmínek, jevů a procesů), které obklopují, mají pro něho význam a hodnotu. Žák je s nimi v interakci (Geist, 1992). Toto školní klima však zpětně ovlivňuje i to, jak žák školní prostředí prožívá – jak ho vnímá, jak se v něm cítí a nakolik ho motivuje.


6.1 Vymezení pojmu prožívání

 „Prožívání je nepřetržitý tok psychických zážitků (obsahů), který probíhá při různých stupních jasnosti vědomí, respektive bdělosti. Filosofická tradice i laická psychologie považují rozum, city a vůli (chtění) za tři hlavní složky prožívání. Z tohoto hlediska má každý psychický zážitek tři stránky, a to poznávací, citovou a motivační (snahovou).“ (Plháková, 2003, s.45)
Podle Nakonečného (1998, s.31) je prožívání někdy významově kladeno vedle poznávání a je ztotožňováno především s cítěním. To je ale dosti umělé oddělování. Prožívání definuje jako „souhrnný název pro všechny vnitřní, subjektivní psychické procesy, které tvoří celek, z něhož mohou být jednotlivé modality prožívání jen vyabstrahovány, mohou však tvořit zážitkovou dominantu.“  Například při přemýšlení dominuje poznávání, ale při velké zlosti převládá v mysli afekt. 
Straus (in Nakonečný, 1998) rozlišuje prožívání patické a gnostické. Patické prožívání je tvořeno city a koresponduje s rozlišením vědomí stavu a vědomí předmětného. Gnostické prožívání je tvořeno procesy poznávání. Syntéza těchto dvou druhů prožívání vytváří snahu s vědomím svého cíle. Tím je myšleno chtění, přání a touha. Pongratz (in Nakonečný, 1998) rozlišuje znaky prožívání, což je časovost, historičnost a bezprostřednost. Prožívání probíhá v určitém čase. Má svůj počátek i konec. Fyzikální čas proudu prožívání se postupně mění v čas psychologický, což není totéž. Je to zážitek trvání a zážitek okamžiku, který trvá pouhý zlomek vteřiny. Do prožívání ovšem vstupuje i vztah k minulosti, což jsou vzpomínky a vztah k budoucnosti, což je snění nebo očekávání. S. L. Rubinštejn (1964, s.13, cit. Nakonečný, 1998, s.31)  zdůrazňuje ve své definici prožívání jeho subjektivní stránku: „Prožívání člověka je subjektivní stránkou jeho reálného života, subjektivním aspektem životní dráhy osobnosti.“

Nakonečný (1998) uvádí, že v novějších tříděních vystupují následující zážitkové složky či modality obsahu prožívání:
· poznávání: vnímání, představy, myšlení
· cítění
· chtění (používání procesů motivace)
V prožívání se ustanovuje orientace člověka v jeho životním prostředí. Tato orientace je předpokladem jeho přizpůsobení. Člověk přijímá a zpracovává informace, což lze označit jako poznávání, dále tyto informace hodnotí, což je zde myšleno jako cítění. Tyto informace ho mohou pudit, motivovat k určité účelné behaviorální reakci.     







6.2 Poznávání u dětí základní školy

Řada výzkumů prokázala, že potřeba poznávání u žáků je důležitá především pro jejich školní úspěšnost a kvalitu učení. Ti žáci, které učivo zajímá, jsou angažovanější a pociťují při učení vnitřní uspokojení. Učivo pak lépe chápou a více mu rozumějí. Mají zájem o získávání nových poznatků a informací. Učí se převážně pro to, že je učení zajímá a představuje pro ně zdroj poznání. Sama učební činnost tak vlastně uspokojuje danou potřebu a i získané poznatky jsou pro žáka uspokojující.
Zde je však důležité, aby učitel postupoval velmi citlivě a vycházel z toho, co žáci umí. Aby pracoval s jejich aktivitou a nenechal se unést pouhým předáváním informací či poznatků. Žák by měl být učitelovým partnerem a spolu s učitelem by měl spoluutvářet výuku, ne pouze pasivně přijímat učivo. Situace, které vzbuzují poznávací potřeby jsou – novost, překvapivost, problémovost, neurčitost, neobvyklost, vyvolání pochybnosti, záhadnost a možnost experimentovat. (Franclová a Bártová, 2009)
Podobně už J. A. Komenský požadoval, aby se učitelé neomezovali pouze na slovní sdělování učiva, ale aby bylo žákům umožněno názorné poznání věcí. Aby je vnímali pokud možno všemi smysly. (Čáp a Mareš, 2007) Vnímání zde definuje jako poznávací proces, který zachycuje to, co v přítomném okamžiku působí na naše smyslové orgány“ (Čáp a Mareš, 2007, s. 76) Není to však pouze pasivní reagování na všechno, co na člověka v daném okamžiku působí. Vnímání je výběrové, což znamená, že si člověk vybírá z množství působících podnětů. Projevuje se zde aktivní postoj člověka k prostředí.  Vnímání se soustředí hlavně na to, co je podle našich předchozích zkušeností důležité, významné a co souvisí s našimi potřebami a zájmy. Tato výběrovost vnímání se vyjadřuje také termíny pozornost a zaměřenost. (Čáp a Mareš, 2007)
Názorné poznání skutečnosti zahrnuje vnímání a s ním jsou těsně spjaté imaginativní procesy – představy a fantazie. „Představa je názorný obraz něčeho, co v daném okamžiku nepůsobí na naše smyslové orgány.“ „Fantazie je psychický proces, ve kterém vytváříme relativně nové představy. Není to vytváření z ničeho, základem je vždy naše zkušenost, vjemy a paměťové představy.“ (Čáp a Mareš, 2007, s. 88) Mezi lidmi existují velké rozdíly v představách a fantazii. Například děti mají představy zvlášť živé.
Za vrcholný proces lidského poznávání se obvykle považuje myšlení, definované jako: „Poznávací proces probíhajícím mezi člověkem a okolím, proces analýzy, syntézy a odvozených operací. Je sociálně podmíněn a významně svázán s řečí.“ (Hartl, 2004) Myšlení se zakládá na ostatních poznávacích procesech a také do nich vstupuje. Vytváří pojmy a dále s nimi operuje. (Čáp a Mareš, 2007)
Učitel by měl brát v úvahu, na jaké úrovni myšlení se dítě nachází a podle toho přizpůsobit podobu předkládaného učiva. Mnoho výukových selhání pramení právě z toho, že děti nejsou schopny uplatnit ty formy myšlení, které jsou od nich požadovány. (Fontana, 2003)


6.3 Emoce a jejich vliv na výkon žáka

Dle Plhákové (2003, s.386) jsou city prožitkovou, čistě psychickou stránkou emoce. V emoci jsou zahrnuty kromě citu ještě další dvě komponenty, a to expresivní chování a jejich fyziologické koreláty.
Emoce mají značný vliv i na aktuální výkon žáka.  Například negativní emoce – obavy ze selhání a nejistota vedou často ke špatnému výkonu-špatné reprodukci učiva. A to i v případě, že žák danou látku umí. Emoční napětí ale může nepříznivě ovlivňovat i vštípení a učení se něčemu novému.
Naopak vyrovnané emoční ladění souvisí se sebejistotou, která vyplývá ze sebehodnocení. Pokud má dítě přiměřenou sebedůvěru a dostatečnou motivaci, pak dokáže pracovat na úrovni svých schopností. (Vágnerová, 2001)


6.4 Školní anxieta

Úzkost znamená emoční prožitek tísně nebo tísňového napětí, který nemá konkrétní obsah. Vzniká za takové situace, kdy má jedinec pocit, že by mohly být ohroženy některé osobně významné hodnoty. (Matějček, 1994).
Strach naproti tomu konkrétní obsah má. Je definován jako nelibá emoce s neurovegetativním doprovodem. Jedná se o normální reakci na konkrétní nebezpečí nebo ohrožení. U člověka může být vázán i na představivost. Tím se samozřejmě situace ohrožení zmnožují. (Hartl, 2004)
„Úzkostnost je trvalejší osobnostní rys, stabilní pohotovost pociťovat nejistotu a reagovat na ni úzkostnými prožitky.“ (Vágnerová, 2001, s.92)
Pokud má dítě sklon ke zvýšené úzkostnosti, může reagovat silnou fixací, ulpíváním na stereotypech. Týká se to například rituálu přípravy do školy, denního režimu, odmítání změny prostředí, nových kamarádů, popřípadě i nového učitele. (Vágnerová, 2001)


6.5 Motivace a její význam 

Jak uvádí Marie Vágnerová (2001), pokud dítě není dostatečně motivováno, pak nejsou jeho schopnosti až tak podstatné, protože je stejně nevyužívá.
Fontana (2003) dělí motivaci na intrinsickou a extrinsickou. Intrinsická motivace pochází z jedince samého a jiní autoři ji popisují jako motivaci vnitřní. Extrinsická motivace je jedinci poskytována okolím a je popisována jako motivace vnější.
Pokud dítě něco zaujme (vnitřní motivace), pak to pravděpodobně bude přímo důležité pro jeho život. Buď ho ta konkrétní věc baví, nebo odvádí jeho mysl od nepříjemných myšlenek, nebo mu umožní úspěšně zvládat některé úkoly a vycházet s lidmi, se kterými se setkává. Později mu může například pomáhat pochopit sebe samotného. Stručně řečeno, daná věc má pro něho smysl. Z toho vyplývá, že by učitelé měli začínat od toho, co děti již znají, od jejich otázek, ambicí a problémů a ukázat jim vztah k tomu, co se ve škole učí. Nastínit jim, jak jim jejich učení může poskytnout odpovědi, které jim mohou pomoci vést spokojenější život. Nováčková (2006) popisuje, že vnitřní motivace musí být doprovázena zpětnou vazbou. Nástroji této zpětné vazby jsou smysluplnost, spolupráce a svobodná volba. 
Přesto ve škole nastávají situace, kdy nebude vnitřní motivace stačit a pak je nutno se obrátit k motivaci vnější. Ta obvykle zahrnuje známkování, testy, pochvalu aj. Jako jeden z užitečných motivačních faktorů uvádí Fontana (2003) soutěž mezi dětmi. Zároveň ale upozorňuje, že nesmí být příliš intenzivní, protože by pak mohla vést ke špatným zážitkům a škodlivým účinkům prožívaného selhání. Mnohem prospěšnější je, pokud dítě soutěží samo se sebou a přitom stále zlepšuje svůj výkon. Pokud je však tlak vnější motivace příliš silný, utíkají děti ke strategiím, jako je podvádění, chození za školu nebo předstírání nemoci, a to z toho důvodu, aby se vyhnuly následkům selhání. (Gobyová, 2010)


