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UvoD

Waldorfské $koly, které u nds zalaly vznikat az po roce 1989, jsou v Ceské republice vetejnosti
bézné povazoviny za moderni alternativu ke klasickému skolstvi. Tyto $koly maji témét stoletou
tradici a jsou dnes jiz pevnou souédsti $kolské soustavy v CR. Prosttednictvim mé prace jsem se
chtéla vice dozvédét o vzniku téchto skol a o jejich zatazeni v historickém vyvoji skolstvi, dile pak
o jejich pedagogické koncepci a o praci waldorfského ucitele.

JelikoZ jsem vyrastala v Semilech, kde vznikla jedna z prvnich waldorfskych $kol v Ceské re-
publice, pamatuji si z détstvi nékteré okolnosti, které tento vznik provazely. Skola zpo¢dtku naré-
zela na nepochopeni nékterych ob¢ant mésta a musela se vyrovnavat s kritickymi utoky, které se
dotykaly i mé osobné. Kdyz pro tieti tfidu nasi zakladni $koly, nebylo jiného mozného umisténi
nez v budové pravé vznikajici waldorfské $koly, umistily muj ro¢nik pravé sem. Pievzala nds pani
ucitelka, kterd zde za¢inala ucit. Nase t¥ida byla do této budovy pielozena ptechodné na dva roky
a museli jsme byt vzdélavani tak, abychom se do paté tridy mohli vratit opét na klasickou zakladni
$kolu. Nase tehdejsi pani ucitelka se vSak snazila promitat do nasi vyuky prvky waldorfské peda-
gogiky. Vzpomindm si na vylety do ptirody, na kresleni forem, na malovéni akvarelovymi barvami,
na pracovni vyuc¢ovani a na hudebni vychovu. Pro mé se tyto dva roky staly né¢im, na co dodnes
s radosti vzpomindm.

O waldorfské pedagogice jsem zacala opét premyslet, kdyz nase déti dorostly do $kolnich let.
Jako matka jsem hledala nejlepsi moznost pro jejich vzdélavani. Nakonec jsme se rozhodli pravé
pro waldorfskou $kolu v Semilech. Nyni do této $koly dochdzi dva nasi synové. Béhem jejich $kol-
ni dochdzky se stale utvrzujeme v tom, Ze jsme zvolili tu spravnou variantu. Jsme nad$eni nejen
z toho, jak nage déti s radosti chodi do $koly a s radosti ptistupuji k jejich skolni praci. Také velmi
pozitivné vnimdme spolupraci $koly s ndmi jako s rodi¢i, hlavné pak spoluprici s jejich tfidnimi
uciteli. Volba tohoto tématu nema jen emocionalni opodstatnéni. Mym hlavnim cilem bylo dozvé-
dét se vice o waldorfské pedagogice a o praci waldorfskych u¢itelu.

Diplomova prace je rozdélena na dvé zakladni ¢dsti. V prvni ¢dsti se vénuji teoretickym poznat-
kam a vychdzim z odborné literatury. Tato ¢dst je rozdélena do péti kapitol.

V prvni kapitole se snazim nastinit historicka a ideova vychodiska pro vznik waldorfskych $kol.
A zasadit je do historického kontextu.

Ve druhé kapitole se pokousim o celkovou charakteristiku waldorfskych skol opét z hlediska

historického a ideového. Zminuji zde zivotopis Rudolfa Steinera, ktery je autorem waldorfské pe-
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dagogické koncepce. Dile popisuji ideova vychodiska waldorfské pedagogiky, kterd vychazi z an-
troposofické nauky o ¢lovéku. Popisuji vznik prvnich waldorfskych $kol a jejich hlavni rysy a cile.

Tteti kapitola se tyka waldorfskych $kol v Ceské republice. Zabyvam se historickym vyvojem a za-
meéfuji se na vznik skolniho vzdélavaciho planu pro tyto $koly. Déle pak charakteristikou ¢eskych wal-
dorfskych $kol, kterd vychazi ze $kolnich vzdélavacich plana jednotlivych $kol. Na zévér této kapitoly
popisuji praci waldorfského ucitele se vzdéldvacim planem.

Ve ¢tvrté a pate kapitole se zabyvam ¢innosti waldorfského ucitele. Zamétuji se na specifika jeho
préce. Ve ¢tvrté kapitole se vénuji tomu, jak se antroposofickd nauka o ¢lovéku promita do jeho vychov-
né-vzdélavaciho pusobeni. Dale popisuji, jak waldorfsky ucitel nahlizi na autoritu a svobodu ve vy-
chové, jak v jeho préci zohledriuje temperamentové zalozeni svych zaku a jakou roli v jeho vyuce hraji
umélecké predméty. V paté kapitole pak nastinuji pusobeni ttidniho waldorfského uditele po dobu
deviti let zdkladni Skoly a proménu jeho osobnosti, ktera prameni z tohoto dlouhodobého piisobeni.
Déle pak zminuji specifickou vyuku v epochdch a ptipravu uditele na vyuku. Na zévér této kapitoly pisi
o spolupraci kolegia u¢iteli1 a o spolupraci waldorfské skoly s rodici.

V druhé ¢asti mé préce se vénuji vyzkumnému Setteni. Cilem této ¢asti je popsat a vyhodnotit in-
formace, které jsem ziskala na zdkladé rozhovoru se ¢tyfmi uciteli waldorfské skoly. Sleduji zde tlohu
ucitele ve waldorfské skole podle vybranych zkoumanych oblasti. Pfi¢emz oblastmi, které zkoumdm
jsou: ucitel a antroposofie, vychova ke svobodé¢, umélecké ¢innosti a price s temperamenty, autorita

ucitele, ucitel od 1. do 9. tiidy, piiprava ucitele na vyuku, spoluprice kolegia ucitela.
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1 VYCHODISKA
WALDORFSKE PEDAGOGIKY

11 Reformné pedagogické hnuti

Doba novovéku s sebou prindsi nové pohledy na ¢lovéka jako na bytost, kterou je mozné vychovavat
a vzdélavat. Vyznamni myslitelé, jako je Jan Amos Komensky (1592-1670), John Locke (1632-1704)
nebo J.J. Rousseau (1712-1778), vypracovévaji v tomto obdobi své pedagogické koncepce.'

Tyto koncepce se stdvaji urcujici pro mnohé myslenky tykajici se vychovy a vzdélani béhem
18.a 19. stoleti. Evropské zemé jsou déle ovlivnény osvicenstvim, filozofickym smérem 18. stoleti, ktery
proti barokni religiozité stavi racionalismus, logiku a humanismus. Osvicensti panovnici si za¢inaji uvé-
domovat, ze vzdélavani jejich lidu je moznou cestou v boji proti chudobé a muze vést k prosperité celé
zemé. Déle si uvédomuyji, Ze kazdy ¢lovék mé pravo na vzdélani, a snazi se pro to vytvotit podminky.
V devatendctém stoleti dochdzi tedy k reformdm v oblasti $kolstvi a ke zkvalitnéni vefejného skolského

systému. Dochazi také k rozvoji pedagogiky jako védy a ke zlepseni samotného ucitelského vzdélavani.

1 Jan Amos Komensky se narodil 28. brezna 1592 na jihovychodni Moravé a byl poslednim biskupem Jednoty
bratrské. Je povazovan za jednoho z nejvétsich filozofl a spisovatell nasich déjin. Velky vyznam ziskaly jeho pedagogické
spisy, které jsou oznacovany jako pansofické, jelikoz vychova se pro ného stdva moznym néastrojem k napravé celého svéta.
Celkovéa naprava musi vychazet z napravy jednotlivce, které Ize docilit dobrym a komplexnim vzdélavanim a vychovou.
Vsechny déti by tedy mély mit moznost vzdélavat se. Ucitel by mél v ditéti rozvijet lasku ke vzdélavani. V oblasti vzdélavani
by mél ve vyuce uplatriovat zdsadu nazornosti a pfimérenosti, kterd détem pomze v pochopeni probiraného uciva. Aby
dochézelo k vSestranné vychové ditéte, mél by ucitel klast ddraz na morélku a na ndbozenstvi. Polovina jeho spist byla
vydéna v Nizozemi, kde prozil poslednich patnact let svého Zivota. Za vyznamna dila je povazovéana napftiklad Velka didak-
tika, Orbis pictus, Labyrint svéta a raj srdce, Informatorium skoly materské, VSeobecné porada o napraveé vécilidskych. Jan
Amos Komensky zemrel 15. listopadu 1670 v Amsterdamu. Anglicky filosof John Locke se narodil 29. srpna 1632 ve Wring-
tonu. Proslavil se dilem ,Eseje o lidském rozumu”. Mysl ¢lovéka je podle ného ,nepopsanéa deska” (tabula rasa). Teprve
na zadkladé empirické zkusenosti a naslednou reflexi naseho rozumu se nase mysl béhem Zivota formuje. V pedagogické
oblasti byl zastancem tzv. individuéIni vychovy. Soukromy ucitel by mél vzdélavat mladého muze v §lechtické rodiné a mél
by klast diiraz na stranku mravni, rozumovou a télesnou. Cilem jeho pedagogické koncepce bylo vychovat schopného
a aktivniho ¢lena demokratické spole¢nosti, pravého gentlemana, ktery svym jednanim zasahuje do chodu celé spolec-

nosti. John Locke zemrel 28. fijna 1704 v Essexu.

Francouzsky filozof a spisovatel dvycarského péivodu Jean-Jacques Rousseau se narodil 28. ¢ervna v Zenevé. Svym di-
lem ovlivnil Velkou francouzskou revoluci. Ve své koncepci apeloval na navrat k pfirodé a k lidské pfirozenosti, jelikoz podle
néj se lidé rodi dobfi a jejich moralka upada az vlivem spole¢nosti. Jeho snahou je vychovat svobodného ¢lovéka. Vycho-
vatel toho muze docilit jediné tim, Ze bude respektovat pfislusny vék a individaIni zvlastnosti svého zéka. Déle by vychova
déti méla probihat v pfirodé, daleko od civilizace. Podle néj by déti do dvanacti let nemély byt systematicky vzdélavany,
ale pedagog by jim mél byt rddcem, ke kterému sméfuji svoje otazky. Dité by se mélo uéit hlavné na zékladé vlastni zkuse-
nosti a mélo by samo na sobé pocitovat dusledky svého §patného chovani. V tomto smyslu popira veskeré tresty a snahy
o népravu ze strany pedagoga, ale je zastdncem tzv. kdzné prirozenych néasledkd, kdy dité trpi nasledky svého &inu. Své pe-
dagogické myslenky shrnul v romanu Emil, ¢ili o vychové. J.J. Rousseau zemfel 2. ¢ervence 1778 v Ermenonville ve Francii.

12
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Navzdory tomuto rychlému pokroku dochdzi v druhé poloviné 19. stoleti k jakési stagnaci ve $kolach.
Utitelé vyuzivaji ovérené pedagogické metody, ale neberou v potaz individualitu kazdého ditéte. Tak
dochazi ve $kolach ¢asto k mechanickému i stereotypnimu vyuzivani pedagogickych teorii. Struktura
vyuéovacich hodin je stéle stejna a neméni se podle konkrétni situace. Skolni préce se stavd monoténni.
Pravé reakci na tuto stagnaci vetejného $kolstvi je kritika negativnich dopadu institucionalizace $koly.
Tato kritika vychdzi hlavné z fad pedagog, ktefi jsou predstaviteli tzv. reformné pedagogického hnuti.

Pod pojmem reformné pedagogické hnuti nachdzime ruzné pedagogické reformni ndvrhy a koncep-
ce, které se na konci devatendctého a na pocatku dvacatého stoleti utvately souc¢asné v rtiznych evrop-
skych i mimoevropskych zemich. Tyto koncepce vychézely z tzv. premis pedocentrismu, coz byl smér,
ktery se utvarel z danosti a specifik pfirozeného vyvoje ditéte. Potieby a z4jmy ditéte se staly pro tyto
navrhy a koncepce ustiednim motivem, ktery je urcujici a prevysuje pozadavky dané spole¢nosti a sa-
motného vychovatele.

V roce 1900 vychdzi spis Ellen Keyové? Stoleti ditéte, ktery zdsadné ovliviiuje do¢asnou pedagogic-
kou diskusi. Tento spis se stiavd programem hnuti nové vychovy. Zazniva zde téma ptirozené vychovy,
kterd m4 respektovat individualni vyvoj kazdého ditéte. Podle Keyové® ma byt vychova ditéte pfirozend
a svobodna v tom smyslu, jak to jiz pred jednim a pul stoletim popisuje J. J. Rousseau. Vychovatel nema
do vyvoje ditéte zasahovat pfimo, ale ma ho podporovat a vytvafet mu nejleps$i podminky k rozvoji.
Déle ma vychovatel respektovat détstvi a nevnucovat détem zakonitosti zivota dospélych. Ve skole by
mélo byt u¢ivo upraveno podle schopnosti ditéte a mélo by se soustiedit kolem jednoho tématu. Déti by
mély pracovat samostatné, plnit pracovni ukoly a fesit konkrétni alohy, které jsou propojeny s redlnym
zivotem. Skoly by mély kl4st dtiraz na predméty jako je télesna vychova, zpév, tanec a ruéni prace a mély
by svym zékam nabizet moznost volby predmétu.

Mezi nejvyznamnéj$i americké piedstavitele reformniho hnuti patti John Dewey, William Kilpat-
rick a Helen Parkhurstova. John Dewey vychazel ve své praci z pragmatismu a je povazovan za zakla-
datele tzv. progresivni pedagogiky. Zdkladem uceni této pedagogiky jsou komplexni témata-projekty,
které zak resi. William Kilpatrick kladl diraz na potteby a zajmy ditéte a polozil zéklady tzv. projektové
metody ve vyucovdni, kdy dité pti zpracovavani projektu uspokojuje svou potiebu ziskdvat nové zku-
$enosti a rozviji celou osobnost. Helen Parkhurstovd se ve své koncepci nazvané daltonsky pldn snazila

o spojeni zisady individualizace a kooperace stejné tak, jak se o to pokousel némecky evangelicky pastor

2 Svédska feministické spisovatelka Ellen Keyova se narodila 11. prosince 1849. Zabyvala se oblasti rodinného Zivo-
ta, etiky a vzdélavani. Stala se vyznamnou osobnosti reformné pedagogického hnuti na pocatku 20. stoleti a to diky svému
spisu Stoleti ditéte, kde kladé dlraz na pfirozenou a svobodnou vychovu ditéte. Ellen Keyova zemrela 25. dubna 1926.