6.6 Vliv školního hodnocení na žáky

Na prožívání žáků ve škole má jistě také vliv hodnocení učitelem. Školní hodnocení má významný vliv na žákovský pocit pohody a ve výuce spolurozhoduje o tom, jakou míru motivace k učení bude žák mít. (Slavík, 1999). Školní hodnocení je jakési pojítko mezi školou a rodiči. Pro rodiče je to informace o tom, nakolik úspěšně výuka probíhá a jaké jsou její výsledky. Je to pro ně zpětná vazba. 
O tom, jaký účinek bude mít hodnocení na žáka, rozhoduje několik faktorů. Jednak to jsou psychické a somatické vlastnosti (temperament, citlivost vnímání, psychická odolnost, zdravotní stav apod.), dále forma hodnocení (zda je hodnocení písemné, ústní, zda to jsou známky anebo slovní hodnocení apod.) a k tomuto se ještě přidává faktor sociální (zde máme na mysli sociální klima třídy, vztah žáka a učitele, přístup rodičů k hodnocení atp.) (Slavík, 1999).
Většina rodičů upřednostňuje či přímo vyžaduje hodnocení dítěte známkou. Výhodou známky je pro ně to, že své dítě mohou porovnat s ostatními žáky. Je to vlastně popis toho, co se naučili, jaké udělali pokroky a co se ještě musí doučit. Jak uvádí Jana Nováčková (2006), známkování slouží spíše k porovnání žáka s ostatními dětmi ve třídě, než se žádoucím výkonem. Podle Nováčkové děti toto srovnání nepotřebují, je to pro ně jen forma sociálního nátlaku, vnější motivace, která musí nastoupit tehdy, pokud nejsou vytvořeny podmínky pro motivaci vnitřní – která vychází ze samotného učení.
V praxi se ovšem setkáváme s tím, že si známkování vyžadují sami rodiče, kteří chtějí mít možnost srovnání, jak na tom je jejich dítě v porovnání s ostatními dětmi ve třídě.
Slovní hodnocení má rovněž svá rizika. Jedno z nich je „nálepkování“. Proto by se měly děti učit sebehodnocení (Nováčková, 2006). O toto sebehodnocení u žáků se také snaží v Montessori školách. Děti samostatně porovnávají své práce se svým nasazením a možnostmi. Nejprve formou ústního hodnocení, později jsou schopny zvládnout i obsáhlé písemné sebehodnocení. (Společnost Montessori, n.d., FAQ) 


6.7 Sebehodnocení žáků ve škole

To, co dítě soudí o sobě a o svých schopnostech, je pro práci ve škole velice důležité. Jeho sebehodnocení je základem určitého očekávání, ovlivňuje tedy jeho motivaci. Pokud je sebehodnocení pozitivní, vyjadřuje tak vědomí vlastní hodnoty. S tou je pak spojena důvěra ve vlastní schopnosti a dítě bude mít zřejmě větší ochotu vyvinout určité úsilí, zaměřené na jejich zvládnutí. Pokud má dítě sebehodnocení nízké, pak očekává horší výsledky a to snižuje jeho motivaci.       (Vágnerová, 2001). Se sebehodnocením také souvisí odolnost vůči stresu. (Hoskovcová, 2006). Hartl (2004, s.236) definuje sebehodnocení jako vědomé prožívání vlastní sociální pozice.
M. Blatný (2003) uvádí, že základy sebehodnocení jsou položeny již v předškolním věku. Jsou utvářeny rodiči nebo jinými osobami, zastávající rodičovské funkce. Postupně se zde uplatňuje vliv vrstevníků, který se dá na počátku adolescence srovnat s vlivem rodičů. Dle Vágnerové (2002) se sebehodnocení dítěte dále diferencuje vlivem školy. Velký význam má pozitivní start ve škole, výsledky práce a jejich hodnocení, ale i vztah učitele a žáka. Důležité je také přijetí spolužáky, oblíbenost a prestiž.
Higgins (in Blatný, 2003) popisuje období mezi 9-11rokem jako vývojovou změnu, kdy dochází k posunu od identifikace se vzorem k jeho internalizaci. Toto období je charakterizováno schopností atribuovat si osobní charakteristiky a kriticky reagovat na vlastní činy, nezávisle na mínění druhých.
Přesto se ale sebehodnocení dětí stejného věku výrazně liší. Jde o individuální diference, které doposud nebyly dostatečně prozkoumány. I stabilita sebehodnocení v čase není stálá a je nutno počítat i s výraznými mezikulturními rozdíly. (Hoskovcová, 2006)
7. Dosavadní výzkumy porovnávající prožívání dětí ve školách

Rozdíly mezi určitými aspekty prožívání žáků na tradičních a alternativních školách se již několikrát staly předmětem zkoumání. V naprosté většině případů se jedná o zahraniční výzkumy, v naší republice se spíše jedná o ojedinělé případy, kdy bylo zkoumáno a porovnáváno prožívání žáků na tradičních a alternativních školách. 
Některé české výzkumy zmiňuje například Průcha (2004), kde popisuje, že M. Kurelová a M. Hantelková zkoumali klima ve školách s alternativním a tradičním vzděláváním. Výzkum zahrnoval žáky a učitelky dvou skupin škol. Tři základní školy s tradičním vzděláváním (62 žáků a 3 učitelky) a tři základní školy s alternativním vzděláváním (54 žáků a 3 učitelky). V některých charakteristikách klimatu byly zjištěny shodné hodnoty jak ve třídách s alternativním vyučováním, tak s tradičním vyučováním, v jiných byly zjištěny rozdíly a to konkrétně spokojenost ve třídě byla vyšší v alternativních třídách, třenice ve třídě v tradičních třídách, soutěživost ve třídě byla taktéž vyšší v tradičních třídách a soudržnost třídy byla v alternativních třídách vyšší. Obtížnost učení byla hodnocena jako nízká v obou typech tříd.
Rozsáhlejší výzkum klimatu tříd v alternativních a tradičních školách prováděla M. Linková. Výzkumný soubor zahrnoval 62 tříd 4. a 5. ročníku základních škol a stejný počet učitelů. 46 škol bylo tradičních a 16 škol alternativních. V tomto výzkumu nebyly shledány výrazné rozdíly mezi oběma druhy tříd v charakteristikách klimatu. Jedinou výjimkou je charakteristika „ třenice“, která má mírně vyšší hodnoty v tradičních třídách. Avšak byly zjištěny výrazné rozdíly mezi jednotlivými typy alternativních škol. Waldorfská škola vykazovala vyšší obtížnost učení a vyšší soudržnost. Zdravá škola nižší spokojenost a nižší soudržnost a škola Začít spolu vykazovala nižší třenice.  Zde je však nutno přihlédnout k tomu, že vzorek některých alternativních škol byl malý. Například byla vyšetřována jen jedna třída waldorfské školy s 12 žáky a jen jedna třída s programem Zdravá škola s 22 žáky. (Průcha, 2004).



M. Havlínová taktéž provedla šetření klimatu ve dvou typech základních škol, kde bylo srovnáváno 33 škol s alternativním programem „Škola podporující zdraví“ a 33 škol bez tohoto programu. Zde byly zjištěny statisticky významné rozdíly ve prospěch tříd s programem ŠPZ a to ve všech zkoumaných dimenzích. Konkrétní údaje o daných dimenzích bohužel autorka neuvádí. Zajímavé je i zjištění, že žáci ve třídách s programem ŠPZ uvádějí vyšší výskyt „ubližování“ než žáci v kontrolním souboru. Havlínová to vysvětluje tím, že ve skutečnosti nejde o horší situace v alternativních třídách, nýbrž o vyšší míru otevřenosti žáků vůči negativním jevům, které mezi sebou zažívají. Zatím je to ovšem hypotetický neověřený výklad. (Průcha, 2004).
Jinou studii provedli A. Lilliard a N. Else-Ques (2006), kteří porovnávali výsledky dětí z Montessori školy a dětí z tradiční školy. Děti byly testovány v kognitivních, studijních, sociálních a behaviorálních schopnostech.  Výsledky ukázaly, že vzdělání v Montessori školách poskytuje lepší výsledky v sociální a akademické oblasti než školy tradiční. Děti z Montessori škol byly výrazně kreativnější v psaní esejů a používaly propracovanější stavbu vět. Co se týká pravopisu, interpunkce a gramatiky, byly na tom děti z Montessori škol a tradičních škol podobně. Nevelké rozdíly byly též v dovednostech matematiky a čtení. V sociálním a behaviorálním měření volili žáci Montessori škol při řešení nepříjemných sociálních situací spíše pozitivní asertivní odpovědi. Měli také větší smysl pro pospolitost ve škole a cítili se respektováni a navzájem si pomáhali.  Autoři dospěli k závěru, že pokud je dobře fungující Montessori vzdělání, pak podporuje sociální a akademické schopnosti, které se mohou být lepší nebo stejné jako u jiných typů škol. 
J. Bilde, B. Fraine a J. Damme (2010) navazovali na předchozí výzkum, který uvádí Steenbergen (in de Bilde, 2010), jenž ukázal smíšené výsledky v případě Waldorfských škol. Žáci z Waldorfských škol měli v tomto výzkumu méně emocionální stability, ale vyšší autonomii a školní sebepojetí. Autoři se snažili na tento výzkum navázat a pro svou studii vybrali žáky z Freinetovy školy, Waldorfské školy a tradiční školy. Počet respondentů činil 1713. Jednalo se o žáky z 92 škol. 1442 žáků bylo z tradičních škol, 219 žáků ze škol Freinetových a 52 ze škol Waldorfských. Výsledky ukázaly, že seberegulace a životní pohoda inklinují v průběhu doby k poklesu. Pokud jde o životní pohodu, tak děti z Freinetových škol prokázaly statisticky významně vyšší životní pohodu než děti v tradiční škole. Děti z Waldorfské školy se statisticky významně neliší od dětí tradičních škol. 
Autoři se domnívají, že je to z důvodu malé velikosti vzorku. Dále je zde závislá proměnná a to osobnost učitele. Díky tomu nemáme jasné závěry o skutečných účincích pedagogické metody. 
K. Rathunde zkoumal motivaci, kvalitu zkušenosti a sociální kontext u žáků tradičních škol a Montessori škol. Počet respondentů byl 310 a zahrnoval žáky 6. a 8. ročníků. Autor se snažil o vyrovnané charakteristiky respondentů, pokud jde o vzdělání rodičů, etnický původ, zaměstnání rodičů, sociálně-ekonomické rodinné zdroje, zapojení rodičů a počet sourozenců. 