3 Kasper, T., Kasperova, D. Déjiny pedagogiky, Praha: Grada, 2008
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Peter Peterson ve své koncepci zndmé jako jensky plan. Diiraz na pouzivani pracovnich pomicek a na
rozvoj vSestrannych vloh Zéka kladli ve své praci italska 1ékarka Maria Montessori a pfedstavitel re-
formniho hnuti modernich francouzskych skol Célestin Freinet. Mezi ptedni zakladatele venkovskych
vychovnych ustavi, kde ma daleko od spole¢nosti, v prirodé vyristat ¢lovék pro lepsi budoucnost, patii

anglicky pedagog Cecil Reddie a jeho néme¢ti nasledovnici Hermann Lietz a Gustav Wyneken.

4 John Dewey 1859-1952 — John Dewey byl nejvyznamnéjsim americkym predstavitelem reformniho hnuti. Vypra-
coval koncepci tzv. progresivni pedagogiky. Tato koncepce byla zaloZena na teorii pragmatismu a za zaklad vychovy poklada
&in (pragma). Zak Fedi problémové situace, kdy teorie a pojmy zde nejsou cilem, ale jsou mu néstroji pfi samotném Fesenf
problému. Vysledkem této snahy je zkuSenost a urcité dovednosti, o které je zdk obohacen. Zédkladem uceni jsou komplexni
témata-projekty, které zak resi. Ucebni latka je soustfedéna okolo konkrétnich tkoll, jejichz feseni pak zék konzultuje a po-
rovnava se spoluzaky. V této skole vyristé aktivni, ¢inorody a za svou préaci zodpovédny mlady ¢lovék, obéan demokratické
spolecnosti, kterd ho utvari a kterou i on samotny pretvari.

William Kilpatrick 1871-1965 — Dalsim americkym predstavitelem a také spolupracovnikem Johna Deweyho byl Willi-
am Kilpatrick. Je povazovan za zakladatele tzv. projektové metody, jez je podle ného nejlepsi metodou k vychové ¢inného
a aktivniho autentického ¢lena demokratické spolecnosti, ktery dokaze zit smysluplny a distojny Zivot. Projekt vychézi z po-
tieb a zajmu ditéte, je pro dité smyslupny. Dité pfi zpracovavani projektu uspokojuje svou potiebu ziskavat nové zkusenosti
arozviji celou osobnost. Projekty souvisi se zivotem, vychézi z konkrétni situace a maji prakticky vysledek. Ddlezity neni pouze
vysledek, ale také samotné zpracovavani ukolu. Zaci se podili na planovani projektu, organizuji si praci a to je vede k samo-
statnosti. VétSinou se projekt realizuje ve skupiné a uéi zaky spolupracovat.

Helen Parkhurstova 1881-1957 — Americké predstavitelka reformniho hnuti Helen Parkhurstova se snazila o spoje-
ni zésady individualizace a kooperace ve své koncepci nazvané daltonsky plén. Uéivo bylo dle tohoto planu rozdéleno na
tzv. mési¢ni programy, které odpovidaji individuédlnim zajmim a schopnostem zakd. Tyto programy byly déle rozdéleny do
tydennich sekci, v nichz byly uéitelem vypracovény konkrétni ikoly. Nejasnosti konzultovaly zéci s u¢itelem. Dopoledne probi-
halo individualizované uc¢eni ve speciélnich u¢ebnéch predmétlt a odpoledne probihala hromadna vyuka, kterd umozriovala

spolupréaci zaka.

Maria Montessori 1870-1952 — Italska |ékarka a pedagozka Maria Montessori je zastankyni svobody ditéte a podpory
rozvoje jeho schopnostia dovednosti. Svoboda ditéte vtomto smyslu znamena moznost svobodné jednat, ziskavat zkusenos-
ti, byt ¢inny, ale také udit se sebekontrole a sebekazni. Svoboda ditéte vede k jeho samostatnosti a osobnostni nezavislosti.
Velky vyznam prikladé tato pedagozka didaktickému materiélu, s jehoz vyuZitim muze dité vlastni aktivitou dosdhnout maxima
rozvoje svych potencionalit, které ma v sobé ulozeny. Vychovatel by mél vytvaret dostatek situaci a volit didakticky material,
ktery vede k rozvoji ditéte. Déle vyuziva tzv. senzitivnich obdobi ve vyvoji ditéte. Podle Maria Montessori je dité v kazdém
obdobi citlivé pro ziskani konkrétnich dovednosti a toho je nutné vyuzit pro jeho zdravy vyvoj. Zadsadnim principem této kon-
cepce je princip heterogenity, kdy jednotlivé skupiny jsou ve skolach i skolkach vékové smisené. Tim je dan vétsi prostor pro
spolupréci. Pilifem této koncepce je také podpora socialniho citéni, zaclenovani ¢lovéka do sociélnich vazeb okoli.

Célestin Freinet 1896-1966 — Predstavitel reformniho hnuti modernich francouzskych $kol Célestin Freinet kladl ve své
koncepci diiraz na samostatnou aktivitu zakd, na rozvijeni a vyuziti mnoha pracovnich pomucek a hledal nové cesty k rozvoji
v8estrannych vloh z&ka. Vyuziva stejné jako Hermann Lietz zdsadu vyuky v pfirodé. Navazuje na jeho diraz na pracovni princip
ve vyuéovani, klade diraz nejen na rozvoj mysleni a télesnych schopnosti, ale i na rozvoj socidlnich dovednosti. Cilem je mu
¢lovék, ktery dokéze samostatné a kriticky smyslet, je zodpovédny a pfispivé k rozvoji celého spolecenstvi. Skola ma v tomto
smyslu pfipravit ¢lovéka pro skute¢ny Zivot. Podstatou jeho koncepce je aktivni uéeni, ¢inné vyuéovani. Ve skole se misto
uéeben nachézi pracovny, déle jsou zde prostory pro spolecné setkavani, pro skolni slavnosti, skolni zahrady, dilny, ateliéry.

Ucebni plan byl koncipovan na jeden mésic ¢i rok a zdkladni vyucovaci jednotkou se stal tydenni vyucovaci pléan, ktery byl

vzdy v pondéli navrzen samotnym zdkem. Podstatnym rysem této pedagogiky bylo podporovénizésad tzv. tfidni demokracie.

Cecil Reddie 1859-1932 a Hermann Lietz 1868-1919 — Cecil Reddie je zakladatelem venkovského vychovného Ustavu
New School Abbotsholme v Anglii. Jednalo se o chlapeckou $kolu internatniho typu, kde mél vyrist ¢lovék pro lepsi budouc-
nost - daleko od spoleénosti, v pfirodé, v Gstrani a v ochrané. Mél ¢erpat ze vzord rodinné vychovy. Zaci zde byly vyucovéni
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I kdyz nachazime rozdily v jednotlilvych pedagogickych koncepcich, byly pro vSechny z nich cha-
rakteristické urcité spole¢né zdsady:

« pedocentrismus — pedagogicka prace vychdzi tzv. z ditéte, respektuje jeho vyvojové faze, jeho
individualitu

 kritika tradi¢ni skoly

« svobodna vychova ditéte — vychovatel nema zasahovat do vyvoje ditéte, reformatofi vyzdvi-
huji antiautoritativni zptsob vychovy

o respektk ditéti

» zasadaindividualizace a zasada kooperace - respekt pro individualitu Zdka a podpora spo-
luprace a $kolniho spolecenstvi

« individualizovana a skupinova vyuka

» zasada koncentrace a zasada globalizace — pfedméty by mély byt spojovany do ¢asové del-
$ich celku, $kolni obsah ma vice odpovidat zkusenostem, které dité ziskalo v okolnim svété

« spoluprace $koly s rodici a $ir$i vefejnosti

« duraz na sebekazen déti — zakovské samospravy a skolni parlamenty

« projektova metoda — Zici sami fesi problémové situace k danému tématu

cizim jazykam, pfirodnim védam, déjepisu a zemépisu, matematice, velky vyznam mély umélecké aktivity, exkurze do okoli,
prace na zahradé, v dilnédch i v domécnosti, ale také ndbozenska a moréini vychova. Hermann Lietz po vzoru Cecila Reddiho
zalozil Némecky vychovny Ustav v llsenburgu. Lietz po névratu z Anglie napsal ,pedagogicky roman” Emlohstobba, roman
nebo skuteénost, ktery se stal pedagogickym manifestem némeckych vychovnych dstava.

Gustav Wyneken 1875-1964 — Predni osobnost némeckého reformné pedagogického hnuti Gustav Wyneken zalozil
svobodnou skolni obec ve Wickersdorfu. Jednalo se o koedukovanou devitiletou internatni skolu, kterd méla pripravit mladé
lidi pro studium na univerzité. Zaroven méla byt tato internatni skola prostfedkem napravy spoleénosti. Vychova zde probiha-
la podobné jako v jinych venkovskych Ustavech. Velky diraz byl kladen na rozvoj skolniho spolecenstvi, také na rozvoj téles-
nych schopnosti a na hygienu. Skola byla vice zaméFena na spolecenské védy nez na védy ptirodni. Délezitou roli hraly prace
na zahradé a v dilnach, ale také umélecké predméty - zaci byli hlavné vyucovani hudbé, poezii a kresbé.

Peter Petersen 1884-1952 — Némecky evangelicky pastor Peter Peterson vytvoril pedagogickou koncepci, kterad dosta-
la oznaceni jensky plan. Tento plan zdlrazioval stejné jako daltonsky plan princip individualizace i $kolni pospolitosti. Tridy
byly tvofeny heterogennimi skupinami, aviak nékteré tydenni Gkoly zpracovévali zaci ve skupinach homogennich. Hlavni akti-
vity, které podporovaly jak individualizaci, tak i kooperaci, byly rozhovor, hra, prace a slavnost. Den zaéinal rannim rozhovorem
v kruhu, kde si zaci mohli sdélovat své zazitky a pocity, udili se tak vzajemnému naslouchani i sdélovéani vlastnich radosti. Roz-
hovor byl pak vyuzivaniv dalsich ¢astech dne. Hra je jednou z nejpfirozenéjsich aktivit ditéte. V jenské skole se jednalo hlavné
o didaktické hry, ale také o hry dramatické. Uéeni bylo v této $kole zalozeno na pracovnim charakteru, kdy Zaci plnili jednotlivé
pracovni tkoly. Slavnost pak uzavirala v patek odpoledne cely tyden a podporovala zivot skolni pospolitosti. Zaci prezentovali
vlastni scénky, probihala gratulace tém zakim, ktefi méli tento tyden narozeniny nebo doséhli néjakého tspéchu. Slavily se
zde i cirkevni svatky.
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2. WALDORFSKA PEDAGOGIKA

2.1 Historie waldorfskych skol

Waldorfské skoly, jinak také Svobodné $koly Rudolfa Steinera, jsou jednou z pedagogickych koncep-
ci, které prisly na konci devatendctého stoleti a na poc¢atku dvacéatého stoleti s novymi ndvrhy na re-
formu $koly a vychovy a postavily se proti tzv. tradi¢ni $kole a tradi¢ni pedagogice.

Prvni waldorfska §kola byla oteviena 7. 9. 1919 ve Stuttgartu a je spjata se jménem Rudolfa Steine-
ra, ktery zalozil tuto $kolu na zdkladech duchovni védy — antroposofie. ,Waldorfskou pedagogiku roz-
vijel Steiner na zdkladé duchovédné nauky o ¢lovéku od roku 1906 v pfedndskdch i v pisemnych pracich.
V dobé prevratnych zmén na konci 1. svétové vdlky zaéal popisovat soucasné postaveni Skoly v kulturnim,
hospoddiském a socidlnim Zivoté.”

Tato prvni waldorfska skola byla zaloZena na ptani Emila Molta, majitele tovarny Waldorf — As-
toria, ktery chtél podle Steinerovych ndzoru poskytnout kvalitni vychovu détem svych zaméstnanca
a chtél zaroven resit nelehkou socidlni situaci svych délnika. Poc¢ate¢ni pocet 8 ucitelti a 175 zaka
se béhem sedmi let rozrostl na 60 ucitelt a vice jak 1000 zaka. Do vypuknuti 2. svétové valky bylo
v Némecku zalozeno 8 waldorfskych skol. Dale vznikaly waldorfské skoly i za némeckymi hranice-
mi, kdy prvni zahrani¢ni waldorfska skola byla ztizena r. 1923 v Haagu, dile pak r. 1925 v Londyné¢,
v r. 1926 v Basileji, Curychu, Oslu, Lisabonu a Budapesti, vr. 1928 v New Yorku a vr. 1940 v Bernu.