Statistická analýza ukázala, že existují velké rozdíly mezi studenty z Montessori škol a studenty z tradičních škol. Rozdíly zahrnovaly:

1) Montessori studenti vykazují podstatně lepší kvalitu zkušeností ve školní práci než tradiční studenti
2) Montessori studenti se zřejmě cítili aktivnější, silnější, nadšenější, šťastnější, 
uvolnění, společenští, zatímco byli zapojeni do školní práce 
3) Montessori studenti si více užívali sami sebe, byli více zaujati tím, co dělají a chtěli dělat více školní práce než studenti z tradičních škol 
4) Montessori studenti měli statisticky vyšší procento koncentrace, vyšší motivaci a vyšší úroveň důležitosti, pokud jde o školní práci 
5) Montessori studenti uvedli více situací, kdy použili dovednosti a schopnosti řešit složité úkoly pro vypracování odborné práce 
Výzkum ukázal, že studenti z Montessori škol se cítí aktivnější, mají větší vnitřní motivaci, průtok zkušenosti, kombinace vysoké vnitřní motivace a vysoké přitažlivosti a významu při akademických činnostech ve škole. Studenti z tradiční školy vykazují vyšší nápadnosti, zatímco dělají školní práci, ale tyto reakce jsou často doprovázeny nízkou vnitřní motivaci. Pokud se účastní mimoškolní činnosti, mají studenti obou škol v těchto souvislostech podobné zkušenosti. (Rathunde a Csikszentmihalyi, 2005)




8. Výzkumný problém, cíle práce a stanovení hypotéz

Většina výzkumů porovnávajících alternativní školy s tradičními školami se týká znalostí a vědomostí žáků. Málokteré však zkoumají to, jak se žáci ve škole cítí, jak na ně školní prostředí působí, jak na ně působí spolužáci a jak hodnotí sami sebe. 
V teoretické části diplomové práce byla nastíněna problematika prožívání žáků v různých situacích školního prostředí. Ve výzkumech, jenž  jsou zmíněny v 7. kapitole, autoři zjistili, že je mezi alternativními a tradičními školami v oblasti prožívání rozdíl. Na tradičních základních školách je větší soutěživost a větší třenice ve třídě. Naopak ve školách alternativních vykazují žáci vyšší životní pohodu, asertivitu, tvořivost, pospolitost, kladné pocity při školní práci, vyšší koncentraci, vyšší vnitřní motivaci a lepší školní sebepojetí.
Cílem výzkumu bylo nalezení odpovědí na otázky, jaké je prožívání žáků 4. a 5. ročníků tradičních základních škol a alternativních škol, zda existují signifikantní rozdíly v prožívání mezi žáky tradičních základních škol a alternativních základních škol a pokud ano, pak tedy ve kterých oblastech výzkumu se vyskytují.
Současně tak bylo cílem výzkumu potvrdit výsledky zmiňované v předchozích výzkumech a posoudit případné rozdíly mezi výzkumy.  















Hypotézy:

V souvislosti se stanovenými cíly a s ohledem na předchozí výzkumy v této oblasti formulujeme níže uvedené hypotézy, které budeme v této práci ověřovat:

Hypotéza 1:
Mezi žáky z alternativních škol a žáky z tradičních škol existují statisticky významné rozdíly v sebepojetí školní úspěšnosti a to ve prospěch žáků z alternativních škol.

Hypotéza 2:
 Žáci z alternativních základních škol mají na rozdíl od žáků z tradičních základních škol statisticky významně nižší školní anxietu.

Hypotéza 3:
Mezi žáky z alternativních škol a žáky z tradičních škol existují statisticky významné rozdíly v sebepojetí, úrovni sociální, rodinné a školní začleněnosti a sociální žádoucnosti

Hypotéza 4:
Mezi žáky z alternativních škol a žáky z tradičních škol existují statisticky významné rozdíly v oblasti agresivity.

Hypotéza 5:
Mezi žáky z alternativních škol a žáky z tradičních škol existují statisticky významné rozdíly v oblasti depresivity, přičemž depresivita u žáků tradičních základních škol bude nižší.






9. Charakteristika a popis výběrového souboru základních škol

Sběr dat pro diplomovou práci byl realizován na alternativních a tradičních městských školách v Pardubickém a Královehradeckém kraji v průběhu měsíců ledna 2011. Z důvodu větší reprezentativnosti vzorku nebyly záměrně vybrány vesnické malotřídky. 
Výzkumný soubor tvořilo celkem 121 žáků čtvrtých a pátých tříd základních škol. Z toho bylo 66 chlapců a 55 dívek. Tradiční školy navštěvovalo 77 žáků a alternativní školy 44 žáků. Do základního souboru byly zahrnuty čtyři školy. Z toho dvě tradiční, jedna Montessori a jedna Waldorfská.
Výzkumu se nezúčastnili 3 žáci z důvodu nesouhlasu rodičů. Podrobnější informace o zkoumaném souboru respondentů jsou uvedeny v tabulkách č.1 a č.2.

Tab. 1: Počet respondentů výzkumu
	Počet respondentů výzkumu

	Škola
	Ročník
	Chlapci
	Dívky
	Celkem

	ZŠ 1.
	4.
	7
	13
	20

	
	5.
	13
	9
	22

	ZŠ 2.
	4.
	8
	5
	13

	
	5.
	16
	6
	22

	Montessori
	4.
	8
	3
	11

	
	5.
	6
	4
	10

	Waldorfská
	4.
	2
	6
	8

	
	5.
	6
	9
	15

	Celkový počet respondentů
	121




Tab. 2: Počet respondentů výzkumu celkem
	Počet respondentů výzkumu celkem

	Škola
	Chlapci
	Dívky
	Celkem

	ZŠ tradiční
	44
	33
	77

	
	
	
	

	Alternativní
	22
	22
	44

	
	
	
	

	Celkem
	66
	55
	121



Podle nového školního vzdělávacího programu v tradičních školách se učí dvě třídy ze zkoumaného souboru a to konkrétně 4. ročníky 1. a 2. ZŠ. V tomto programu nebyly shledány výrazné změny od původního tradičního pojetí výuky.
Záměrně byli do výzkumu zařazeni žáci 4. a 5. tříd, neboť v tomto věku by měli být již schopni bez problému číst s porozuměním (pokud to někomu dělalo potíže, pak to bylo z důvodu např. dyslexie a jednotlivé položky byly těmto dětem předčítány). 
Toto věkové období je ontogenetickými psychology popisováno jako období relativně plynulého a stabilního psychického vývoje a to proto, že vhledem k předškolnímu i pubescentnímu období se somatický, motorický i emocionální vývoj dítěte jeví jako postupný a vcelku plynulý. V sociální oblasti dítě projevuje spíše extravertované chování, které je značně závislé na vnějších podnětech. Dítě tohoto věku se dosud snadno podřizuje autoritě učitele a jeho sebepojetí je úzce spjato se školním výkonem a úspěchem. Další z důvodů byl, že pro tento věk již existuje dostatek psychodiagnostických metod, které je možné administrovat hromadně. Výběr tohoto věkového období je pro naši práci tedy vhodný i pro svou relativní psychologickou stabilitu, která tvoří vhodné vývojové pozadí pro studium externě navozených změn. (Mlčák, 1999)


10. Průběh a organizace výzkumu

Před samotnou realizací výzkumu byl proveden „předvýzkum“ u dvou dívek čtvrtých tříd tradiční základní školy. Cílem bylo přibližně odhadnout dobu trvání vyplnění dotazníků a zjistit délku koncentrace pozornosti. Z „předvýzkumu“ vyplynulo, že doba vyplňování je příliš dlouhá a tedy náročná na udržení pozornosti žáků po celou dobu vyplňování dotazníků. Proto bylo nutné rozdělit tuto dobu do dvou vyučovacích hodin, mezi kterými byla alespoň přestávka. 
 Prvotní oslovení vedení školy proběhlo písemnou formou. Během následujícího telefonického rozhovoru již byla domluvena informativní schůzka přímo ve školách. Na této schůzce byli ředitelé a učitelé podrobně informováni s cílem výzkumu a obdrželi písemné informace pro rodiče. Tímto způsobem byli rodiče informováni o cílech, formě výzkumu a anonymitě, kdy nebudou nikde uvedeny a zveřejněny osobní údaje dítěte. V případě nesouhlasu s uskutečněním výzkumu u jejich dítěte pak rodiče zaslali informativní lístek s nesouhlasným stanoviskem zpět do školy. Informativní lístek (souhlas s účastí ve výzkumu – informovaný souhlas) je uveden v příloze diplomové práce. V případě 3 žáků byl zaslán nesouhlas s uskutečněním výzkumu, u ostatních 121 žáků pak bylo stanovisko kladné, respektive nebylo zasláno nesouhlasné stanovisko k uskutečnění výzkumu. 12 žáků se neúčastnilo z důvodu nemoci.
S učiteli jednotlivých tříd byly přesně stanoveny termíny výzkumu. Před samotným výzkumem jsem ještě byla přítomna na vyučování ve školách, za účelem bližšího poznání vyučovacích metod na konkrétních školách.
Samotný výzkum probíhal formou dotazníků, které byly dětem rozdány, přičemž jim byl podrobně vysvětlen postup, jak je mají vyplňovat. Dotazníky byly anonymní.