I kdyz 2. svétova valka prerusila rozvoj téchto $kol nejen v Némecku, ale i v zemich, které byly
v tomto obdobi ovlddany Némci, dochdzelo po ukonceni valky opét k jejich znovuobnovovani a k je-
jich kvantitativnimu ndruastu. Podle zdznamu z kvétna 2007 byl celkovy pocet waldorfskych skol
ve svété k tomuto datu 958, z toho 665 $kol pripadd na Evropské zemé, kde jsou tyto $koly nejpocet-
néji zastoupeny v Némecku a to poctem 208 skol. 293 $kol pripadd na mimoevropské zemé, z nichz
134 gkol se nachdzi v USA. Skoly se k tomuto datu nachdzi v 58 réiznych zemich svéta. ¢

V bieznu 2012 byl celkovy pocet zékladnich a stfednich waldorfskych $kol ve svété 1023 a to
v $edesati ruznych zemich svéta. Z toho se 22 waldorfskych $kol nachézi v africkych zemich, kde jsou
tyto $koly nejpocetnéji zastoupeny v Jihoafrické republice poc¢tem 17 $kol. Dile 199 $kol pfipada
na americky kontinent, kde se 119 waldorfskych $kol nachdzi v USA. Ve dvanicti asijskych zemich
dosahuje pocet waldorfskych $kol 46, z toho 11 je jich zastoupeno v Izraeli a 8 v Japonsku. 37 waldorf-

5 Richter, T. U¢ebni plan waldorfské skoly - Pedagogické pojeti a cile vyucovani, Semily: OPHERUS, 2000, s. 12

6 Asociace waldorfskych $kol, URL: http://www.iwaldorf.cz [cit. 2016-06-10]
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skych $kol se k tomuto datu vyskytuje v Australii a 10 na Novém Zélandu. 709 waldorfskych skol
se nachdzi ve tticeti tfech evropskych zemich, kde jednozna¢né nejvice $kol ptipadd na Némecko
poctem 229 $kol. Dale jsou tyto $koly hojné zastoupeny v Nizozem{i poétem 85 $kol a ve Svédsku

poctem 45 skol. 7

2.2 Rudolf Steiner
2.2.1 Rudolf Steiner (1861-1925) — Zivotopis

Rudolf Steiner se narodil 27. 2. 1861 v Kraljevci v Rakousko-Uhersku (dnesni Chorvatsko). Jeho otec
byl prednosta stanice a celd se rodina ¢asto stéhovala. Jako dité velmi intenzivné vnimal ptirodu a v ni
ukryty duchovni svét. Ve své biografii ,Béh mého zivota“li¢i svou prvni konfrontaci s jasnoztivosti. Bylo
mu tehdy sedm let.

Vroce 1879 zapocal studium na Technické vysoké skole ve Vidni, které tspésné zakoncil vroce 1883.
Jeho hlavnimi obory byly matematika, ptirodopis, chemie, fyzika, ale nav$tévoval i prednéasky filozofie.
Béhem studii si Steiner vydélaval penize dou¢ovanim. Sém se musel pro tuto praci doudit fe¢tiné a latiné.
Po mnoho let ptasobil jako domdci u¢itel v rodiné Spechtovych a tato zkusenost se pro ného stala dalezi-
tym zdrojem uceni.

Roku 1882 se Steiner setkal s germanistou Karlem Juliem Schroeerem, diky némuz se seznimil
s Goethovymi dily. Steinera nejvice zajimala Goethova ptirodovédnd dila. Proto se vletech 1883-1897
stal vydavatelem Goethovych prirodovédnych spisa v edici Josefa Kurschnera ,Némeckd narodni lite-
ratura®. Ndsledné pak roku 1896 vydal dilo Zékladni rysy teorie poznédni Goethova svétového ndzoru
a dale se stal spolupracovnikem Goethova a Schillerova archivu ve Vymaru, kde stéle pracoval na vydani
Goethovych piirodovédnych spisu.

Roku 1891 promoval Steiner v Rostocku s disertaci ,Zédkladni otdzka teorie pozndni se zvlastnim
zietelem k Fichtovu Védoslovi® na doktora filosofie. O rok pozdéji vysla tato rozsifena prace v knizni
podobé.

Zavérem Steinerovych snah v oblasti teorie poznani byla kniha Filosofie svobody, ktera vysla roku 1893.

V letech 1897-1913 pobyval Steiner v Berliné, kde se potkaval s taméjsi némeckou bohémou
(napt. Otto Erich Hartleben, Peter Hille a Ludwig Jacobowski, V. Kandinskij, Ch. Morgenstern, F. Ka-
fka), ptispival do mnoha ¢asopisti a vyucoval na Skole pro vzdélavani délniki, zalozené Wilhelmem

Liebknechtem.

7 Simek, P. Poget waldorfskych skol ve svété, Clovék a vychova, 2015/2, s. 28
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Roku 1913 odesel Steiner z Theosofické spole¢nosti, ve které pusobil od roku 1902, a zalozil An-
throposofickou spole¢nost. Stiediskem Steinerovy pisobnosti a mistem pro péstovéni antroposofic-
kého uméni se stalo Goetheanum v Dornachu, jehoz stavba byla zapocata v zati 1913. Goetheanum
se stalo sidlem Vysoké $koly a sidlem Antroposofické spole¢nosti. Steiner déle pokrac¢oval v piednds-
kach o problematice reinkarnace, karmy, evangelii a dalsich.

V roce 1919 byla Steinerem ve Stuttgartu zalozena Svobodnd waldorfské skola, jejimz feditelem
byl az do své smrti. Zaroven vedl zdkladni pedagogické kurzy pro ucitele waldorfské skoly.

Béhem let 1920-1925 piednésel Steiner v Némecku i v zahrani¢i k témattim antroposofie, peda-
gogiky, lékatstvi, hospodarstvi, zemédélstvi a dalsimi.

Tragickym zlomem v jeho Zivoté se stala silvestrovskd noc 1922-1923, kdy bylo pozarem zni¢eno
prvni Goetheanum. V roce 1924 byla zapocata stavba nového Goetheana

Rudolf Steiner zemiel 30. bfezna 1925 v Dornachu.

2.2.2 Rudolf Steiner a antroposofie

Pielom devatendctého a dvacdtého stoleti byl prihodnou dobou pro vznik raznych spole¢ensko-
-kritickych a kulturné-historickych proudu, které chtély prekonat predev$im materialisticky pohled
na svét a obracely se proti zazitym formdm Zivota. Jednémi z téchto spole¢ensko kritickych alternativ
byly teosofie a antroposofie.

Theosoficka spole¢nost byla esoternim sdruzenim a byla zaloZena roku 1875 v New Yorku Hele-
nou Petrovnou Blavackou a Henry Steelem Olcottem. Spole¢nost se nejprve zabyvala spiritistickymi
ukazy, pozdéji se zacala vice dostévat pod indicky vliv. Roku 1902 se stal Rudolf Steiner generdlnim
tajemnikem Némecké sekce Theosofické spole¢nosti.

Teosofie je , 0d antiky kazdé ndboZenské védéni, které se neopird o dané zjevent, ale o pfimou zkuse-
nost pozndvajiciho s bozskym svétem.” ® Jedna se o duchovni nauku o podstaté svéta a vyssich svéta
a o0 moznosti jejich pozndni. V Gvodu své knihy Theosofie uvadi Steiner slova Johanna Gottlieba
Fichteho, kterd vyslovil na za¢atku své predndsky Védoslovi r. 1813: ,Tato nauka predpoklddd zcela
novy vnitini smyslovy orgdn, jimz se zjevuje novy svét — svét, ktery pro obycejného clovéka vitbec neexis-
tuje.” %. Clovék, ktery je schopen nazirat tento novy svét, viak mize podle Steinera promlouvat ke

v$em lidem a jeho slova se mohou setkat s raznymi stupni porozuméni. Podle Steinera totiz kazdy

8 Kasper, T., Kasperova, D. Déjiny pedagogiky, Praha: Grada, 2008, s. 176

9 Steiner, R. Theosofie, Hranice: Fabula, 2010, s.21
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¢lovék muze do urdité miry vnimat obsah téchto slov. ,Cit a porozumeéni pro pravdu jsou totiz ddny
kazdému cloveku.”

Po roce 1900 se zacina ve Steinerovych spisech objevovat jeho duchovédny svétovy nazor. Nazy-
va jej ,antroposofie”. Uz béhem svého pusobeni v Theosofické spole¢nosti seznamuje Steiner okruh
svych ptiznivcu s poznatky, které pfijal z duchovniho svéta. Steinerovo pojeti duchovni védy se po
nékolika letech zacalo rozchdzet s ostatnimi ¢leny theosofické spole¢nosti. Pod vedenim Annie
Besantové, tehdejsi prezidentky Theosofické spole¢nosti, chtéli jeji ptivrzenci poklddat v§echna nd-
bozenstvi za stejnd a stejné hodnotnd. Steiner v$ak pii veskeré tcté ke véem nédbozenstvim zdtraz-
noval jedine¢nost kiestanstvi. Nakonec tuto spole¢nost spolu se svymi ptiznivci v obdobi 1912/1913
opousti a zakladd Antroposofickou spole¢nost.

Antroposofie je duchovni véda, kterou vytvoril Rudolf Steiner. Nézev je odvozen z feckého an-
thrépos (¢lovék) a sofia (moudrost). Tato véda nahlizi na ¢lovéka jako na trojélennou bytost, stavajici
se z téla, duse a ducha. Antroposofie je podle Steinera cestou pozndni vedouci ducha v ¢lovéku k du-
chu kosmu, je cestou ¢lovéka k porozuméni sebe sama, okolniho svéta i svéta nadsmyslového. An-
troposofie neni pouhou védou, ale je zivotni cestou toho ¢lovéka, ktery ji ptijal za vlastni. , Kdo chce
mluvit o antroposofii, musi predeviim predpoklddat, Ze to co chce tici, neni vlastné nic jiného, nezli to, co
vlastné pravi samotné srdce jeho posluchace.” ,Nejvlastnéjsi zdkladni ton antroposofickych vykladii tedy
vlastné musi vystihnout to, co je nejhlubsi potiebou srdci téch lidi, ktefi antroposofii potfebuji.” '' Steiner
zduraznuje, ze ¢lovék-antroposof by nemél jeho knihy prijimat jen jako pouhy teoreticky material,
ale mél by se snazit o pravé porozuméni, mél by se pokouset sém na sobé prozit obsah jeho slov. Aby
toho byl ¢lovék schopen, musi podstoupit raznd duchovni cviceni, kterd v ném mohou otevtit jiné
zpUisoby vnimdni a nazirdni svéta.

Na zékladech této duchovni védy vytvoril Steiner principy pro dalsi obory, jako jsou pedagogika,

lékafstvi, teologie, socidlni véda a zemédélské hospodarstvi.

2.3 Pojeti clovéka podle antroposofie

V antroposofii navazuje Steiner na staré pojeti ¢lovéka jako trojélenné bytosti stavajici se z téla, duse
a ducha. Télem zde mini to, ¢im se ¢lovéku zjevuji véci okolniho svéta. Prostfednictvim své duse

spojuje ¢lovék véci okolniho svéta se svou vlastni existenci. To v ném vyvolava pocity libosti, ne-

10  Steiner, R. Theosofie, Hranice: Fabula, 2010, s.22

11 Steiner, R. Antroposofie, Olomouc: Michael, 1999, s. 10



U¢itel v koncepci waldorfské pedagogiky 2. WALDORFSKA PEDAGOGIKA

libosti, radosti, bolesti atd. Kdyz ¢lovék pohlizi na okolni svét podle Goetha jako ,bytost jakoby bozska®,
projevuje se vném duch'?.

Pfinazirani na ¢lovékavjeho ¢tytclenné struktute rozliSuje Steiner fyzické télo, étherné télo, astrélni télo
aja. Télesného druhujsou podle Steinera fyzické télo, étherné télo a astralni télo. P¥itom hmotného druhuje
u ¢lovékajen télo fyzické. Zbyld dvé télajsou nehmotnym télesnym zékladem pro zivot a duchovno. Fyzické
télo, jinak také hmotné télo ¢lovéka je vytvoreno z nerostnych latek okolniho svéta, puisobi v ném fyzické
sily a tim je ¢lovék spiiznén se v§im, co ho obklopuje — s kameny, rostlinami a zvitaty. Od nerostného svéta
se toto télo odliSuje tim, Ze v ném pusobi Zivé sily, které mu dévaji tvar a udrzuji ho pfi zivoté. Tyto ozivujici
sily nazyvé Steiner éthernym télem, jinak také télem zivotnim. Etherné télo mé ¢lovék spole¢né s rostlinami.
Ale i nad né ho vyzdvihuiji sily, které mu umoziiuji bdély stav. Tyto sily oznacuje Steiner jako télo astrdlni,
jinak také télo dusevni ¢i télo pocitové. V astralnim téle proziva ¢lovék dojmy, které k nému pronikaji zvenc,
jako sviij vnittn{ svét. Astrélni télo ma ¢lovék podle antroposofie spole¢né se zvitaty. Clovék vsak neni tak
bezprostiedné ovladan svymi pocity jako zvite. U¢i se ovladat. Také si je védom svych vlastnich myslenek
avnitfnich zazitkd, o nichz vi, ze patfijen jemu. K védomi sebe sama a k nezévislosti mu pomaha jeho j4, ¢ast
Boha, kterd se vném odrazi.

Ttemi dusevnimi ¢ldnky jsou podle Steinera duse pocitovd, duse rozumovd a duse védomad. V dusi po-
citové proziva ¢lovék pocity, dojmy, pudy, va$né, které vnikaji z téla do duse, jako sv@jj vnitini svét. Duse
rozumova pak poméha ¢lovéku, aby prostoupil své zazitky silami rozumu a zabarvil je vlastnim j4. J4 ¢lovéka
neni du$evnim ¢lankem, ale prostupuje dusi. Pokud ja ¢lovéka vyvine védomi sebe sama a otevie se smérem
k duchu, proziva se jako duse védoma.

Clovék v sobé mtize dal vytvatet vyssi ¢lanky — duchovni ¢lanky — tim, &im vice se otvira duchu. Tyto

&anky jsou: duchovni svébyti (manas), zivotni duch (buddhi) a zduchovely ¢lovék (4tma).

2.4 Charakteristika a cile waldorfské koncepce

Waldorfskd pedagogika vychazi z antroposofického pohledu na ¢lovéka. Zaroven vsak antroposofie neni
samotnym obsahem waldorfskych $kol, ale z antroposofie vychazeji vychovné postupy ucitela.

Vychova ve waldorfské $kole by podle Steinera méla byt prosttedkem, ktery vede k vytvoteni nové spo-
le¢nosti a méla by , byt opravdovym kulturnim skutkem ve prospéch dosazeni obnovy spiritudlniho Zivota souéas-

nosti. A prdvé spiritudlni Zivot by mél vést k obnové celé spolecnosti.“*

12 Asociace waldorfskych skol, URL: http://www.iwaldorf.cz [cit. 2016-06-10]

13 Pol, M. Waldorfské skoly: izolovana alternativa, nebo zajimavy podnét pro jiné $koly?, Brno: Masarykova univer-
zita v Brné - Filozoficka fakulta, 1995, s. 23
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Hlavnim tkolem vychovy je tedy podle Steinera poznani vnitinich sil Zijicich nyni v ¢lovéku. Na zékla-
dé tohoto pozndni by se mél vychovatel pokusit spravné postavit ¢lovéka do socidlniho Zivota. Vychova ma
v tomto smyslu napomahat plnému a harmonickému rozvoji vnitinich sil ditéte a jejim cilem je vychovat
takové lidi, kteti dokdzi vidét, co nového se déje ve svété. Mladi lidé pak diky tomuto poznéni nového do-
kazi vyvijet své pocity a usudky a dokazi svobodné jednat pravé tak, aby jejich ¢iny byly svétu prospésné.