Zadávání dotazníků
Pro objektivitu výsledků bylo důležité podpořit maximálně pocit bezpečnosti a skutečnou anonymitu. 
Každý z žáků si mohl sednout tak, aby mu do vyplňování nikdo jiný nenahlížel. V tradičních školách seděli žáci v lavicích, v alternativních školách si našli volné místo kdekoli v učebně.
Dotazník byl ve všech případech žákům zadáván autorkou této diplomové práce a ve většině případů byli učitelé přítomni doplňování dotazníků. Žáci, kteří stihli vyplnit dotazníky rychleji než ostatní nebo dotazníky nevyplňovali, dostávali samostatnou práci nebo odcházeli do jiné učebny, aby nerušili ostatní žáky.  Na případné dotazy odpovídala sama autorka této diplomové práce. Učitelé chtěli v některých případech v dobré vůli dětem pomáhat při vyplňování dotazníků, což by bylo na úkor objektivity výsledků.
Žáci vyplňovali dotazníky během dvou vyučovacích hodin. Snahou bylo, aby doba pro vyplňování dotazníků byla vyhrazena v ranních hodinách, kdy jsou žáci schopni udržet větší pozornost. 
Dětem byla nabídnuta možnost, že jim budou předčítány otázky. Někteří žáci čtvrtých tříd tuto možnost využívali. Tím došlo k usnadnění vyplňování dotazníků, protože některé ještě stále zatěžovalo čtení s porozuměním. Jiní si raději zvolili možnost vyplnit dotazníky sami.
11. Popis zvoleného metodologického rámce a metod

11.1	Metody získávání dat

Pro realizaci kvantitativního výzkumu byla využita metoda skupinového výběru přes instituce. Tato metoda se jevila jako vhodná z toho pohledu, že žáci vyplňovali dotazníky přímo ve školním prostředí, které má na ně bezprostřední vliv z hlediska prožívání. Ve výzkumu byly použity následující dotazníky: Dotazník sebepojetí školní úspěšnosti dětí, Dotazník školní anxiety, Coopersmithův dotazník, Inventář agrese Busse a Durkeeové a Sebeposuzovací škála depresivity pro děti.

Dotazník sebepojetí školní úspěšnosti dětí (SPAS)
Tento test má po osmi položkách v šesti škálách, které jsou označeny:

Obecné schopnosti 
· kde se dítě vyjadřuje o svých intelektových schopnostech, bystrosti, pohotovosti a ostatních předpokladech pro úspěch ve školní práci.
Matematika
· kde dítě hodnotí své schopnosti pro matematiku a svou úspěšnost v tomto předmětu.
 Čtení
·  kde dítě hodnotí své schopnosti pro čtení a svou úspěšnost v tomto předmětu.
Pravopis
·  kde dítě hodnotí své schopnosti pro pravopis a svou úspěšnost v tomto předmětu.
Psaní
·  kde dítě hodnotí své schopnosti pro psaní a svou úspěšnost v tomto předmětu.
Sebedůvěra
·  dítě vyjadřuje důvěru ve své schopnosti a hodnotí své postavení mezi ostatními žáky – jak dalece mezi nimi vyniká nebo obstává v jejich konkurenci.
Dítě zde vyjadřuje vztah ke svému výkonu a jeho kvalitě. Dítě na sebe pohlíží zpravidla tak, jak se domnívá, že ho vidí rodiče, učitelé a kamarádi. Co je od něho očekáváno a jak tyto požadavky dokáže splnit. Je zde také důležitým faktorem hodnota školního prospěchu pro rodinu. Zde se tedy dozvídáme, jakou má představu o sobě, o své inteligenci, o svých schopnostech v matematice, čtení, psaní, pravopisu a jak hodnotí své postavení mezi ostatními spolužáky. 
Dotazník je vhodný i pro porovnání dětí se specifickými poruchami učení, kdy tyto děti vykazují nižší úroveň sebehodnocení. Mezi chlapci a dívkami se ukazují taktéž rozdíly v sebehodnocení. Vzhledem k tomu, že sebehodnocení ovlivňuje nejen to, jak se cítí mezi ostatními spolužáky, ale následně i jejich vnitřní motivaci pro školní práci, zdál se tento dotazník vhodný pro náš výzkum.
(Matějček, Vágnerová, 2002)

Dotazník školní anxiety (DSA)
Jedná se o nestandardizovaný dotazník, obsahující 34 položek s nucenou volbou ano – ne, které se týkají projevů úzkosti a úzkostnosti ve školním prostředí. Za každou kladně ohodnocenou větu se připočítává bod. Tento dotazník byl použit pro dokreslení představy o úzkosti spolu s ostatními použitými metodami. Školní anxieta je v tomto smyslu pojímána jako specifický komplex více či méně rozlišitelných pocitů ohrožení, nejistoty, napětí, úzkosti, strachu, pochybností a obav, provázená více či méně vyjádřenými neurovegetativními příznaky, vznikající v souvislosti s působením různých faktorů školního prostředí. (Mlčák, 1999)
Plné znění dotazníku je uvedeno v příloze. 

Coopersmithův dotazník (CD)
Jedná se o domácí, dosud oficiálně nestandardizovanou verzi původního dotaníku Self Esteem Inventory. Tento dotazník prostřednictvím 58 položek v šesti škálách s nucenou volbou ano – ne zjišťuje u dětí úroveň jejich sebepojetí, sociální, rodinné a školní začleněnosti. Dotazník obsahuje také škálu sociální žádoucnosti.

· 26 položek označených SP – zjišťují u žáků jejich sebepojetí
· 8 položek SZ – vyjadřují se o sociální začleněnosti žáka
· 8 položek RZ – vypovídají o začlenění žáků v rodinném prostředí
· 8 položek S2 – vypovídají o sociální žádoucnosti žáků
· 8 položek ŠZ – vypovídají o začlenění žáků ve školním prostředí
Každá položka je hodnocena jedním bodem. Maximální počet dosažených bodů je tedy 58.

Inventář agrese Busse a Durkeeové (B-D-I)
Inventář Busse – Durkeeové je u nás nestandardizovaný dotazník, který slouží ke zkoumání agresivity. Autoři vycházeli při sestavování svého inventáře z předpokladu, že agresivita je komplexní fenomén a proto je potřebné rozdělit hostilně-agresivní chování do několika podtříd. Vypracovali 8 tříd položek, které považují za základní podtřídy agresivního chování.
Fyzická agrese (přímá agrese)
Tato třída zahrnuje používání fyzického násilí proti osobám jako například rvačky. Nezahrnuje ale destrukci předmětů.
Nepřímá agrese
Sem patří takové způsoby chování jako např. zlomyslné klepy nebo kanadské žertíky. Je to tedy agresivní chování v tom smyslu, že nenáviděná osoba není napadána přímo, nýbrž záludnými prostředky a to například náhlé výlevy rozčilení a bouchání dveřmi, pozůstává z výbuchu negativního afektu a nesměřuje ke konkrétní osobě.
Popudlivost (iritabilita)
Zde jsou položky, které vyjadřují pohotovost silně reagovat na malé provokace. Patří sem prchlivost, bručounství, podrážděnost a hrubiánství.
Negativismus
Opoziční chování zaměřené obvykle proti autoritám. To zahrnuje odmítání spolupráce, které může kolísat od pasivní neochoty až k otevřenému odporu proti pravidlům a zvyklostem.
Resentiment
Položky této podtřídy vystihují žárlivost a zanevření na druhé, pocit zlosti na svět pro skutečné nebo domnělé špatné zacházení.
Podezíravost
Tato položka vyjadřuje projekce hostility na druhé lidi. Pohybuje se od pouhé nedůvěry k lidem a ostražitosti vůči nim až po přesvědčení, že mají v úmyslu ublížit.
Verbální agrese
Zde se jedná o negativní afekt, který je vyjádřen ve stylu a obsahu řeči. Zahrnuje hádání se, hulákání, ječení apod. Obsahem je vyhrožování, klení a přehnané kritizování.
Pocity viny
Jedná se o pocity, že člověk je špatný a že ukřivdil a trpí výčitkami svědomí.

Tato klasifikace zahrnuje dva druhy hostility (resentiment, podezíravost) a pět druhů agresivity (fyzickou, nepřímou, slovní, iritabilitu a negativismus). K uvedeným položkám je ještě připojena kategorie pocity viny.
Dotazník se skládá ze 75 položek. 60 položek je formulováno tak, že jsou patognomické v případě kladné odpovědi, zbylých 15 jsou patognomické v případě odpovědi negativní.
Metoda se dá použít jak dotazníkovou formou, tak formou kartičkovou.
Hrubé skóry se přepočítávají na vážené skóry. Výhoda tohoto dotazníku spočívá právě v rozdělení agresivity do několika podtříd (viz výše) a ve formulaci vět. Skóre u položky 7 (verbální agrese) je z naší populace o něco vyšší, jinde by vážený skór neměl překročit hodnotu 5.

Sebeposuzovací škála depresivity pro děti (CDI)
Tato škála měří současný stav nebo změnu stavu (mnohem spíše než rys chování). Je určena pro děti a adolescenty ve věku od sedmi do sedmnácti let a vyžaduje základní úroveň čtení. Několik položek zachycuje důsledky deprese ve školním prostředí. 
Škála obsahuje 27 položek a je rozdělena na 5 subškál. Každá položka je dítětem hodnocena na 3 bodové škále (absence symptomu, mírné projevy, výrazné projevy).
Jednotlivé subškály:
A- Špatná nálada
B- Interpersonální potíže
C- Nevýkonnost
D- Neschopnost prožívat radost
E- Snížené sebehodnocení
Jednotlivé škály (A, B, C, D, E) by neměly přesáhnout (při stanovení limitu jedné standardní odchylky) 3, 2, 3, 4 a 3 body. Celkový skór pak 14 bodů.
Test je možné použít také jako screeningový nástroj pro odhalování depresivity. V případě dítěte s poruchami učení bývají vyšší průměrné hodnoty.

Tab. 3: Hodnocení podle T-skóre
	 
	Hodnocení podle T-skóre 

	nad 70
	Mimořádně výrazná deprese

	66-70
	Silně nadprůměrná deprese

	61-65
	Nadprůměrná deprese

	56-60
	Lehce nadprůměrná deprese

	45-55
	Průměr

	40-44
	Lehký podprůměr

	35-39
	Výrazný podprůměr

	pod 30
	Velice výrazný podprůměr




11.2	Metody zpracování a analýzy dat

Ke zjištění rozdílů a jejich významnosti dotazníky zjištěných hodnot mezi soubory žáků tradičních a alternativních základních škol byly použity Studentovy  t-testy s významností rozdílu dvou výběrových průměrů. Pro určení, zda jsou směrodatné odchylky mezi výběry stejné, byl použit F-test. Na základě výsledků Fischerova F-testu byla pak zvolena varianta Studentova t-testu buď se shodností rozptylu σ12= σ22 nebo se statisticky významným rozdílem rozptylů σ12≠ σ22.
Pro Fischerův F-test se předpokládá nulová hypotéza σ12=σ22, hladina   významnosti α=0,05. Pokud je F > Fkrit (1), pak je signifikantní rozdíl mezi rozptyly a je použit t-test se statisticky významným rozdílem rozptylů σ12≠ σ22. V opačném případě, kdy je F < Fkrit (1), není signifikantní rozdíl mezi rozptyly a je použit t-test s rovností rozptylů σ12= σ22. Pro t-test byla zvolena hladina významnosti α=0,05. Pro vyhodnocení dotazníků byl použit program Microsoft Excel, kde byly vytvořeny šablony sloužící k vyhodnocení dotazníků a využity funkce Analytických nástrojů. 