Ucitelé waldorfskych skol respektuji vyvojové potieby kazdého ditéte a na zakladé toho voli vychovnd
opatteni. Snazi se rozpoznat potteby vkazdé individualité ditéte a tim mu umoznuji, aby se mohly svobod-
né, nendsilné a prirozené rozvijet jeho vnitini sily. Svobodna vychova zde znamend, ze mlady ¢lovék bude
vychovavan k takovému stupni rozvoje, kdy on sim bude schopen svobodné a odpovédné jednat. Cilem
veskerého snazeni téchto $kol nejsou tedy pouze akademické uspéchy, ale ,,cilem je rovnoviha mezi clové-
kem a vnéjsim svétem.” '

Ve waldorfskych skolach jsou ,vsechny jevy prezentovdny v Sirokych souvislostech, neizolované,
s védomim mista ¢lovéka v nich a jeho vlivu na né.” 1° Tyto $koly ptiklddaji velky vyznam tomu,
aby byl kazdy ¢lovék pripraven pro zapojeni se do okolniho svéta. Snazi se vychovat takového
¢lovéka, ktery bude motivovan pro zivot, bude se chtit sam dale vzdélavat a bude se chtit ucit
od Zivota samotného.

Ve waldorfské pedagogice ¢erpa Steiner ze znalosti v oblasti piirodnich véd, jak je poznal u Goe-
tha, Ptejima od ného organické pojeti svéta a aplikuje ho do oblasti pedagogiky. Podle Goetha je jiz
vjednotlivém listu obsazen celek rostliny. V souvislosti s tim Steiner uvadi, ze kazdé dité v sobé nese
v$echny sily a moznosti, formy, do kterych se ma rozvinout. Proto je cilem waldorfské pedagogiky
umoznit kazdému ¢lovéku jeho svobodny vyvoj télesny, dusevni a duchovni tak, aby do$lo k naplnéni
jejich pteduréenych cilovych forem. Sprévné vedenou vychovou Ize tedy dosdhnout toho, aby dité
dosédhlo svych moznosti duchovniho vyvoje, aby doséhlo spojeni s celkem svéta. To ma pak nejen
osobni prinos pro ¢lovéka samotného, ale i pro celou lidskou kulturu.

Konkrétné se tedy ve waldorfskych skoldch jedna o spiritudlni rozvoj zéka, o rozvoj jeho téla a mo-
torickych dovednosti v antroposofickém duchu, o rozvoj citéni, emocionalni rovnovahy a vsech fo-
rem my$leni. Ddle jsou rozvijeny formy sebevyjiddieni, individualita, sebedisciplina, socidlni vnimani
a citéni. Vychova vede k sebepozndni, k probuzeni pocitu sounélezitosti s duchem a celkem kultury,

k nalezeni vlastniho mista ve svété.

14 Pol, M. Waldorfské skoly: izolovana alternativa, nebo zajimavy podnét pro jiné skoly?, Brno: Masarykova univer-
zita v Brné - Filozofickéa fakulta, 1995, s. 28

15 Pol, M. Waldorfské skoly: izolovana alternativa, nebo zajimavy podnét pro jiné $koly?, Brno: Masarykova univer-
zita v Brné - Filozoficka fakulta, 1995, s. 25.
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Ve waldorfskych skoléch je kladen diiraz na spolupréci studentu, kterd prevazuje nad jejich vzdjemnou souté-
zivosti. Hodnoceni je zalozeno na ziméru podporovat kazdého zdka. Zaci zde nejsou klasifikovani znamkami,
ale dostavaji slovni hodnoceni, které se mnohem vice blizi zptisobu posuzovani vykonu ¢lovéka vbézném zivoté.
Utitel ma moznost charakterizovat Zéka nejen v oblasti vyuc¢ovanych predméti, ale mize popsat jeho socidlni
vyvoj, jeho projevy chovani v rimci kolektivu, muze upozornit na jeho kladné a zéporné povahové rysy.

Tyto skoly prikladaji velkou vahu socidlni strance vychovy. Kazdy ro¢nik tvori komunitu, kde se zaci mezi
sebou mohou srovnavat, ale zaroven mohou sdilet spole¢né zazitky. Tato komunita je pro né bezpe¢nym mistem
avytvari pro kazdého stejné podminky, za kterych se mize rozvinout.

Waldorfské skoly jsou skoly koedukované. Jsou pristupné véem bez rozdilu pohlavi, socidlniho prostiedyi, ra-
sovych, nirodnostnich, majetkovych, religiéznich pomérii. Zaci jsou tak béhem spole¢né prace konfrontovani
s riznorodosti a to napoméha rozvoji socidlniho védomi.

Dale maji tyto skoly vSeobecny charakter. Pol se domnivd, Ze jsou tyto skoly vseobecné ve dvojim smyslu.
Za prvé stoji proti principu segregace déti podle rozdilnych intelektualnich schopnosti, za druhé stoji proti pred-
¢asné specializaci, zastavaji spojeni véd a uméni.

Vychova ve waldorfskych $koldch ma kiestansky charakter. V téchto $koléch je ,ucebni pldn ve svém
jddru kfestansky, pricemz to, co je kestanské, je patrné zejména v metodice a v jedndni ucitele viici Zdkovi.” 1°
Ukolem vychovatele je nau¢it mladé lidi uznavat vnittni hodnoty svéta a ¢lovéka, naudit je z4jmu o svét
iodruhélidi. K tomu je potfeba vychovat lidi samostatné a schopné vlastniho asudku.

Waldorfské skoly jsou $koly jednotné, jelikoz ¢asto zahrnuji osm let zikladni $koly a k tomu i stfedni
stuper1. V tomto smyslu se jednd o jednotné dvanictileté $koly, k nimz je pfitazen tfindcty ro¢nik, ktery
ptipravuje mladé lidi na statni maturitu. Na stfednim stupni je vSem spole¢ny $iroky vseobecny zaklad,
zaroven jsou zde rozvijeny formy praktické vyuky, kterd odpovidd volbé budouciho povoldni kazdého
studenta. Na zakladnim osmiletém stupni hovotime o jednotné $kole. Zaci mohou byt rozdéleni do
pracovnich skupin pro podporu pracovniho tempa nebo ucitel v raznych potiebnych pripadech vyuziva
rozli¢nych vyucovacich metod. Pokud i za téchto podminek néktery zak nesta¢i pracovnimu tempu,
muize navstévovat doucovaci kurzy nebo dochazi do tiidy s podporou vyucovani.

Zakladni skolou provézi dité po celou dobu tiidni ucitel, ktery v epochdch vyucuje obvykle vsechny
hlavni predméty. Utitel se stava do zna¢né miry architektem uc¢ebniho pldnu, jeho kompetence jsou
v tomto ohledu mimoradné siroké.

Jako posledni chrakteristicky znak této pedagogiky bych chtéla zminit, ze waldorfsky ucitel vychazi

ve své prici z antroposofického pohledu na vyvoj ¢lovéka, ktery se odehrévé v sedmiletych vyvojovych

16 Pol, M. Waldorfské skoly: izolovana alternativa, nebo zajimavy podnét pro jiné $koly?, Brno: Masarykova univer-
zita v Brné - Filozoficka fakulta, 1995, s. 25.
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tazich. Kazdy waldorfsky ucitel by mél védeét, co se v které fazi v ditéti odehrava. Hlavni pozornost by
mél vénovat druhému sedmileti Zivota od 6/7 do 13/14 let, kdy dité nav§tévuje zdkladni $kolu. Na zakla-

dé téchto poznatku pak uzptisobuje své vyucovani.

2.5 Vyvojové faze ditéte podle antroposofie

Waldorfskd pedagogika ,se nemd #idit ani vnéjsimi poZadavky stdtu i spolecnosti, ani financnimi limity.
Zdkladem tzv. svobodné vychovy md byt pouze duchovni zdklad podstaty ¢lovéka a potieb ditéte v jeho
sedmiletych vyvojovych fazich.” "7 Pro praci waldorfského ucitele je nezbytné, aby znal vyvoj ditéte
z hlediska jeho sedmiletych vyvojovych fazi, jak mu to predkladd antroposofickd nauka. Na téchto

znalostech pak muze dile rozvijet své vychovné a vzdélavaci cile.

2.5.1 Prvnifaze 0-6/7 let

V prvni fézi, kterd trva od narozeni do 7 let (do vymeény zubu) se vyviji prevazné télo ditéte. Dité se
vyznacuje silnou ¢innosti smysly, je celé jakoby ,smyslovym organem® Ptijima podnéty ze svého
okoli, aniz by je filtrovalo. Cele se zaméfuje na své okoli. Proto potiebuje ptiklad dospélého ¢loveka,
od néhoz se u¢i hlavné napodobovanim. ,Ndpodoba tak v neposledni fadé vychovdvd smyslovy organis-
mus.” '® Okamzik $kolni zralosti nastavé, kdyz se sily uvéiejici doposud orgény stanou diky dosazeni
urcitého stupné propracovini mozku pfistupné pro vychovu. Na tyto sily lze pusobit a ovliviiovat je
nyni obrazem a mys$lenkami, paméti a rytmem. Navenek se tato zralost projevi vytvorenim druhych

zubt, prodlouzenim koncetin, schopnosti koordinace pohybu a ur¢itymi vykony v paméti.

2.5.2 Druha faze 6/7-13/14 let
A)  Prvni t¥i roky skolni dochazky

,Skolni zralost ohlasuje druhé narozeni, totiz osamostanéni étherného téla, které se u ditéte viditelné pro-

jevuje v novych dovednostech a v orientaci ve svété. Cdst éthernych sil se uvolnila z vystavby fyzického téla

a je k dispozici ucent.” '°

17 Kasper, T., Kasperova, D. Déjiny pedagogiky, Praha: Grada, 2008, s. 182-183
18  Richter, T., U¢ebni plan waldorfské skoly - Pedagogické pojeti a cile vyucovani, Semily: OPHERUS, 2000, s. 25

19 Boogerd, C., Etherné télo ve vychové malych déti, Hranice: Fabula, 2014, s. 14
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v oY

V prabéhu pocate¢nich tii skolnich let dité pozvolna opousti osobity vék prvniho sedmileti.
V prvnim roce $kolni dochdzky je pro né typické snivé spoluprozivani okolniho svéta alidi. Tuto jeho
naladu odrazi pohadky a pribéhy.

Ucitel maze dale stavét na silach napodoby. Sily ndpodoby jsou vyuziviny zejména ve vyuce dvou
cizcih jazyku, v hudbé na néstroj a béhem vyuky pleteni.

Ve vyucovani by nemély byt prili§ cenény kognitivni spéchy v uceni oproti uspéchtim v socidlni,
afektivni a volni oblasti.

V tomto véku dité jesté nema potiebu oddélovat jé a svét. V jeho svété jesté neexistuji ostré hra-
nice. Je pro ného samoziejmosti, Ze zvifata nebo rostliny v pohadkach hovofi a tak projevuji svou
bytost.

Sedmileté dité ma radost z pohybu, z rytmu a rymu vers$a. V tomto obdobi si rychle osvojuje
bésnic¢ky a tikanky. Diky rytmickému pohybu bez potizi zvlada nasobilku zpaméti.

Pro toto obdobi je typické, ze se dité u¢is ochotou a s oddanosti, kterd je soustétedéna na osobu,
k niz si vybudovalo vztah. Stoji pied u¢itelem s otdzkami: , Vidis mé skutecné?” ,, MiiZes mi napomoci
k setkdni se svétem?” 2% Dité touzi po pozndvéni svéta a vSeho nového. Déle touzi po tom, aby se
ten, ktery ho md uvadét do pozndni svéta, o ného zajimal, aby vnimal jeho potieby a dokazal je
naplnovat adekvatné jeho vnitfnimu rozpolozeni. Pokud je odpovédi ucitele na tyto otazky vyuco-
vani, které je pIné zaméreno na détské prozivani, ucitel v téchto otazkach obstoji a stava se pro déti
autoritou.

Dité ma v tomto obdobi velkou pottebu obrazu, proto by ucitel mél své ziky oslovovat timto
zpusobem. Nejedna se jen o viditelné obrazy, ale i slovni obrazy, které ucitel zprostiedkovavd dé-
tem prostfednictvim vypravéni a vyvolavd v nich ndzorné predstavy. Ptitom je dulezité, aby ucitel
dbal na pravdivost obraz.

V prvnich skolnich letech je pro dité déle velmi dulezité, aby se veskera vyuka odehrévala vumé-
lecké stéte. ,Umélecky to ve svém nejsirsim rozsahu znamend jednotu dila a ville, jevu a ideje v aktivni,
umeéni, malifstvi, basnictvi a hra. Vyu¢ovani by mélo byt sestaveno tak, aby se podle potteb ditéte
sttidaly jednotlivé ¢innosti v takovém sledu, aby nedochdzelo k tnavé ditéte, ale aby toto vyuco-
vani bylo stéle zivym a lé¢ivym. Pokud by vyuka takova nebyla, mohlo by to podle antroposofické

nauky pusobit na dité negativné a mohl by byt ohrozen jeho nésledujici vyvoj.

20  Richter, T. U¢ebni plan waldorfské skoly - Pedagogické pojeti a cile vyucovani, Semily: OPHERUS, 2000, s. 26

21 Richter, T. U¢ebni plan waldorfské $koly - Pedagogické pojeti a cile vyucovani, Semily: OPHERUS, 2000, s. 26
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Pamet ditéte v tomto véku je schopna piijmout velké mnozstvi pojmi. Nemélo by se vsak pusobit
pouze na intelektové schopnosti ditéte. U¢itel by mél o pamét pecovat tak, ze u¢ebnildtku prodchne
city sympatie — laska k pravdé, krase a dobru - a city antipatie — odpor vici osklivému, $patnému
a zlému. Jen tak, kdyz na né ucitel bude hledét jako na celistvou bytost, bude moct dité ,zdravé du-

$evné dychat®.

B)  Ctvrty a paty roénik

Ve tietim ro¢niku kolem devatého roku zac¢ind dité prozivat prvni odloucenost, kterd se prohlubu-
je dale do¢tvrtého ro¢niku. Kolem desatého roku pak dité prodélavéa ve svém vyvoji dalezity krok.
Tento détsky vyvojovy proces nazval Rudolf Steiner ,rubikon®. ,Déti v tomto Zivotnim zvratu poprvé
prozivaji, Ze jsou na svété docela samy. Jejich dosavadni, tak samoziejmy zpiisob Zit se v§im pospolu zd-
hadné zmizi spolu se ztrdtou schopnosti napodobovat.” ? Dité si zatne vice uvédomovat hranici mezi
nim samym a dospélym ¢lovékem. Za¢ind pozorovat svét s vétsim védomim svého ja. Za¢ind pomalu
rozliSovat mezi svétem a ja. Dité za¢ina pocitovat: ,Tady jsem jd a tam je véc, kterou se zabyvdm.” 3
Nasledkem toho upada do nejistoty a objevuje se v ném rada doposud nezndmych otdzek. Zacind se
naptiklad ptat: Kdo jsou moji rodi¢e a muj ucitel? Co kvalifikuje mého ucitele k tomu, aby byl mym
ucitelem? V prvnich letech ldskyplné a s davérou hledélo ke svému uditeli. Nyni chce prozit, ze ucitel,
kterého ptijima za svou autoritu, jednd na zédkladé své zivotni jistoty. Nevédomé zac¢ind zpochybro-
vat autoritu a chce nalézt opodstatnéni pro to, aby mohlo svého u¢itele ddle uctivat. Ukolem ditéte
je najit silu a odvahu k tomu, aby si vytvotilo novy vztah ke svétu. Utitel by mél déti v tomto obdobi
podporovat a povzbuzovat. Mél by dat ditéti prozit, ze se o ného opravdu zajimd, a tak mu nahradit
jeho odlouceni od jistoty svéta, kterd ho do ted zahalovala. V§echna poznani svéta musi ucitel stéle
uvadét do spojitosti s ¢lovékem a jeho vyucovéni nesmi prejit v chladnou védeckost.

V tomto obdobi se méni télesnd stavba ditéte. Pfevazuje rust koncetin a vyrazné se vyviji svalovy
systém. Organizace hlavy, trupu a koncetin je v rovnovaze. Zdravi déti je velmi dobré a maji malou
absenci ve $kole. Upravil se jim pomér mezi frekvenci dechu a pulsu. Déti na nds zevné pusobi har-
monicky. Na psychické urovni je patrnd jiz zminénd pohotovost ke kritice a nové se objevuje schop-

nost kauzdlniho mys$leni. Za¢ind se projevovat intelektualita, kterd si za¢ind byt védoma svych prav.

22 Koepke, H. Devaty rok zivota, Praha: STROM, 1998, s. 24

23 Pedagogicka sekce pii Goetheanu (Dornach, Svycarsko) a Vyzkumné pracoviété pii Svazu Svobodnych waldorf-
skych $kol (Stuttgart, Némecko), Utvareni vyuky v 1. az 8. tfidé waldorfské Skoly, Ostrava: Pedagogicka fakulta
v Ostravé, 1998, s. 70
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Podle nauky o ¢lovéku dité nyni plné vstupuje do pozemského svéta a proziva radost smyslového
vnimdani, radost z novych zazitka, které by mu méla skola poskytovat. ,Krdsa je prostiedkem, kterym
se tato radost nejlépe vyjadiuje.” ** Dité by se tedy mélo viude setkévat s krdsou - vjazykovém projevu
ucitele, v zaddvani prace, ve zpaisobu jeho pozorovéni a uvazovéni — a mélo by se ucit krdsu péstovat.
Vyuka by méla byt podnétnd a zajimava, dobrodruznd i plna soucitu a dité by mélo mit moznost ve
vyuce v§e prozivat. Déti by se béhem vyucovani mély setkivat s moudrosti svéta, kterd je zahalend
krasou. Tento prozitek by je mél motivovat k dals$i nadsené praci. U¢itel by mél nyni spojit ideovou
stranku jevu s u¢ebnim obsahem prostfednictvim smysluplnych obrazua. Dulezitou roli sehrava pti-
rodopis, ktery je zaméfen na nauku o rostlindch, vlastivéda a prace v dilnach. Tyto nové predméty od

ditéte vyzaduji, aby se bdéle postavilo vuci véci, poznatku a tkolu.

C) Sesty az osmy roénik

»Ve dvandcti letech spocivd hluboko zasahujici zména v tom, Ze zalinaji riist a mohutnét duchovné-dusevni sily
mladého cloveka, ktery viak jesté neni schopen vést své sily svym jd. Zacind vyjvojovy proces prepuberty.” 2° Nasta-
vé fyzické zrani, které za¢ind mladé lidi silné ovladat. Jejich bytost se podle nauky o ¢lovéku dostava cele do
téla, prochdzi ,skrze sebe sama“ Jejich télo je stéle vice ,pod vlivem tihy své kostry®. Pohyby jsou neohrabané
a trhané. Fyzické zrani ovliviiuje do velké miry rovnovéhu dusevniho Zivota. Mladi lidé za¢inaji byt nevy-
rovnani, jejich projevy jsou ¢asto boutlivé, odmitaji tradice, premysli o jistotach a samoziejmostech jejich
dosavadniho zivota. Méni se jejich vztah ke svétu. Ucitel by v tomto obdobi mél obzvlasté zustavat klidny,
trpélivy, plny porozuméni. To je to, co nyni jeho zaci hledaji. Jediné tak muze dale zustat autoritou, kterou
v této dobé dospivajici ¢clovék nejvic potiebuje.

Intelektualni sily se rozviji do té miry, ze mlady ¢lovék dokdze porozumét svétu kauzalngé. Zdci dokazi
myslenkové uchopovat vzéjemné vztahy ve svété. Proto ucitel rozviji v tomto véku kauzélni mysleni a pomaé-
ha svym zakam zkoumat svét pomoci vlastniho tsudku. Vyuku predmétu nezivé prirody propojuje ucitel
s praktickym Zivotem, se zku$enostmi a vSe zistiva konkrétni a ndzorné. Poddva-li ucitel obsah predmétu,
které jsou ve vztahu ke svétu lidi, musi dbét na to, aby veskera liceni protkal fantazii. U¢itel se musi snazit spo-

jovat nastupujici usudek s fantazif, protoze jediné tak je mozné podle Steinera rozvijet u déti Zivouci mysleni.

24 Pedagogickéa sekce pfi Goetheanu (Dornach, Svycarsko) a Vyzkumné pracovisté pfi Svazu Svobodnych waldorf-
skych skol (Stuttgart, Némecko), Utvareni vyuky v 1. az 8. tfidé waldorfské skoly, Ostrava: Pedagogicka fakulta
v Ostrave, 1998, s. 31

25  Pedagogicka sekce pii Goetheanu (Dornach, Svycarsko) a Vyzkumné pracoviété pii Svazu Svobodnych waldorf-
skych $kol (Stuttgart, Némecko), Utvareni vyuky v 1. az 8. tfidé waldorfské Skoly, Ostrava: Pedagogicka fakulta
v Ostravé, 1998, s. 105
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2.5.3 Treti faze 14-21 let

V tomto obdobi se objevuje nova kvalita. Dité si za¢ind samo tvofit vlastni usudky a je stdle
vice bdélé pro svét faktti. Dulezitou roli hraje jeho zivot ve skupiné vrstevnika, kde nachazi
oporu. Dospély ¢lovék se pro ného stava idedlem, ktery hledd samo u sebe. Mlady ¢lovék
toho hodné dokdze, ale stale jesté potiebuje trochu vedeni, jelikoZz je$té na zemi nestoji
zcela autonomné. ,Ja dospélého je ,délohou” ja ditéte, které se v jeho dusi je$té nenarodilo.
Dulezité jsou pfi tom vnitini autonomie, pravdivost a nadgeni.“?®

Kolem jedenadvacetilet se ¢lovék stava dospély a zodpovédny za své vlastni chovdnia vy-

voj. Pomalu kon¢i vztah mezi ditétem a vychovavajicim. Mlady ¢lovék se maze dédle obracet

na vychovatele, ale tento vztah je uskute¢iovin na zékladé svobody.

2.6 Rysy waldorfské pedagogiky podle Calgrena

Ve své knize Vychova ke svobodé popisuje Frans Calgren zdkladni rysy waldorfské pedagogi-
ky. Vyuka ve waldorfskych $kolédch ptihlizi k rytmickému prabéhu dne, tydne a celého roku.
Vychazi z potteby stfiddni klidu, ochoty vnimat a potfeby pohybu. Podle téchto zakonitosti
jsou rozvrzeny piedméty teoretické, praktické a umélecké. Rano je pro dité nejlepsi dobou,
kdy se muze zabyvat my$lenkovou ¢innosti. Proto prvni dvé ranni hodiny jsou vyhrazeny pro
yhlavni vyucovani® Typickymi predméty hlavniho vyucovani jsou matetsky jazyk, matemati-
ka a geometrie, zemépis a nauka o hospodaistvi, déjepis a socidlni védy, biologie, fyzika, che-
mie, umélecké vyucovani a déjiny uméni. Kazdy piredmét vytvéati vzdy po dobu nékolika tydnu
v hlavnim vyucovani vét$i vyucovaci jednotku, kterd se nazyva epocha. Epochy jsou v prvni
tridé dlouhé, az pozdéji se vice diferencuji a trvaji tfi az ¢tyfi tydny. Epochy z téhoz pred-
métu se za rok opakuji vétsinou dvakrat. Zaci tak béhem této doby mohou probranou litku
zapomenout a poté si ji zase béhem druhé epochy vybavit. Diky tomuto procesu zapomindni
a znovuvybavovani se podle antoposofického nazirdni mohou u déti vytvorit z poznatku pravé
schopnosti.

Po ,hlavnim vyuc¢ovani® ndsleduji predmeéty, které vyzaduji rytmické opakovani - jsou to
cizi jazyky, eurytmie, cvi¢eni, hudba.

Na konci dopoledne jsou provadény umeélecké a praktické ¢innostijako napt. dilenské prace,

prace v zahradé atd.

26  Boogerd, C. Etherné télo ve vychové malych déti,Hranice: Fabula, 2014, s. 14-15

27



U¢itel v koncepci waldorfské pedagogiky 2. WALDORFSKA PEDAGOGIKA

Rytmicky prabéh roku vnimaji mlad$i déti hlavné prostfednictvim oslav pievazné kiestanskych
svatka — Svaty Michael, Svaty Martin, adventni spiréla, vino¢ni svitky, Masopust, Velikonoce, svato-
dusni svétky, Letnice a Svaty Jan.

Umeélecké ¢innosti prostupuji ve waldorfskych skolach vétsinu predméti. Vyucovani tak neni pou-
ze jednostranné zaméfeno na kognitivni schopnosti, ale diky umélecké ¢innosti muaze dité prozivat
samotny obsah vyuc¢ovani, muze byt oslovena ,celd jeho bytost®. Naptiklad pti vyucovani novych pis-
men v ¢eském jazyce predchdzi kazdému znaku piibéh, ktery vizudlné ale i kvalitativné koresponduje
s danym pismenem. Déti v piibéhu proziji ur¢itou kvalitu pismena a poté pii kresleni obrazku, ktery
pripomind tvar pismene, vyvodi znak pro dané pismeno. Napiiklad u pismene ,u”“ muze uditel vypraveét
ptibéh ,0 hlubokém udoli®. Pak si déti toto udoli nakresli do sesitu a z tvaru udoli vyvodi znak pro pis-
meno ,u”. Pismeno ,u“ pro né neni pouhym abstraktnim znakem, ale je spojeno s obrazem, ktery v ditéti
vyvstane na zikladé prozitku.

V samotnych uméleckych predmétech pak nejde o pouhou produkei ,détského uméni® ale pro-
strednictvim umeéleckych cviceni fesi Zaci razné problémy. Pii feseni ukolu se dité vzivd do rozdilné-
ho materidlu. Nasledkem tohoto vzivini mohou byt dusevni pohyby ditéte jako napt. hnév, zklamani,
ptekvapeni atd. Podle antroposofického nazirdni ma umeéleckd ¢innost na déti vychovny ucinek, ktery
muze pronikatido velké hloubky détské bytosti. Vychovatel muze prispét naptiklad k tomu, jaky postoj
bude dité zaujimat k okolnimu svétu. Muze prispét kzméné zazitych §patnych ndvykii a vzorca chovéni
tak, ze da ditéti moznost zdpasit s ur¢itym problémem, ktery mu béhem umeélecké ¢innosti vyvstane.

Malovani barvami na waldrofskych skolach ma terapeuticky charakter. Vychdzi z poznani barey,
z citlivého prozitku jejich vlastnosti a jejich pusobeni na nds samotné. Kdo chce podle Steinera porozu-
mét fe¢i barev, musi nejprve zacit u barev samotnych, kdy forma a motiv stoji zprvu az na druhém misté.
S ¢istym barevnym cvi¢enim zac¢inaji déti v prvni ttidé a pouzivaji tfi zdkladnibarvy — zlutou, ¢ervenou
amodrou — a to vraznym odstinech.