11.3 	Etické problémy a způsob jejich řešení

Rodiče žáků byli předběžně informování o uskutečnění výzkumu u jejich dětí předem formou informativního lístku. V případě nesouhlasu se zařazením dítěte do výzkumu, zaslali rodiče lístek s odmítavým stanoviskem zpět do školy. Tyto děti se výzkumu neúčastnily. Ředitelé a učitelé škol se zajímali o výsledky výzkumu, zejména pak výsledek žáků na jejich škole. Informace o výsledku žáků byly jednotlivým školám poskytnuty po dokončení výzkumu.
Dotazníky byly anonymní, byla uvedena pouze škola, třída a zda byl žák chlapec či dívka. Z důvodu převádění hrubých skórů na jiné parametry (např.: percentily u dotazníku CDI apod.) byl ještě na dotazníku uveden rok a měsíc narození žáka, nikoli však přesné datum. Přesto nebudou tyto údaje nikde zveřejněny.
Žákům byla dána možnost dotazníky nedokončit v případě, že by nechtěli, ale nikdo této možnosti nevyužil. Naopak to pojímali jako novou zkušenost. Někteří se vyjádřili, že je to nebaví. Na otázku „Bylo ti nepříjemné odpovídat na tyto otázky?“ odpověděla kladně pouze šestina žáků, ale i tito žáci dotazníky dokončili. 


12.	Výsledky výzkumu

Dotazník sebepojetí školní úspěšnosti dětí (SPAS)

Respondentům byl administrován dotazník sebepojetí školní úspěšnosti dětí – SPAS. Cílem bylo zjistit, zda se liší žáci alternativních škol a žáci tradičních škol v sebehodnocení a sebepojetí školní úspěšnosti. 
Mezi žáky alternativních a tradičních základních škol není vzhledem k jejich sebehodnocení školní úspěšnosti statisticky významný rozdíl v žádné ze zkoumaných položek tohoto dotazníku. Tabulka č. 4 uvádí průměrné hodnoty jednotlivých subtestů (položek). 
V sebepojetí obecných schopností a sebedůvěře vyšla vyšší průměrná hodnota pro alternativní školy. V sebepojetí školní úspěšnosti matematických schopností, čtení, pravopisu a psaní vyšla vyšší průměrná hodnota pro tradiční základní školy.

Tab. 4: SPAS – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol
	SPAS
	Tradiční
	Alternativní

	1.Obecné sch.
	3,34
	3,64

	2.Matematika
	5,83
	5,02

	3.Čtení
	4,95
	4,64

	4.Pravopis
	4,14
	3,45

	5.Psaní
	4,64
	4,07

	6.Sebedůvěra
	3,95
	4,25




Graf 1: SPAS – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol




Tabulka č. 5 udává jednotlivé průměrné hodnoty v porovnání dívek a chlapců z tradičních základních škol a alternativních základních škol. Rozdíl je pouze v sebedůvěře chlapců, kde chlapci z tradiční školy mají nepatrně vyšší průměr oproti chlapcům z alternativních škol. Mezi soubory však není statisticky významný rozdíl ani v jednom ze subtestů.





Tab. 5: SPAS – porovnání výsledků chlapců a dívek
	
	             Dívky
	
	Chlapci
	

	SPAS
	Alternativní
	Tradiční
	Alternativní
	Tradiční

	
	N=22
	N=33
	N=22
	N=44

	1.Obecné sch.
	3,82
	3,42
	3,45
	3,27

	2.Matematika
	4,95
	5,82
	5,09
	5,84

	3.Čtení
	4,68
	4,94
	4,59
	4,95

	4.Pravopis
	4,23
	4,85
	2,68
	3,61

	5.Psaní
	5,36
	5,61
	2,77
	3,91

	6.Sebedůvěra
	5,05
	4,58
	3,45
	3,48




Graf 2: SPAS – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol - dívky


Z grafu č. 2 je patrné, že dívky z alternativních škol mají vyšší sebedůvěru a lépe se hodnotí v obecných schopnostech, zatímco dívky z tradičních škol se lépe hodnotí v matematice, čtení, pravopise a psaní. Dívky z alternativních škol se nejlépe hodnotí v oblasti psaní, zatímco dívky z tradičních škol v matematických schopnostech.
V případě chlapců jsou výsledky podobné, jak je zřejmé z grafu č. 3, kdy chlapci z tradičních škol se lépe hodnotí téměř ve všech případech, pouze v obecných schopnostech se hodnotí lépe chlapci z alternativních škol.



Graf 3: SPAS – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol - chlapci



Dotazník školní anxiety (DSA)

V dotazníku školní anxiety (DSA) žáci z tradičních škol vykazovali vyšší školní úzkost, mezi žáky alternativních a tradičních základních škol však není z pohledu školní anxiety statisticky významný rozdíl. Chlapci dosahovali, jak v případě tradičních, tak i alternativních základních škol vyšších hodnot oproti dívkám.


Tab. 6: DSA – porovnání výsledků chlapců a dívek
	DSA dotazník
	Dívky
	Chlapci

	
	Alternativní
	Tradiční
	Alternativní
	Tradiční

	N=počet respondentů
	N=22
	N=33
	N=21
	N=44

	DSA
	12,50
	14,94
	16,48
	17,77




Tab. 7: DSA – průměrné hodnoty žáků alternativních a tradičních škol
	DSA dotazník
	Alternativní
	Tradiční

	Průměrné  hodnoty
	14,44
	16,56







Graf 4: DSA – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol



Pro zajímavost je doplněno v níže uvedené tabulce č. 8 a grafu č. 5  porovnání výsledků žáků tradičních a alternativních základních škol tohoto výzkumu s výsledky výzkumu jenž uvádí Mlčák (1999), od kterého byl převzat dotazník pro účely výzkumu diplomové práce. 
Kontrolní skupina se skládá z dětí čtvrtých, pátých a šestých tříd náhodně vybrané ostravské tradiční základní školy. Vzorek tvořilo 83 děvčat a 58 chlapců ve věkovém rozpětí 9-12 let. (Mlčák, 1999).


Tab. 8: DSA – průměrné hodnoty žáků alternativních a tradičních škol v porovnání s kontrolní skupinou
	DSA
	Dívky
	Chlapci

	Alternativní
	12,50
	16,48

	Tradiční
	14,94
	17,77

	Kontrolní skupina
	18
	14,82







Graf 5: DSA – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol v porovnání s kontrolní skupinou



Coopersmithův dotazník (CD)

Z tabulky č. 9 je zřejmé, že žáci alternativních škol dosáhli vyšších hodnot v úrovni sebepojetí, rodinné začleněnosti a školní začleněnosti, oproti tomu žáci tradičních základních škol v úrovni sociální začleněnosti a sociální žádoucnosti.
Mezi žáky alternativních základních škol a tradičních základních škol je statisticky významný rozdíl v oblasti sociální žádoucnosti, přičemž vyšší úroveň byla zjištěna na tradičních základních školách. V ostatních úrovních nebyly zjištěny statisticky významné rozdíly.


Tab. 9: CD – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol
	CD dotazník
	Alternativní
	Tradiční

	Úroveň sebepojetí
	16,53
	14,90

	Úroveň sociální začleněnosti
	4,42
	4,52

	Úroveň rodinné začleněnosti
	5,49
	4,83

	Úroveň sociální žádoucnosti
	2,37
	3,39

	Úroveň školní začleněnosti
	4,47
	4,44




Graf 6: CD – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol 


SP – Úroveň sebepojetí
SZ – Úroveň sociální začleněnosti
RZ – Úroveň rodinné začleněnosti
S2 – Úroveň sociální žádoucnosti
ŠZ – Úroveň školní začleněnosti

Z porovnání chlapců tradičních a alternativních základních škol vyplývá, že žáci alternativních škol mají vyšší úroveň sebepojetí a rodinné začleněnosti a chlapci tradičních škol pak úroveň sociální začleněnosti, školní začleněnosti a také sociální žádoucnosti. V porovnání výsledků chlapců nebyl zjištěn statisticky významný rozdíl.


Tab. 10: CD – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol - chlapci
	CD
	Alternativní
Chlapci
	Tradiční
Chlapci

	Úroveň sebepojetí
	16,48
	14,86

	Úroveň sociální začleněnosti
	3,76
	4,70

	Úroveň rodinné začleněnosti
	5,48
	4,89

	Úroveň sociální žádoucnosti
	2,67
	3,36

	Úroveň školní začleněnosti
	4,10
	4,18





Graf 7: CD – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol - chlapci


Mezi dívkami z alternativních škol a dívkami z tradičních škol je statisticky významný rozdíl pouze v oblasti sociální žádoucnosti.  Dívky alternativních základních škol dosáhly vyšších hodnot v úrovni sebepojetí, sociální začleněnosti, rodinné začleněnosti a školní začleněnosti, avšak bez statisticky významného rozdílu oproti školám tradičním.

Tab. 11: CD – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol - dívky
	CD
	Alternativní
	Tradiční

	Úroveň sebepojetí
	16,59
	14,94

	Úroveň sociální začleněnosti
	5,05
	4,27

	Úroveň rodinné začleněnosti
	5,50
	4,76

	Úroveň sociální žádoucnosti
	2,09
	3,42

	Úroveň školní začleněnosti
	4,82
	4,79









Graf 8: CD – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol - dívky


Inventář agrese Busse a Durkeeové (B-D-I)

Z dotazníků agrese byly získány hodnoty hrubých skórů, které bylo nutné přepočítat s využitím koeficientů. Přepočet je znázorněn v níže uvedených tabulkách č. 12 a č. 13.