Velky duraz je v téchto $koldch kladen na ,Zivé slovo®. Utitel si vypracovdva navod na stavbu vy-
ucovaci epochy s ohledem na svou tfidu a vychovny ucinek latky. Nepred¢itd ucebnicovy text, ale
¢erpé z knih znalosti. Tuto zpracovanou latku détem ,vypravi® bez pouziti raznych technickych po-
micek. Jeho nejvétsi snahou je vychovat déti k zdjmu o latku. Zaci waldorfskych gkol nepouzivaji
v prvnich tfidach viibec u¢ebnice, ve vyssich tfidach jen ztidka. Vytvari si vlastni uc¢ebnice, takzvané
»epochové sesity”, kde je zaznamendno ucivo jedné vyucovaci epochy. Mlad$im zakam ucitel diktuje
zapisky, které déti doplni vlastnimi, v niz$ich tfidach ndvodnymi ilustracemi. Starsi Zaci se pak cvici
v sestavovani vlastniho srozumitelného a stru¢ného textu, pti jehoz tvorbé mohou dle potieby vyu-

zivat knihy a u¢ebnice.
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Zaci se zde jiz od pocatku své $kolni dochizky zabyvaji ,kreslenim forem“. Kresleni forem slouzi
k uvolnovéani ruky pred samotnym za¢dtkem psani, pomaha zlepsovat prostorovou orientaci déti. Déti
kresli ptimku, ktivku, osmi¢ku a doplnuji netplné formy. Podle antroposofického naziranizde linie neni
pouhou konturou, ale , je vyrazem vnitini souhry sil.“ Dité proziva tvary celym svym télem. Aby byl tento
prozitek umocnén, mohou déti naptiklad pouzivat nohy a celé télo, kdy chodi rovné po linii nebo no-
hama a celym svym télem prochdzi po kiivce ¢i osmicce. , Kresleni forem také skytd jedinecnou ptileZitost
k aktivaci lidskych smyslii. Cetnymi a pravidelnymi cvicenimi symetrickych forem jsou oZiveny zejména smysly
souvisejici s viili, jejichZ vjvoj je nejvice ohroZen pti jednostranné intelektudini vychove.” 2’

Ruc¢ni prace afemesla provadéné v téchto skolach maji jak praktickou funkci, kdy ¢lovék mtize pozdeé-
ji ve svém zivoté dané femeslo vyuzit, tak funkci vychovnou. Podle Steinera souvisi pohyblivost nasich
prstti s pohyblivosti nasich myslenek, s vyvojem naseho intelektu. , Rucni prdce pripravuji clovéka k tomu,
aby vyvijel v mysleni svou viili.” #® Déti se postupné seznamuji s riznymi materialy, jejichz vlastnosti po-
znavaji, a u¢i se s nimi zachdzet. Zacinaji s textiliemi — s pletenim, ha¢ckovanim, $itim a vy$ivanim. Poté
poznavaji hlinu a dfevo a u¢i se zdkladim modelovani a vytezdvéni. Nakonec se na stfedni skole setkd-
vaji s tvrdymi materialy, jako je kov a kimen. Zci se u¢i respektovat vlastnosti urcitého materiélu a tré-
nuji svou vili, kdyz se pokousi dokondit tieba ¢aste¢né nepodarenou préci. Ve ¢tvrtém a patém ro¢niku
za¢inaji Zaci i v téchto femeslnych pracich volné umélecky tvorit a uskuteénuji své vlastni ngpady.

Specifickym predmétem, ktery je ve waldrofskych skolach vyuc¢ovan, je eurythmie. Eurythmii vy-
tvotil Rudolf Steiner a ,je viditelnou feci a viditelnym zpévem, jejim zdkladem je recitace nebo hudba.” *°
Vychézi z poznatki, Ze pii vysloveni kazdé hlasky je v nasem nitru provedeno jakési ,volni gesto®, Ze ka-
zda hlaska md sviij specificky pohyb. Toto gesto, tento pohyb je nim viditelné vyjadien v eurytmic-
kém pohybu.V eurytmii existuje pro kazdé pismeno a ton jasné dany télesny projev. Ve vokalni euryt-
mii napt. Zci svym pohybem téla vyjadtuji, jaké vokaly v basni ,,ziji“. V ténové eurytmii je pohybem
vyjadiena hudebni kompozice intervalu tént. Dile ma eurythmie funkci socidlné vyrovnévaci. Zaci
se pii skupinovych predstavenich u¢i béhem provadéni vlastniho pohybu brat ohled na ostatni pohybu-
jici se spoluzdky, u¢i se spole¢né souznit s jejich pohyby. Steiner nazyva eurytmii ,odusevnélou kulturou
téla”. Uplatriiuji se pii ni vSechny dusevni sily a celé lidské télo, ,miiZe vyvijet takovou viili, jez ziistdvd

¢lovéku po cely Zivot.” 3°

27  Niederhauser, H. R. Kresleni forem, Clovék a vychova, 2012/2, s. 11-15
28  Calgren, F. Vychova ke svobodé, Praha: Baltazar, 1991, s. 68
29  Calgren, F. Vychova ke svobodé, Praha: Baltazar, 1991, s. 79

30 Calgren, F. Vychova ke svobodé, Praha: Baltazar, 1991, s. 79
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Ke spole¢nému Zivotu $koly ptispivé kazdd tfida béhem mési¢nich slavnosti. Zaci jednotlivych
ttid predvadi ostatnim tfiddm i rodi¢tim, ¢emu se naucili — basné, pisné, divadlo. Mladsi Zaci tak mo-
hou zazivat respekt vici star$im zakam s vyvstavajici myslenkou, Ze i oni jednoho dne dokazi néco
takového. Starsi zaci se naopak mohou zahledét zpét a znovuobnovit své vzpominky na predchozi
$kolni léta.

Ve waldorfskych skolach se détijiz od prvni tiidy uc¢i cizim jazykim — u nds je to angli¢tina a ném-
¢ina. V prvnich tiech tfidach je daraz kladen na zivy jazykovy projev a vyuzivd schopnosti napo-
dobovéni, kterd je u téchto déti jesté velmi silnd. Déti zpivaji pisné, recituji basné, hraji kratkd diva-
dla, poslouchaji piibéhy v cizim jazyce a jen vylu¢né je v téchto hodinach pouzivin matefsky jazyk.
Od ¢tvrté a paté tiidy se déti zac¢inaji zabyvat gramatikou a pfechdazi se i k psané formé ciziho jazyka.

Poslednim rysem waldorfské pedagogiky, ktery bych chtéla zminit a ktery uvadi Carlgren, je pra-
ce s temperamenty. Ucitel se pokousi rozeznat, zda u ditéte prevazuje melancholicky, sangvinicky,
cholericky ¢i flegmaticky temperament, a tomuto pak vénuje pozornost pti svém vyucovani. Pedagog
se nesnazijednotlivé pfevazujici temperamenty v détech umlcet, jelikoz to je podle Steinera nemozné,

ale snazi se je oslovit feci stejného temperamentu a pokouset se je tak harmonizovat a proménovat.

30



U¢itel v koncepci waldorfské pedagogiky 3. WALDORFSKE SKOLY V CR

3 WALDORFSKE SKOLY V CR

3.1 Historie waldorfskych $kol v Ceské republice

Praha byla na po¢atku 20. stoleti vyznamnym centrem teosofického a antroposofického mysleni ve stfedni
Evropé. Uzemi predvéle¢ného Ceskoslovenska navétivil Rudolf Steiner poprvé vanoru 1907, kdy vséle kavér-
ny Louvre v Praze sezndmil taméjsi obyvatele se svymi ndzory prostfednictvim piednasky nazvané Vyichova
ditéte z hlediska duchovnivédy. Tento nepravidelny cyklus dvandcti prednasek pro Antroposofickou spole¢nost
v Ceskoslovensku byl zakonéen vbieznu 1924, kdy Rudolf Steiner pii své posledni navitévé Prahy prednasel
opét o problematice vychovy a vzdélani — Vyichova a vyucovdni na zdkladé skutecného pozndni ¢lovéka. 1 kdyz
aktivita ¢eskych antroposofii byla vtomto obdobi pomérné velika, byla na izemi Ceskoslovenska do za¢atku
2. svétové valky zalozena pouze jedna waldorfskd matetska $kola v Bratislavé. Dalsi skoly zacaly byt ztizovany
az po roce 1989. Prvnich Sest waldorfskych kol vzniklo na tizemi Ceské republiky v letech 1990-1992 a to
v Pisku, Piibrami, Ostravé, Praze, Semilech a Pardubicich. Ke konci roku 2009 byl stav waldorfskych skol
v CR nésledujici: 10 zikladnich $kol (z toho 8 kol provozuje véech devét roéniki), 15 matetskych gkol, 1 spe-
cidlniskola, 4 sttedni skoly, S matetskych/rodinnych center a 4 iniciativy, které usiluji o zalozeni waldorfskych
skol v Ceské republice. Viechny zékladni $koly az na jednu vyjimku jsou z hlediska ziizovatele stétni. Zaklad-
nf waldorfskou $kolu v Ceskych Budéjovicich ztizuje obecné prospésna spole¢nost.

Préci $kol zastituje a v legislativni oblasti zastupuje Asociace waldorfskych kol Ceské republiky. Jejimi
dal$imi aktivitami jsou dalsi vzdélavani uditelu, publika¢ni ¢innost a podporovani povédomi o waldorfské
pedagogice, koordinace spoluprace mezi existujicimi waldorfskymi $kolami, zabyvani se skolskou politikou
areakce na politické zmény v tom ohledu, aby byl zachovan prostor pro waldorfskou pedagogiku vramci ¢es-

kého 8kolstvi. Také se spolupodili na vzniku novych waldorfskych kol v Ceské republice.

Waldorfska mateiska skola

|’ & |, W V © Waldorfska zakladni $kola
Umisténi waldorfskych
© Waldorfska stredni skola (lyceum)
mate‘fs ky’ch §ko|' Librec ® Waldorfské matefské centrum (rodinny klub)
y,‘;:es:;l::i osﬂ“"y o Waldorfské sdruzeni
zakladnich skol, lycei, e s O Tumor
mateiskych center O s ©~ —— e
. ® Sumperk
a waldorfskych —e @- e -
Sd rUEenl’ v CR 31 ° id'érnauglavnu e o vﬂ?é;:,‘é.
°"“°“ OBmo ® otrokovice
ofeské Budgjovice

31 Asociace waldorfskych skol,
URL: http://www.iwaldorf.cz [cit. 2016-06-10]



U¢itel v koncepci waldorfské pedagogiky 3. WALDORFSKE SKOLY V CR

3.2 Vznik SVP pro waldorfské skoly v Ceské republice

Prvni waldorfské $koly v Ceské republice vyucovaly nejprve podle riiznych vzdéldvacich programi.
Waldorfské ttidy pti zakladnich $kolach Dédina v Praze 6 a v Olomouci vyucovaly nejprve podle pro-
gramu Obecnd skola. Dalsich osm ¢eskych waldorfskych skol vyucovalo podle vzdéldvacich programu
pro jednotlivé skoly. Prvni dvé skoly staly vroce 2005 pied povinnosti vyucovat podle Rdmcového vzdé-
lavaciho planu. Skoly musely vytvotit sviij vzdélavaci program k 1. 9. 2008S. Pro dalgich osm $kol méla
vzniknout tato povinnost od 1. 9. 2007. Jelikoz by bylo pro maly u¢itelsky sbor velmi ndro¢né vytvorit
tak rozsahly dokument, domluvili se u¢itelé waldorfskych $kol na tom, Ze se pokusi vytvotit otevieny
modelovy dokument pro potteby vsech ¢eskych waldorfskych $kol. Tento modelovy dokument muze
pak kazda waldorfska $kola doplnit a upravit podle své specifické situace a podminek. V tnoru 2005
doslo k internimu setkdni waldorfskych u¢itelt v Semilech a zde byly polozeny zéklady této spoluprace.
Byly vytvoreny pracovni skupiny, které mély déle v ramci samostatnych setkavani rozpracovat jednot-
livé vzdélavaci oblasti. Kazda skupina pracovala pod vedenim svého garanta. Od pocatku tvorby do-
kumentu usilovaly jednotlivé skupiny o jeho srozumitelnost a piehlednost. Snazily se formulovat texty
tak, aby vyhovély pozadavkam skolniinspekce, ale také aby dokdzaly oslovit rodice a dat jim komplexni
ptedstavu o waldorfské pedagogice. Na tvorbé tohoto dokumentu se do velké miry podileli i rodice.
Pti vznikdni dokumentu narazeli pedagogové na rtiznd uskali. Rdmcovy vzdélavaci program by mél
sice poskytnout dostate¢ny prostor pro rizné alternativy ve vzdélavani, avsak v pripadé waldorfské sko-
ly byly tyto hranice piili§ tzké. Asociace waldorfskych skol uvedla k pojeti 3. verze RVP: ,Vzhledem
k tomu, Ze ndvrh Skolského zdkona neumoziiuje jinou vzdéldvaci cestu nez pod RVP, ptindsi 3.verze RVP
opétnou nivelizaci nasich $kol a vytésnéni vyraznéjsich alternativ. Nastoluje sice v rdmci klasickyich $kol ne-
zvyklou svobodu, ale zdroveri utahuje mantinely, sméfuje k vnitiné diferencované, ale v pojeti jednotné skole.
Problematizuje ¢i znemozituje rozdilné koncepce a odlisné vzdéldvaci cesty v pritbéhu $kolni dochdzky.” 2
Nejvétsim uskalim bylo snizeni disponibilnich hodin ve schvélené verzi RVP. Na prvnim stupni doslo
ke snizeni po¢tu volné disponibilnich hodin z $estnicti na devét. Tak doslo k tomu, zZe se na prvnim
stupni waldorfskych $kol nedostévalo hodin k realizaci vyuky dvou cizich jazykua a ru¢nich praci a k rea-
lizaci vyuky ru¢nich a uméleckych praci na druhém stupni. I kdyz Komise EU pro vzdélavani a kulturu
ve svém Akénim pldnu pro rok 2004-2006 uvedla: , Prioritou ¢lenskych stdtii je zajistit efektivni jazykové

vzdéldvdni v matetskych a zdkladnich skoldch, protoze tady se formuji kli¢ové postoje viii ostatnim jazykiim

32  Dvorakova, K. Tvorba skolniho vzdélavaciho programu na waldorfské skole,
URL: www.pf.jcu.cz/research/svp/svp-waldorf.php [cit. 2016-05-25]
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a kulturdm, jsou zde poloZeny zdklady pro pozdéjsi jazykové vzdéldvdni...” >3 V ramci vyhovéni pozadav-
kam RVP nemohou waldorfské $koly nadile realizovat své vzdélavaci zdméry v oblasti vyuky cizich
jazykt v takovém rozsahu, jako je tomu v jinych waldorfskych skoldch ve svété. Dale se zvy$ila povinnd
hodinové dotace pro ¢esky jazyk — z 35 na 38 — a matematiku — z 20 na 22.