Tab. 12: B-D-I – alternativní školy, převod hrubých skórů
	ALTERNATIVNÍ
ŠKOLY
	Součet HS
	Koeficient
	Výsledek

	Fyzická agrese
	5,12
	1
	5,12

	Nepřímá agrese
	4,39
	1,1
	4,83

	Popudlivost
	5,39
	0,91
	4,91

	Negativismus
	1,98
	2
	3,95

	Resentiment
	4,56
	1,25
	5,70

	Podezíravost
	4,63
	1
	4,63

	Verbální agrese
	7,51
	0,77
	5,78

	Pocity viny
	4,76
	1,1
	5,23







Tab. 13: B-D-I – tradiční školy, převod hrubých skórů
	TRADIČNÍ
ŠKOLY
	Součet HS
	Koeficient
	Výsledek

	Fyzická agrese
	5,09
	1
	5,09

	Nepřímá agrese
	4,25
	1,1
	4,67

	Popudlivost
	5,45
	0,91
	4,96

	Negativismus
	2,32
	2
	4,65

	Resentiment
	5,05
	1,25
	6,31

	Podezíravost
	5,21
	1
	5,21

	Verbální agrese
	6,83
	0,77
	5,26

	Pocity viny
	5,19
	1,1
	5,71




Z porovnání výsledků žáků tradičních a alternativních základních škol v tabulce č. 14 vyplývá, že fyzická agrese, nepřímá agrese a verbální agrese jsou vyšší na alternativních školách, zatímco popudlivost, negativismus, resentiment a podezíravost jsou vyšší na tradičních školách. U uvedených položek dotazníků nebyly nalezeny statisticky významné rozdíly mezi tradičními a alternativními školami. Na tradičních školách se největší měrou projevovala agrese v podobě resentimentu, zatímco na alternativních verbální agrese.


Tab. 14: B-D-I – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol 
	BDI
	Alternativní
školy
	Tradiční
školy

	Fyzická agrese
	5,12
	5,09

	Nepřímá agrese
	4,83
	4,67

	Popudlivost
	4,91
	4,96

	Negativismus
	3,95
	4,65

	Resentiment
	5,70
	6,31

	Podezíravost
	4,63
	5,21

	Verbální agrese
	5,78
	5,26

	Pocity viny
	5,23
	5,71







Graf 9: B-D-I – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol


Tab. 15: B-D-I – porovnání tradičních a alternativních škol - chlapci a dívky
	 
	Chlapci
	Dívky

	BDI 
	Alternativní
	Tradiční
	Alternativní
	Tradiční

	 
	N=21
	N=44
	N=19
	N=33

	Fyzická agrese
	6,24
	5,73
	3,95
	4,24

	Nepřímá agrese
	5,60
	5,00
	3,82
	4,23

	Popudlivost
	5,24
	5,19
	4,36
	4,66

	Negativismus
	4,76
	5,09
	3,26
	4,06

	Resentiment
	6,01
	6,31
	5,26
	6,33

	Podezíravost
	5,14
	5,23
	4,21
	5,18

	Verbální agrese
	6,31
	5,76
	5,19
	4,60

	Pocity viny
	4,24
	5,73
	6,08
	5,70



Chlapci z alternativních škol mají vyšší hodnoty fyzické agrese, nepřímé agrese a popudlivosti, zatímco chlapci tradičních škol negativismu, resentimentu, podezíravosti a pocitu viny. Pouze v případě pocitu viny se jednalo o statisticky významný rozdíl mezi chlapci tradičních a alternativních škol.
Naopak dívky z alternativních škol mají oproti dívkám z tradičních škol vyšší pocit viny spolu s verbální agresí. V ostatních případech jsou vyšší hodnoty patrné u dívek z tradičních škol. Mezi dívkami tradičních a alternativních škol nebyly zjištěny statisticky významné rozdíly z hlediska agresivity.

Graf 10: B-D-I – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol - chlapci


Graf 11: B-D-I – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol - dívky



Sebeposuzovací škála depresivity pro děti (CDI)

Při pohledu na tabulku č. 16 je zřejmé, že žáci alternativních škol vykazovali nepatrně vyšší hodnoty interpersonálních potíží a neschopnosti prožívat radost. U žáků tradičních škol byly hodnoty vyšší u položek: špatná nálada, nevýkonnost a snížené sebehodnocení. V žádném z případů při porovnávání položek nebyly zjištěny statisticky významné rozdíly.


Tab. 16: CDI – porovnání tradičních a alternativních škol
	CDI
	Alternativní
	Tradiční

	Špatná nálada
	2,37
	2,95

	Interpersonální potíže
	1,30
	1,29

	Nevýkonnost
	2,19
	2,51

	Neschopnost prožívat radost
	4,47
	4,29

	Snížené sebehodnocení
	2,60
	3,00




Graf 12: CDI – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol

	A – špatná nálada
	B – interpersonální potíže
	C – nevýkonnost
	D – neschopnost prožívat radost
	E – snížené sebehodnocení





Tab. 17: CDI – porovnání tradičních a alternativních škol – chlapci a dívky
	 
	Chlapci
	Dívky

	CDI-hrubé skóry
	Alternativní
	Tradiční
	Alternativní
	Tradiční

	 
	N=22
	N=44
	N=21
	N=33

	Špatná nálada
	2,32
	3,00
	2,43
	2,88

	Interpersonální potíže
	1,32
	1,57
	1,29
	0,91

	Nevýkonnost
	2,55
	2,95
	1,81
	1,91

	Neschopnost prožívat radost
	4,77
	4,34
	4,14
	4,21

	Snížené sebehodnocení
	2,73
	3,23
	2,48
	2,70




Tab. 18: CDI – porovnání tradičních a alternativních škol – percentily
	
	Chlapci
	Dívky

	CDI - percentily
	Alternativní
	Tradiční
	Alternativní
	Tradiční

	
	N=22
	N=44
	N=21
	N=33

	Špatná nálada
	70
	79
	75
	80

	Interpersonální potíže
	75
	79
	91
	87

	Nevýkonnost
	70
	75
	73
	74

	Neschopnost prožívat radost
	79
	74
	75
	76

	snížené sebehodnocení
	82
	86
	80
	82



V porovnání výsledků mezi chlapci alternativních a tradičních základních škol nebyl zjištěn statisticky významný rozdíl. U chlapců tradičních škol dle tabulky č. 17 byla zjištěna vyšší hodnota u položek: špatná nálada, interpersonální potíže, nevýkonnost a snížené sebehodnocení. Pouze u položky neschopnost prožívat radost byla zjištěna vyšší hodnota u chlapců alternativních škol.
V případě porovnání dívek také nebyl zjištěn statisticky významný rozdíl mezi alternativními a tradičními základními školami. U položek: špatná nálada, nevýkonnost, neschopnost prožívat radost a snížené sebehodnocení dosáhly vyšších hodnot dívky z tradičních škol, pouze v případě interpersonálních potíží byla zjištěna vyšší hodnota u dívek z alternativních škol.




Graf 13: CDI – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol - chlapci


Graf 14: CDI – porovnání výsledků tradičních a alternativních škol - dívky









13.	Odpovědi na výzkumné otázky

Hypotéza 1: Mezi žáky z alternativních škol a žáky z tradičních škol existují statisticky významné rozdíly v sebepojetí školní úspěšnosti a to ve prospěch žáků z alternativních škol.
Hypotéza 1 se nepotvrdila: mezi žáky z alternativních škol a žáky tradičních škol nebyl statisticky významný rozdíl. 

Hypotéza 2: Žáci z alternativních základních škol mají na rozdíl od žáků z tradičních základních škol statisticky významně nižší školní anxietu.
Hypotéza 2 se nepotvrdila: mezi žáky z alternativních škol a žáky tradičních škol nebyl statisticky významný rozdíl. 

Hypotéza 3: Mezi žáky z alternativních škol a žáky z tradičních škol existují statisticky významné rozdíly v sebepojetí, úrovni sociální, rodinné a školní začleněnosti a sociální žádoucnosti.
Hypotéza 3 se nepotvrdila v oblastech sebepojetí a úrovni sociální, rodinné a školní začleněnosti, kdy mezi žáky z alternativních škol a žáky tradičních škol nebyl statisticky významný rozdíl. Hypotéza byla potvrzena v oblasti sociální žádoucnosti, kdy byl zjištěn statisticky významný rozdíl, přičemž žáci tradičních škol dosáhli vyšších hodnot oproti žákům z alternativních škol.

Hypotéza 4: Mezi žáky z alternativních škol a žáky z tradičních škol existují statisticky významné rozdíly v oblasti agresivity.
Hypotéza 4 se nepotvrdila: mezi žáky z alternativních škol a žáky tradičních škol nebyl statisticky významný rozdíl.

Hypotéza 5: Mezi žáky z alternativních škol a žáky z tradičních škol existují statisticky významné rozdíly v oblasti depresivity, přičemž depresivita u žáků tradičních základních škol bude nižší.
Hypotéza 5 se nepotvrdila: mezi žáky z alternativních škol a žáky tradičních škol nebyl statisticky významný rozdíl.