Dalsi uskali spatiovali ucitelé waldorfskych $kol v zdvaznych vystupech na konci paté tidy. I kdyz
jsou o¢ekdvané vystupy v S. ro¢niku nahlizeny jako orienta¢ni, uréitym zptasobem od sebe oddéluji prv-
ni a druhy stupen zakladni $koly. Zde se toto pojeti rozchdzi s pojetim zdkladniho vzdéldni na waldorf-
skych $koldch, které je devitileté. Na prvnim stupni dochazi v téchto $kolach spise k rozvoji osobnosti
ditéte a konkrétniznalostijsou vice rozvijeny na druhém stupni. Proto zde vyvstala obava z fad waldorf-
skych pedagogu, ze by déti z waldorfskych $kol nemusely v téchto vystupech obstat.

Dalsi diskusi oteviela vyuka informa¢nich technonogii. VRVP je vyc¢lenéna jedna hodina pro vy-
uku informac¢nich technologii na kazdém stupni. Waldorfsti pedagogové zastavaji nazor, Ze nejprve
je potfeba vést déti ke zvladnuti samotnych komunika¢nich a informaénich principti a poté je mozné
rozvijet u nich dovednosti potiebné k ovladani vypocetni techniky. U¢itelé kladou dtiraz na zivé slo-
vo, jejich snahou je zaujmout déti pro probiranou latku, probudit v détech jejich vnitini sily a podni-
tit jejich fantazii. Z toho déivodu je pro waldorfskou pedagogiku vyuka tohoto pfedmétu na prvnim
stupni neptijatelna. Navrhu ucinit z oblasti Informac¢ni a komunika¢ni technologie oblast doporuce-
nou, ¢i pfesunout minimalni ¢asovou dotaci pro tento piedmét na druhy stuper, nebylo vyhovéno.

Podle doktorky Dvorakové ucitelé waldorfskych $kol, kteti se podileli na vzniku Waldorfského
$kolniho vzdélavaciho pldnu, dospéli nakonec k nazoru, ze i kdyz byla préce na programu vycerpava-
jicia ¢asto museli vytvaret kompromisy, uméle vytlacovat specifické predméty, jako je kresleni forem
¢i eurytmie, do novych formélnich kategorii, byla ptinosna v tom, ze sjednotila $koly do spolupracu-

jiciho celku.

3.3 Waldorfské skoly dle SVP pro waldorfské skoly
(WS Semily, Brno, Poruba)

Podle skolnich vzdéldvacich planu zdkladnich waldorfskych $kol v Semilech, v Brné a v Os-
travé, poskytuji tyto $koly vzdélini détem od 1. do 9. ro¢niku v souladu s Rémcovym vzdé-

lavacim programem pro zdkladni vzdélavani. Absolventi téchto $kol mohou pokrac¢ovat ve

33 Dvorékovd, K. Tvorba $kolniho vzdélavaciho programu na waldorfské skole,
URL: www.pf.jcu.cz/research/svp/svp-waldorf.php [cit. 2016-05-25]
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studiu na Stfedni odborné s$kole waldorfské — na Waldorfském lyceu nebo na kterékoliv
stiedni $kole ¢i ucilisti.

Vyucovéni v téchto $koldch probiha podle zdkladnich principti waldorfské pedagogiky, jak je
uvadi Steiner. Pedagogové se snazi tyto zdkladni principy a myslenky rozvijet s pfihlédnutim k ¢a-
sovym, mistnim a kulturnim podminkdm, ve kterych je realizuji.

Utitelé se snazi rozpoznat vlohy, moznosti a nadani kazdého ditéte, pomdhaji mu poznavat okol-
ni svét i sama sebe tak, aby se postupné vzdélavanim a vychovou stivalo svobodnym ¢lovékem.
Dalsi snahou je probouzet v détech touhu po poznévani, kterd neskoné¢i naplnénim $kolni dochazky.

Waldorfska pedagogika vychdzi ze zdkonitosti sedmiletych vyvojovych fazi ditéte. Vzdélavaci pro-
gram, metody a obsahy vyuky jsou tak prizptisobeny tomuto vyvoji a sestaveny podle postupné se roz-
vijejicich schopnosti a potfeb ditéte. Déti si osvojuji matetsky jazyk, od prvni ttidy se uci dva cizijazy-
ky, u¢i se hrat na flétnu, vénuji se uméleckym a femeslnym ¢innostem. Ddle od prvni t¥idy probihaji
dva typické predmeéty a to eurytmie a kresleni forem. Poznévaji védy o ptirodé, spole¢nosti, zdklady
uméni. Tyto predméty vedouci k poznavani umoznuji spolu s télovychovou a uméleckou a pracovni
¢innosti zdravy télesny, dusevni a duchovni vyvoj, zajistuji rovnovahu v rozvoji rozumu, citu a vile.

Tvorba vzdélavaciho programu, vybér témat i rozvrh hodin piihlizi k rytmickému prabéhu skolni-
ho roku, tydne i samotného vyucovaciho dne. Odpovida tak lidské prirozenosti sttidani klidu, ochoty
vnimat a potieby pohybu. Z této zdkonitosti vychdzi i metodika vyuc¢ovani a u¢eni, kterd je postavena
narytmickém sledu tti fizi, jez jsou podle antroposofie vlastni kazdému u¢ebnimu procesu. Tyto faze
jsou poznani, porozuméni a osvojeni obsahu. Proto vyuka na waldrofské skole neprobiha v béznych
4S minutovych uc¢ebnich jednotkach, ale hlavni pfedmeéty jsou vyucovany v epochach. Epochové vy-
ucovani probihd kazdy den béhem prvnich 110 minut vyuky. Jednotlivé predméty se vyucuji na prv-
nim stupni ve ¢tyttydennich nebo ttitydennich blocich. Na druhém stupni trva jeden blok dva tydny.
Piedméty vyucované epochové jsou cesky jazyk, matematika, ¢lovék a svét, kresleni forem, zémé-
pis, déjepis, ptirodopis, fyzika, chemie. Ostatni pfedméty — odborné predméty — cizi jazyky, téles-
na vychova, ru¢ni price, pracovni vyucovani, hudebni vychova, vytvarna vychova, eurytmie, ¢lovék
a uméni, spole¢ensko-kulturni praktikum, ptirodovédné praktikum a informatika jsou vyucovany
v béznych 45 minutovych ucebnich jednotkach. K procviceni ¢eského jazyka a matematiky slouzi
hodiny cvi¢eni.

V uéebnich planech je patrnd snaha nenadtazovat zddny predmét nad druhé a vSechny predméty
jsou ur¢eny pro vSechny zdky. Tak i chlapci naptiklad pletou a hackuji a divky pracuji se dfevem a ko-
vem. Cilem je totiz poskytnout détem $iroky zéklad, kdy kazdy z predméta rozviji urcitou lidskou

kvalitu, kterd je pottebnd pro vyvoj zdravé a celistvé osobnosti.
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Cilem vyuky a vychovy je vSestranny rozvoj ditéte v teoretickych, praktickych i umélec-
kych oborech.

Vyuka na téchto $kolach umoziuje prolindni témat z rdznych predméta,a tak umoznuje détem
pozndavat svét ve vzdjemnych vztazich a souvislostech, hlavné ve vztahu k nému samotnému.

Déti z patého ro¢niku se pravidelné téastni sportovni olympiidy waldorfskych skol v CR. Kazdy
zdk osmé tridy zpracovava ro¢nikovou pisemnou projektovou praci na téma, které si saim zvoli. Tuto
praci pak Zici vefejné obhajuji pred rodi¢i. Devéty ro¢nik nacvicuje ttidni divadelni hru, kterou hraje
pro rodice i vefejnost.

Dulezitym bodem je spoluprice tfidniho uditele a zdku, kterd je zaloZena na vzdjemém porozu-
méni. Toho je umoznéno zejména pusobenim ttidniho uditele, ktery zédky vétSinou provazi vsemi
predméty od prvniho do devatého ro¢niku a maze tak s zaky navazat blizky osobni vztah. Ve vys-
$ich ro¢nicich prenechédvd tfidni ucitel vyuku nékterych odbornych predméta odbornym ucitelam.
V devaté tridé je pakjiz vétsina odbornych predméta vyucovina odbornymi uciteli. V ramci dodrze-
ni cila vzdélavaciho programu musi mit tfidni ucitel dostate¢ny protor pro vlastni originalni zpraco-
vani uc¢ebni latky pro svou ttidu. Ucitelé dile na podporu svého celozivotniho vzdélavani absolvuji
razné seminate, které potada Asociace waldorfskych kol CR.

Zékladem waldorfské skoly je spolec¢enstvi zaku, ucitelti a rodi¢a. Je proto nutné stile udrzovat
arozvijet vzdjemny kontakt a spolupraci s rodinami zdka. Ttidni schizky probihaji v prvnich letech
kazdy mésic, t¥idni ucitel provddi osobni konzultace s rodi¢i a muze blize poznat rodinu zdka bé-
hem osobni navstévy. Rodice se podileji na pripraveé tiidnich a $kolnich akci a slavnosti, vyletu, skol
v ptirodé atd. Mohou ptispivat k zdokonalovani $kolnich prostor a pomdhat i pfi samotné vyuce —
napt. s pletenim a ha¢ckovénim.

Z4ci waldorfskych kol jsou po celou dobu §kolni dochazky hodnoceni slovné. V 8. a 9. ro¢niku je
pak toto slovni hodnoceni doplnéno o zndmkovou klasifikaci, ktera je nutnd pro piechod na stred-
ni $kolu. Slovni hodnoceni zde umoziuje hodnotit individudlni vyvoj kazdého zdka, jeho ziskané
schopnosti i dovednosti, miru nabytych védomosti a to vSe bez porovnavani s ttidnim spolecen-
stvim. Pokud zak na waldorfské $kole nesta¢i pracovnimu tempu ve tfid¢, nepropadd — lze mu umoz-
nit pokra¢ovéni s individualnim programem.

Na zavér této kapitoly bych chtéla na zakladé informaci ziskanych ze $kolnich vzdélavacich plana
ti{ waldorfskych kol v CR prosttednictvim grafu nastinit, jak probih4 vyuka na prvnim stupni $kol
z hlediska ¢asové dotace v jednotlivych predmétech. Jako prameny mi poslouzily Skolni vzdélavaci
plany téchto waldorfskych skol — Waldorfska skola Semily, Waldorfskd $kola Brno, Waldorfské $kola

Ostrava — Poruba.
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Celkovy pocet hodin tydné (v jednotlivych roénicich)

Zdroj dat: SVP Waldorfské skola Semily (2009), SVP Waldorfska skola Brno (2009), SVP Waldorfsk $kola Ostrava-Poruba(2014)
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Pocet epoch béhem jednoho roku
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Zdroj dat: SVP Waldorfské skola Semily (2009), SVP Waldorfska skola Brno (2009), SVP Waldorfsk $kola Ostrava-Poruba(2014)
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Tydenni pocet hodin v jednotlivych predmétech*

Zdroj dat: SVP Waldorfské $kola Semily (2009), SVP Waldorfska skola Brno (2009), SVP Waldorfska skola Ostrava-Poruba(2014)
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3.4 Prace ucitele s uéebnim planem WS

I kdyz ma u¢itel waldorfské skoly k dispozici $kolni vzdéldvaci plan své skoly, o ktery se md a mize ve své
préci opirat, stoji zdroven pied otdzkou, jak s timto pldnem pracovat, do jaké miry se jim nechat ovliv-
novat, co je nutné a zavazné a k ¢emu naopak pristupovat jako k dobrému doporuceni. C. Heydebran-
dové vydala roku 1925 dilo ,,O u¢ebnim planu svobodné waldorfské skoly®, ve kterém prehledné sepsa-
la odkazy Rudolfa Steinera k ztvarnéni u¢ebniho pldnu waldorfské skoly. K této problematice napsala:
,Idedlni uéebni pldn musi piekreslovat proménlivy obraz vyvijejici se lidské ptirozenosti na riiznych vékovych
stupnich, ale jako kazdy idedl i ony stoji proti bohaté Zivotni skutecnosti a musi se ji ptizpiisobit. K této skutec-
nosti patii mnohé: patii k ni individualita ucitele, ktery stoji pred téidou, patii k nii sama tiida se v$i osobitosti
kazdého jednotlivého Zdka, patii k ni obdobi svétovych déjin a urtité misto na Zemi se svymi platnymi skol-
skymi zdkony a titady — misto, na némz stoji skola, kterd chce ucebni pldn uskuteciiovat. Vechny tyto danosti
modifikuji idedini ucebni pldn a vyzaduji zmény i dohody; a vychovny iikol, ktery ndm klade bytost dospiva-
jiciho clovéka, mize byt vyfesen jen tehdy, kdyz je u¢ebni pldan pohyblivy a tvdrny.” ** Z jejich slov vyplyvs,
ze u¢ebni plan m4 pro u¢itele zdkladni orienta¢ni charakter. Neni zdvaznym vzdélavacim programem.
Vystihuje zékladni obsahy ve waldorfské koncepci vzdélavani a vychovy, kterd stavi na antroposofické
nauce o ¢lovéku. Ty jsou dané a neménné. Zaroven upomind na oblasti, které by méla konkrétni skola
sama ddle rozvijet — zemépisné, kulturni a historické souvislosti. Samotny ucitel pak modifikuje uceb-
ni plan podle vlastnich individudlnich zvlastnosti, zkusenosti a moznosti. Jeho Zici se téz vyznamnou
mérou promitaji do jeho vlastniho pristupu k u¢ebnimu planu, protoze hlavné jich se uc¢ebni plan tyka.
Pro tspésnou pedagogickou préci je nezbytné, aby ucitel znal rtizna specifika waldorfské pedagogi-
ky, ktera vychdzeji z nauky o ¢lovéku a jsou obsahem uéebniho planu pro waldorfské skoly:
1. Vyucovaci témata v jednotlivych ro¢nicich respektuji vékovou kategorii zdka.
2. Ttidy jsou z hlediska véku zaktt homogenni a zaci nepropadaji. Vykon zdka je vzdy posuzovin
z hlediska jeho individualniho pokroku bez srovnavani s néjakou vykonostni normou.
3. Prakticko-umélecké predméty jsou rovnocenné predmétim technologickym a predmétam
tykajicich se kognitivniho védéni.
4. Pti své vzdélavaci praci musi ucitel zohlednovat ,dlouhodobé ptsobeni® pravé probiraného
uciva. M4 tak prispivat k tomu, aby ziskané zkusenosti a védomosti mohly dale zrat a zdoko-
nalovat se. ,Uéebni ldtka musi pozdéji v novém kontextu nabizet podnéty k obsahovému riistu pro

w35

nové aspekty a iihly pohledu.