14.	Diskuse

Předmětem diplomové práce bylo zjistit, zda existují rozdíly v prožívání žáků alternativních základních škol a tradičních základních škol. Pojem tradiční škola již není tak jednoznačný. Od doby, kdy školy učí podle svých školních vzdělávacích programů, může i dříve tradiční škola vyučovat pomocí inovativních metod a tím se zmenšuje rozdíl mezi alternativními a „klasickými, nealternativními“ školami. Stále ještě ale existuje dost škol s tradiční výukou. Navíc to, že jsou do š.v.p. zařazeny inovativní prvky neznamená, že se jich učitelé vždy drží a vyučují podle nich. Někteří své metody nezměnili a ani měnit nechtějí. Na některých školách došlo k tomu, že „jen sepsali dokument“ a učí dál podle původních tradičních metod. Pak také ještě existují školy, kde se již dříve učilo netradičním způsobem a změna v podobě vlastního š.v.p. jim pomohla konečně zlegalizovat to, jak se už dříve snažili učit. Pro výzkum byly tedy raději zvoleny klasické alternativní školy (Montessori a Waldorfská) a tradiční školy, kde používají tradiční metody. Do výzkumu byli zahrnuti nejen žáci čtvrtých tříd, kteří se již učí podle nového š.v.p., ale i pátých tříd, kteří se ještě podle nového š.v.p. neučí.
Alternativní školy vznikaly jako reakce na kritiku tradičního školství. Zakladatelé si od toho slibovali nejen efektivnější vštípení učiva, ale také to, že se bude žák rozvíjet po všech stránkách jeho osobnosti. Aby se dítě efektivněji učilo, má ho školní práce bavit, má být svobodné ve svém rozhodování a má se ve škole cítit dobře. Tím se zvyšuje jeho vnitřní motivace. Škola má být přípravou na život, tudíž se zde mají rozvíjet takové schopnosti a dovednosti, které bude žák v budoucím životě potřebovat. Z nichž je například kladen velký důraz na spolupráci a adekvátní sebehodnocení.
Nakolik se alternativními metodami opravdu daří docílit výše uvedených cílů, se již pokoušelo ověřit více lidí, v této diplomové práci bylo snahou na ně navázat a ověřit předpokládané hypotézy o vlivu alternativních metod na prožívání žáků.
Diplomová práce byla zaměřena na prožívání dětí v oblastech sebepojetí, školní anxiety, sociální, rodinné a školní začleněnosti, sebedůvěry, agresivity a depresivity. Zde byl předpoklad, jenž vyplývá z teoretické části práce a předchozích výzkumů, že děti z alternativních škol budou mít kladnější sebepojetí, menší školní anxietu, větší sociální a školní začleněnost, sebedůvěru a menší míru anxiety a depresivity.
Statistické výpočty ukázaly několik překvapivých výsledků, například u dotazníku SPAS, kde se žáci tradičních základních škol hodnotili lépe v školní úspěšnosti, co se týká matematiky, čtení, psaní a pravopisu. Pokusme se zamyslet, proč se tomu tak stalo. Je možné se domnívat, že výběr testu nebyl zcela vhodný pro alternativní školy. Například věta: “Ze psaní jsem vždycky dostával pochvalu a pěkné známky“ se také mohla podílet na ovlivnění výsledku. Děti na alternativních školách nedostávají známky a děti v Montessori škole by neměly dostávat ani pochvalu. Jsou hodnoceni pouze popisem toho, co už umí a co se ještě musí naučit a jaký pokrok udělaly za poslední dobu. Učitelé se však vyhýbají chválení a kritizování, neboť takto se má hodnotit žák sám. V tom případě žáci označili odpověď NE, ale nemuselo to znamenat, že špatně píší. Konkrétně tuto větu označilo jako ANO 38 žáků z tradiční školy (z celkového počtu 77) a pouze 9 žáků z alternativní školy (z celkového počtu 44).
Další z možností, proč bylo dosaženo takového výsledku, je ta, že zatímco žáci tradičních škol mají tyto předměty samostatně, žáci alternativních škol je mívají v rámci jiných předmětů. Když například dělají projekty nebo mají kosmickou výchovu, v rámci toho procvičují i psaní a čtení. Proto žáci tradičních škol mohou být vnímavější na to, jestli jsou úspěšní ve zvládání dovedností, jako jsou např. psaní, čtení apod. nebo ne.
U žáků tradiční školy je kladen velký důraz na vzhled písma, zatímco u žáků alternativních škol je spíše důležité, aby to po nich někdo přečetl, ale větší důraz je kladen na smysl psaného a na to, jestli čtou s porozuměním, než jak rychle čtou. Žáci těchto škol také čtou častěji potichu pro sebe než žáci tradičních škol.
Vzhledem k tomu, že v testu CD vyšla žákům tradičních škol statisticky významně vyšší hodnota sociální žádoucnosti, tak se můžeme domnívat, že jejich odpovědi nejsou zcela platné (pravdivé).
Připouští se také možnost, že žáci tradičních škol jsou opravdu lepší v těchto předmětech (jak uvádí některé výzkumy) a proto se lépe hodnotí. Zatímco v obecných schopnostech se lépe hodnotí žáci z alternativních škol a mají také vyšší sebedůvěru. Tito žáci jsou zvyklí hodnotit sami sebe, a tím pádem se hodnotí tak, jak se sami sobě jeví a méně už dají na to, jak je vidí a hodnotí okolí. Proto mají vyšší sebedůvěru.
Až v průběhu výzkumu bylo zjištěno, že do Waldorfské školy zařazené do výzkumu chodí velké procento žáků s celou řadou problémů, což zřejmě není ojedinělý případ, neboť jak píše Gajdošová (2006, s.296), „do alternativních škol přichází podstatně víc žáků s poruchami učení a chování, s mnohými negativními rysy osobnosti, neboť jejich rodiče předpokládají, že v netradičním sociálním prostředí alternativní školy s menším počtem žáků ve třídě, s jiným, obyčejně méně autoritativním přístupem učitelů k žákům, s větším respektováním jedinečností a osobitostí žáků bude jejich dítě lépe prospívat a bude výrazně úspěšnější než ve standardních, klasických podmínkách dnešních škol“, například specifické poruchy učení, poruchy pozornosti apod. Jak vyplývá z dotazníku SPAS - děti se specifickými poruchami učení vykazují nižší úroveň sebehodnocení. 
Dalším předpokladem bylo, že úroveň školní anxiety bude u žáků tradičních škol vyšší, což se potvrdilo, nikoli však statisticky významně.

Jediný statisticky významný rozdíl v případě Coopersmithova dotazníku byl zjištěn v sociální žádoucnosti. Proč děti z tradičních škol mají větší sociální žádoucnost? Patrně proto, že jsou zvyklé, že je někdo hodnotí, zatímco žáci z alternativních škol jsou více zvyklí se hodnotit sami. Děti z alternativních škol zřejmě nemají takovou potřebu jevit se před okolím v lepším světle z hlediska sociální žádoucnosti.
Další věcí, která stojí za povšimnutí je vyšší rodinná začleněnost (nikoliv však statisticky významně) u dětí z alternativních škol. Domníváme se, že je tomu tak proto, že rodiče těchto dětí se školami více spolupracují a také se děti nebojí domů chodit se špatnou známkou, protože známky nedostávají a hodnocení je vlastně neutrální. Děti jsou hodnoceny podle toho, jak pokročily, takže jsou srovnávány sami se sebou a nikoli s jinými (např. úspěšnějšími) žáky. Zatímco v tradiční škole se většina rodičů zajímá o to, co jejich děti umí, pouze na rodičovských schůzkách (což je méně často než u alternativních škol – například ve waldorfských jsou každý měsíc) a v případě problémů svých dětí.

V dotazníku agresivity je statisticky významný rozdíl pouze v pocitu viny u chlapců. Spíše by se dalo říct, že chlapci z alternativních škol mají nejmenší pocit viny v porovnání hodnocení s ostatními dotazovanými skupinami. Hůře jsou na tom chlapci i dívky z tradičních škol, kde jsou výsledky testů vyrovnané, a nejhůře potom dívky z alternativních škol. Překvapivým výsledkem jsou vyšší hodnoty u verbální agrese u dětí alternativních škol a to jak u chlapců, tak i dívek. 
Naopak resentiment (žárlivost) a pocit, že se mnou ostatní špatně zachází, je vyšší u žáků z tradičních škol. Lze se domnívat, že agresivita není až tak závislá na metodách výuky, ale bylo by zajímavé to v příštím výzkumu ověřit.  Havlínová (in Průcha, 1999) to vysvětluje tím, že ve skutečnosti nejde o horší situace v alternativních třídách, nýbrž o vyšší míru otevřenosti žáků vůči negativním jevům, které mezi sebou zažívají. Zatím je to ovšem hypotetický neověřený výklad.
V případě dotazníku sebeposuzovací škály depresivity (CDI) byla překvapujícím zjištěním vysoká míra depresivity u zkoumaných souborů. Obzvláště proto, že tyto vysoké hodnoty byly zjištěny ve všech třídách rovnoměrně. Nebyly však z hlediska dětské depresivity zjištěny statisticky významné rozdíly. Hlavně v adhedonii byla vysoká čísla v porovnání oproti normě. Zde by bylo zajímavé nechat vyplnit po nějaké době dětem tyto dotazníky znovu, aby se zjistilo, zda je to opravdu záležitost poslední doby (hodnotí se poslední dva měsíce). Otázkou je, zda výsledky mohly být ovlivněny faktem, že dotazníky byly vyplňovány několik dní před vysvědčením. Ale spíše se lze domnívat, že by to mělo spíše vliv na úzkost než na depresivitu, avšak úzkost nebyla v porovnání s kontrolní skupinou vysoká. 
Ve většině případů nebyly zjištěny statisticky významné rozdíly mezi alternativními a tradičními základními školami. Domníváme se, že výsledky mohou být ovlivněny malou reprezentativností zkoumaného vzorku. Záměrem bylo vybrat větší městské školy, nikoli malotřídky, přesto avšak se mohly projevit rozdíly v počtu dětí ve třídách. Zatímco v jedné z 5. tříd tradičních škol bylo 23 dětí, ve 4. třídě téže školy pouze 15. Ve 4. třídě Waldorfské školy bylo dětí pouze 9.
Vzhledem k velikosti vzorku má také větší vliv na výsledky řada jiných nezávisle proměnných, například osobnost učitele. Je třeba brát v úvahu fakt, že platnost závěrů je omezena pouze pro zkoumané školy. 
Jak by se měl ubírat další výzkum? Jistě by bylo zajímavé, kdyby byl k dispozici větší vzorek populace, také by se zvýšila reprezentativnost, pokud by bylo do výzkumu zahrnuto více škol a navíc z různých oblastí republiky. Dále by bylo vhodné pokusit se vyvarovat nezávislých proměnných, jako jsou osobnost učitele, rodinná situace, různost vzdělání rodičů. Do příštího výzkumu by bylo ještě možné například zařadit zkoumání motivace žáků.
Výsledky výzkumu budou předloženy ředitelům zkoumaných škol. Budou tak moci posoudit, jak se jejich žáci ve škole v porovnání s jinými školami cítí a případně na to reagovat. 
Zkoumaná problematika se zdá být v současnosti aktuální, jelikož někteří ředitelé zařazují do svých školních vzdělávacích programů inovativní prvky, které by mohly pozitivně působit také na prožívání žáků. Zavádění moderních vyučovacích metod je tu proto, abychom se pokusili najít efektivnější cesty ke vzdělávání žáků, čemu v současné době napomáhá i možnost, že si každá škola vypracovala svůj školní vzdělávací plán, kde tyto metody mohla uplatnit. Otázkou je, zda a jak to bude možné do budoucna, neboť ministerstvo školství plánuje omezit kompetence školy a alespoň v hlavních předmětech stanovit opět celkové učební osnovy, i když tyto osnovy nebudou závazné. Důvodem jsou špatné výsledky úrovně žáků v mezinárodním srovnávání, jak uvádí ředitelka Výzkumného ústavu pedagogického v Praze Stanislava Krčková (in Přibil, 2011), což je ovšem sporné, neboť zhoršení se projevilo u žáků, kteří se ještě podle nového školního vzdělávacího programu neučili.















15.	Závěry výzkumu

Uvedená práce se zabývá zkoumáním rozdílu v prožívání žáků alternativních základních škol a tradičních základních škol. 
V oblasti sebepojetí školní úspěšnosti se v obecných schopnostech hodnotí lépe žáci alternativních základních škol, kteří také současně mají vyšší sebedůvěru. V matematických schopnostech, čtení, psaní a pravopisu se překvapivě lépe hodnotí žáci tradičních škol. V žádné z těchto položek nebyl zjištěn statisticky významný rozdíl.
Z hlediska školní anxiety se žáci tradičních škol jeví úzkostněji oproti žákům tradičních škol. Ani v případě anxiety však nebyl zjištěn statisticky významný rozdíl. Nejméně úzkosti ve škole prožívají dívky z alternativních škol a nejvíce chlapci z tradičních škol.
V celkovém sebepojetí se žáci alternativních škol hodnotí lépe, taktéž v rodinné a školní začleněnosti. V sociální začleněnosti se nepatrně lépe hodnotí žáci z tradičních škol. Avšak ani zde nebyl statisticky významný rozdíl. Ten byl pouze v případě sociální žádoucnosti, kdy snahu lépe se jevit sobě i okolí více projevili žáci z tradičních škol. 
Ve fyzické agresi, nepřímé agresi a verbální agresi dosahují vyšších hodnot žáci z alternativních škol. V popudlivosti, resentimentu, negativizmu, podezíravost a pocitech viny měli vyšší hodnoty žáci z tradičních škol. Chlapci z alternativních škol zde však měli v porovnání s chlapci z tradičních škol statisticky významně nižší pocity viny. Oproti tomu dívky z alternativních škol měli ještě vyšší hodnoty pocitu viny než chlapci a dívky z tradičních škol. 
U žáků alternativních škol byly zjištěny nižší hodnoty depresivity oproti žákům tradičních škol, přičemž mezi výsledky nebyly statisticky významné rozdíly. Žáci tradičních i alternativních základních škol však vykazovali vysokou míru depresivity v porovnání s normativním souborem jenž zmiňuje Preiss (1998).
Ačkoli se z hlediska prožívání mezi žáky tradičních a alternativních základních škol statisticky významné rozdíly nepotvrdily, většina výsledků výzkumu odpovídala předpokladům. Pouze sebepojetí školní úspěšnosti jednotlivých předmětů nedopadlo dle našich předpokladů a velice překvapivou byla i vysoká depresivita u všech zkoumaných souborů.
16.	Souhrn

Rozdíly mezi určitými aspekty prožívání žáků na tradičních a alternativních školách se již několikrát staly předmětem zkoumání. V naprosté většině případů se jedná o zahraniční výzkumy, v naší republice jde spíše o ojedinělé případy, kdy bylo zkoumáno a porovnáváno prožívání žáků na tradičních a alternativních školách. 
Cílem výzkumu bylo nalezení odpovědí na otázky, jaké je prožívání žáků 4. a 5. ročníků tradičních základních škol a alternativních škol, zda existují signifikantní rozdíly v prožívání mezi žáky tradičních základních škol a alternativních základních škol a pokud ano, pak tedy ve kterých oblastech výzkumu se vyskytují, a potvrdit výsledky zmiňované v předchozích výzkumech a posoudit případné rozdíly mezi výzkumy.
V teoretické části diplomové práce je popsána problematika tradičních a alternativních škol i s jejich charakteristikami. Jsou zde podrobně popsány klasické alternativní školy včetně aktuální problematiky vytváření školních vzdělávacích plánů na školách. V následujících částech práce je věnována pozornost vymezení pojmu prožívání včetně jeho jednotlivých dimenzí. Dále jsou popsány vlivy, které na žáka ve škole působí a ovlivňují tak jeho prožívání, spolu s charakteristikami mladšího školního věku.
Pod pojmem alternativní škola můžeme chápat všechny školy, které se vyznačují nějakou pedagogickou specifičností. A tato specifičnost je odlišuje od tradičních, běžných škol. V historii se alternativní škola většinou objevuje v okamžiku stabilizace určité tradiční školy, ať již církevní nebo státní, jak uvádí Svobodová (1995).
Pojem tradiční škola již není tak jednoznačný. Od doby, kdy školy učí podle svých školních vzdělávacích programů, může i dříve tradiční škola vyučovat pomocí inovativních metod a tím se zmenšuje rozdíl mezi alternativními a „klasickými, nealternativními“ školami. Pro výzkum byly zvoleny klasické alternativní školy (Montessori a Waldorfská) a tradiční školy, kde používají tradiční metody. 
Sebehodnocení žáka mladšího školního věku je převážně ovlivněno názory pro něho významných autorit, což jsou především rodiče a učitelé. (Vágnerová, 2001) Školní hodnocení má významný vliv na žákovský pocit pohody a ve výuce spolurozhoduje o tom, jakou míru motivace k učení bude žák mít. (Slavík, 1999) Velký význam má pozitivní start ve škole, výsledky práce a jejich hodnocení, ale i vztah učitele a žáka. Důležité je také přijetí spolužáky, oblíbenost a prestiž. Vágnerová (2002) 
Dosavadní výzkumy ukázaly, že je mezi alternativními a tradičními školami v oblasti prožívání rozdíl. Na tradičních základních školách je větší soutěživost a větší třenice ve třídě. Naopak ve školách alternativních vykazují žáci vyšší životní pohodu, asertivitu, tvořivost, pospolitost, kladné pocity při školní práci, vyšší koncentraci, vyšší vnitřní motivaci a lepší školní sebepojetí. V návaznosti na výsledky předchozích výzkumů, které zkoumají rozdíly v prožívání alternativního a tradičních vzdělávání byly stanoveny hypotézy. 
Do výzkumu diplomové práce bylo zařazeno 121 žáků ze 4 základních škol, z nichž dvě využívají tradiční metody vyučování, třetí škola je Montessori a čtvrtá Waldorfská. Záměrně byli do výzkumu zařazeni žáci čtvrtých a pátých tříd, neboť v tomto věku by měli být již schopni bez problému číst s porozuměním a také z důvodu, že pro tento věk již existuje dostatek psychodiagnostických metod, které je možné administrovat hromadně. 
Výběr respondentů probíhal formou skupinového výběru přes instituce. Na vyplňování dotazníků měli žáci vyčleněny dobu dvou vyučovacích hodin. Pro výzkum byly využity následující metody: Dotazník sebepojetí školní úspěšnosti dětí (SPAS), Dotazník školní anxiety (DSA), Coopersmithův dotazník (CD), Inventář agrese Busse a Durkeeové (B-D-I) a Sebeposuzovací škála depresivity pro děti (CDI).
Ke zjištění rozdílů a jejich významnosti dotazníky zjištěných hodnot mezi soubory žáků tradičních a alternativních základních škol byly použity Studentovy t-testy s významností rozdílu dvou výběrových průměrů. Pro určení zda jsou směrodatné odchylky mezi výběry stejné, byl použit F-test.
Statistické výpočty ukázaly několik překvapivých výsledků, například u dotazníku SPAS, kde se žáci tradičních základních škol hodnotili lépe v školní úspěšnosti, co se týká matematiky, čtení, psaní a pravopisu. V oblasti sebepojetí školní úspěšnosti se v obecných schopnostech hodnotí lépe žáci alternativních základních škol. Současně mají vyšší sebedůvěru. V žádné z těchto položek nebyl statisticky významný rozdíl
V celkovém sebepojetí se žáci alternativních škol hodnotí lépe, taktéž v rodinné a školní začleněnosti. V sociální začleněnosti se nepatrně lépe hodnotí žáci z tradičních škol. Avšak ani zde nebyl statisticky významný rozdíl. Ten byl pouze v případě sociální žádoucnosti, kdy snahu lépe se jevit sobě i okolí projevili žáci z tradičních škol.
Předpoklad, že úroveň školní anxiety bude u žáků tradičních škol vyšší, se potvrdil, nikoli však statisticky významně. Nejméně úzkosti ve škole prožívají dívky z alternativních škol a nejvíce chlapci z tradičních škol. 
V dotazníku agresivity je statisticky významný rozdíl pouze v pocitu viny u chlapců. Spíše by se dalo říct, že chlapci z alternativních škol mají nejmenší pocit viny v porovnání hodnocení s ostatními dotazovanými skupinami. Hůře jsou na tom chlapci i dívky z tradičních škol, kde jsou výsledky testů vyrovnané, a nejhůře potom dívky z alternativních škol. Překvapivým výsledkem jsou vyšší hodnoty u verbální agrese u dětí alternativních škol a to jak u chlapců, tak i dívek.
V případě dotazníku sebeposuzovací škály depresivity (CDI) byla překvapujícím zjištěním vysoká míra depresivity u zkoumaných souborů. Obzvláště proto, že tyto vysoké hodnoty byly zjištěny ve všech třídách rovnoměrně. Nebyly však z hlediska dětské depresivity zjištěny statisticky významné rozdíly. 
Až v průběhu výzkumu bylo zjištěno, že do Waldorfské školy zařazené do výzkumu chodí velké procento žáků s celou řadou problémů, což zřejmě není ojedinělý případ, neboť jak píše Gajdošová (2006, s. 296), „do alternativních škol přichází podstatně víc žáků s poruchami učení a chování, s mnohými negativními rysy osobnosti, neboť jejich rodiče předpokládají, že v netradičním sociálním prostředí alternativní školy s menším počtem žáků ve třídě, s jiným, obyčejně méně autoritativním přístupem učitelů k žákům, s větším respektováním jedinečností a osobitostí žáků bude jejich dítě lépe prospívat a bude výrazně úspěšnější než ve standardních, klasických podmínkách dnešních škol“, například specifické poruchy učení, poruchy pozornosti apod. 
Ve většině případů nebyly zjištěny statisticky významné rozdíly mezi alternativními a tradičními základními školami. Přestože se v prožívání mezi žáky tradičních a alternativních základních škol statisticky významné rozdíly nepotvrdily, většina výsledků výzkumu odpovídala předpokladům, kromě sebepojetí školní úspěšnosti jednotlivých předmětů. Vysoké hodnoty depresivity všech zkoumaných souborů jsou také velice překvapivé.
Výsledky mohou být ovlivněny malou reprezentativností zkoumaného vzorku. Vzhledem k velikosti vzorku má také větší vliv na výsledky řada jiných nezávisle proměnných, například osobnost učitele. Je třeba brát v úvahu fakt, že platnost závěrů je omezena pouze pro zkoumané školy. 
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