34  Richter, T. U¢ebni plan waldorfské skoly - Pedagogické pojeti a cile vyucovani, Semily:OPHERUS, 2000, s. 11

35 Richter, T. U¢ebni plan waldorfské Skoly - Pedagogické pojeti a cile vyucovani, Semily:OPHERUS, 2000, s. 14
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S.

6.

7.

Celé vyucovani by meélo byt naukou o zivoté. Ucitel v§ak musi technické a aktudlni otazky
probirat pfiméfené véku déti.

Aktudlni témata soucasnosti, napiiklad socidlni vychova, ekologie, zdravovéda, vychova
k ochrané zZivotniho prostfedi atd., by méla byt v¢lenéna do vyucovani a to zpasobem bliz-
kym zZivotu.

Aby dochiazelo k naplnéni ukolu ,vychovy ke svobodé®, musi byt zachovén prostor pro svobo-
du ve vyucovéni. Jediné takova skola, kterd bude vybizet své ucitele k dal$imu tvotfeni metod
a u¢ebniho planu, k rozdéleni u¢ebni litky a k volbé témat v jejich konkrétni praci, mtaze byt
stale zivd a aktudlni.

Ucebni plan slouzi utiteli jako vzorovy priklad, ze kterého ¢erpd ucebni obsahy. Tyto ob-
sahy muze ucitel ménit, obohacovat, redukovat podle pozadavka aktudlni doby a své tridy.
Pfi vybéru ucebnich obsahi si v§ak musi byt ucitel védom toho, ze nékteré oblasti uvadéné
v u¢ebnim planu maji celosvétovou dimenzi a nemohou byt z vyuky vypustény. Tvoii pevny
vzdélavaci rdmec waldorfské pedagogiky, ktery muze byt nadale aktualizovén a rozsitovin,

ale ne redukovan.
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4 SPECIFIKA WALDORFSKEHO UCITELE

4.1 Obecné pozadavky na ucitele waldorfské skoly
vychazejici z antroposofie

»Vychovdvat a vyucovat miiZe clovék jen tehdy, kdyz rozumi tomu, koho md vzdéldvat, koho md utvdret, jako
malif miize malovat jen tehdy, kdyz znd prirodu, podstatu barvy. (...) Tim jsme viak uz vlastné odkdzdni na
to, Ze veskerd vychova a veskeré vyucovdni musi pramenit z opravdového pozndni lidské bytosti. Toto uméni
vychovdvat, které spocivd vyhradné na opravdovém pozndni lidské bytosti, se snazime uskutectiovat na wal-
dorfské skole.” 3¢

Pol (1995) ve své knize uvadi, ze podle Demanetta neexistuje obecny vzor pro typického ucitele wal-
dorfské skoly. Ale je podle ného typicka jedna snaha charakteristickd pro vSechny uditele — a to pracovat
na tom, aby porozumél zdhadé ¢lovéka. Predpokladem pro porozuméni ¢lovéku, kterého vychovava, je
v tomto pripadé ucitelova osobni antroposoficka orientace. U¢itel v tomto smyslu neni pouze ten, ktery
ma mnoho poznatka v oblasti teoretického badani, ktery se vyzna v metodice a didaktice ur¢itych pred-
meétd, ale je jim ten ¢lovék, ktery nahlizi na bytost ditéte z hlediska svého poznani v oblasti duchovédné
nauky — antroposofie. Antroposofie se mu stava zdrojem informaci a inspiraci pro jeho vychovatelskou
préci, ale i pro zpusob jeho vlastniho zivota. Podle Steinera je pravé svétovy nézor uditele, jeho pojeti Zi-
vota to nejdulezitéjsi. Svétovym ndzorem zde Steiner rozumi to, co ,miiZe prejit jako sila duse do celé ¢inné
lidské bytosti, tedy také do vychovdvaného ditéte.” 3’ Pro waldorfskou pedagogiku je dilezité, aby duge uci-
tele byla ve velmi tizkém vztahu s dusi ditéte. Teprve tehdy mutize uditel soucitit s dusi ditéte, muze cerpat
pravou inspiraci pro vychovu a miaze vzdélavat dité tak, jak je to podle antroposofie Zddouci.

Waldorfsky ucitel by se mél rozvijet v oblasti antroposofie, pedagogiky a psychologie, mél by rozsi-
fovat své védomosti v oblasti vyucovacich predméta u¢ebniho planu waldorfskych skol, mél by zdoko-
nalovat své dovednosti v oblasti umélecké a femeslné. Jeho rozvoj je vsak smétrovan hlavné k poznani
¢loveka. , Zdklady pravého vychovného uméni nemohou byt vybudovdny na vseobecnych frazich, jako je har-
monické péstovdni vsech sil a vloh', njbrz na pravém pozndni lidské bytosti.” 3® Pravé na zdkladé pozndni
potencialu déti, jejich u¢ebnich schopnosti, tempa, temperamentu a dalsich kvalit voli ucitel prostfedky

vychovy a vyuéovéni.

36  Steiner, R. Vychova ditéte z hlediska duchovni védy, Praha: Baltazar, 1993, s. 46
37  Steiner, R. Vychova ditéte z hlediska duchovni védy, Praha: Baltazar, 1993, s. 86

38  Steiner, R. Vychova ditéte z hlediska duchovni védy, Praha: Baltazar, 1993, s. 21
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Aby vychovatel mohl svého zaka poznat v jeho celistvosti, nesta¢i mu k tomu pouze rozvoj schop-
nosti smyslového pozndni. Waldorfsky ucitel se musi snazit o rozvoj pozndni imaginativniho, in-
spirativniho a intuitivniho. Podle Pola (1995) je poznini imaginativn{ srovnatelné s uméleckym,
poznani inspirativni srovnatelné s mordlnim pozndnim a intuitivni pozndni srovnatelné s ndbozen-
skym prozivinim. Diky osvojeni si téchto druht poznani na zdkladé antroposofie mtize také vycho-
vatel dtive zpozorovat urcité indispozice ¢i chorobné sklony daného zéka.

Dal$im pozadavkem je, aby pedagog vychovaval a vzdélaval déti s vnitinim nad$enim a laskou,
které jsou mu stilou motivaci vjeho préci. Tato laska k vychové a vnitini nad$eni prameni z poznani
¢lovéka. Podle Steinera®? je pedagogika laskou k ¢loveku, vyplyvajici z poznani ¢lovéka.

Steiner také zduraznuje dulezitost praktické zkusenosti ucitele. Aby waldorfsky ucitel mohl vy-
ucovat a vychovavat déti pro Zivot ve spole¢nosti, mél by byt spojen s bezprosttenim Zivotem. Daile
by se mél zajimat o soucasné udalosti naseho svéta. Pokud se ucitel nezajima o svét kolem sebe,
aktivné se nazapojuje do zivota spole¢nosti, ale jeho pozornost je zaméfena pouze ke $kole a zivotu
kolem $koly, muze takovy uditel ptipravit své zédky spise ke schopnostem zit ve $kole nez v okolnim
svété. ,Nesmime byt pouze pedagogy, nybrz musime byt kulturnimi lidmi na nejvy$sim stupni, v nejvyssim
smyslu toho slova. Musime mit Zivy zdjem o vSechno, co se dnes v nasi soucasnosti déje, jinak budeme pro
tuto skolu spatnymi uciteli.” *°

Pol (1995) uvadi nazor Francise Edmundse, waldorfského pedagoga po 2. svétové vilce, ze by
ucitel na waldorfské $kole mél mit znalosti, schopnosti a Zivotni zku$enosti. Ddle by mél znat antro-
posofii a to ne jen na teoretické Grovni, ale mél by ji praktikovat sim ve své praxi. Hlavné v§ak musi
byt ptipraven pracovat sam na sobé. Waldorfsky ucitel ,musi zndt sebe sama, prostiednictvim znalosti
sebe sama ziskdvd ucitel pravou pokoru k vlastnim schopnostem, nebot objevuje také svoje vlastni limity,
jez se musi stdle pokouset prekondvat. Musi byt pravdivym reprezentantem nejlepsich sil dospélosti.” *'

Pol (1995) uvadi Steinerovy ¢tyti pozadavky na ucitele waldorfské skoly. Prvnim pozadavkem je
iniciativa a to ve v§em, co ucitel déla. Dal$im pozadavkem je z4jem o existenci celého svéta a lidstva.
Utitel by se mél aktivné ucastnit vSeho, co se tykd kazdého ditéte, o které pecuje. Zaroven by se mél

ucastnit vseho, co se tyka lidstva jako celku. Déle by ucitel nemél nikdy ¢init kompromisy s tim,

o ¢em je presvédcen, Ze je nepravdivé. Nakonec Steiner uvadi, ze waldorfsky ucitel by mél byt stale

39  Pol, M. Waldorfské skoly: izolované alternativa, nebo zajimavy podnét pro jiné skoly?, Brno: Masarykova univer-
zita v Brné - Filozoficka fakulta, 1995

40  Steiner, R. VSeobecna nauka o ¢lovéku jako zéklad pedagogiky, Opherus, 2003, s. 21

41 Pol, M. Waldorfské $koly: izolovana alternativa, nebo zajimavy podnét pro jiné $koly?, Brno: Masarykova univer-
zita v Brné - Filozoficka fakulta, 1995, s. 44

42



Ucitel v koncepci waldorfské pedagogiky 4. SPECIFIKA WALDORFSKEHO UCITELE

svézi a mél by se vyvarovat toho stat se starym a ,kyselym®. Pfedkladd ndm zde obraz stéle ¢inné-
ho a aktivniho ¢lovéka, ktery svou veskerou praci déld s nejvy$sim nasazenim, ktery neni lhostejny
k udalostem v jeho okolii v celém svéte. Tento ¢lovék je nejvétsi mérou zainteresovan na vyvoji kaz-
dého svého zdka. Zastdvd pevny ndzor a je schopny pravdivé nahlizet na okolni jevy a udalosti. Pokud
vnima néco jako nepravdivé, ne¢ini kompromisy, ale snazi se obhdjit svou pravdu pied okolim i sém
pred sebou. Je stile schopen s nad$enim prijimat nové vyzvy, reagovat na nové podnéty, ménit sim
sebe a nestagnovat na zkusenostech nabytych zivotem.

Waldorfsky u¢itel by mél citit odpovédnost svého povoldni. Mél by si byt védom toho, Ze dité je na
zem poslano z duchovniho svéta a nese v sobé svij ukol. Pedagog by mél citit vdé¢nost za to, Ze muze
kazdy den ptispivat k vychové ditéte a napomahat mu najit jeho vlastni tkol v zivoté. Mél by s laskou
a ictou pristupovat ke kazdému ditéti. Mél by se vzdat svych osobnich predstav o tom, jaké by mélo
dité byt. Mél by se snazit o pravdivé pozndni samotného ditéte, jeho kvalit a nedostatk, které by mél
s laskou ptijimat a snazit se s pokorou a trpélivosti hledat vychovné metody, které pomohou ditéti na

jeho cesté ke svobodé.

4.2 Ucitel a vychova ke svobodé

V kapitole tykajici se charakteristiky waldorfskych $kol uvadim, ze hlavnim tkolem vychovy je podle Stei-
nera poméhat plnému a harmonickému rozvoji vnittnich sil ¢lovéka a jejim cilem je vychovat takové lidi,
kteti vidi, co se kolem nich ve svété déje. Tito lidé diky poznani novych jevi a skute¢nosti, které se ode-
hrévaji kolem nich ve svété, dokazi vyvijet své pocity a isudky a dokdzi svobodné jednat v tom smyslu, aby
jejich ¢iny byly svétu prospésné. Naskytd se zde otazka, zda vlastné pedagog muize vést ¢lovéka k svobodé
jeho individuality a ke svobodnému jednani. Jak mtze vychovatel pomoci ditéti na jeho cesté poznani sebe
sama a svého svétového nézoru, nalézt své postaveni a své tikoly ve svété, aniz by mu vychovatel s jiz pev-
nym nézorem nevnucoval své vlastni pfedstavy a ne¢inil jej naopak nesvobodnym?

Pravé waldorfské skoly jsou ¢asto podrobovany kritice, kterd sméfuje k antroposofické orientaci ucitelt.
Neéktetilidé se domnivaji, Ze kazdodenni snahou waldorfskych ucitelt je obracet své zaky pravé na tuto an-
troposofickou ,viru®. Podle Calgrena se tato myslenka zakladd na nepochopeni podstaty samotné waldorf-
ské pedagogiky. Steiner uvadi, ze antroposofie neni hotovym myslenkovym systémem ¢i formou ndbozen-
stvi, ale je cestou ¢lovéka antroposofa, ktery jejim prostrednictvim ziskdva poznatky o svété a o ¢lovéku.
Diky témto poznatkim, k nimz dochdzi pedagog cestou vnitiniho skoleni, v ném vyvstéva takovy pohled
na svét a clovéka, ktery je prodchnut nadsmyslovym svétem. Waldorfsky ucitel potiebuje antroposofii pro

své vlastni vzdélani, a ne pro obsah jeho vyucovani. Takovy ucitel pak dochazi k nédzoru, ze jeho tikolem
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je vychovavat dité tak, aby se télo a duse ditéte utvarely tim zptsobem, aby jednou mohly byt prodchnuty
jeho vlastni individualitou — duchem. Proto se ve své vychovné ¢innosti snazi vyvarovat formovani zika
podle vlastnich predstav ¢i jakékoliv indoktrinaci. Snazi se naopak o co nejvétsi potlaceni sebe sama, aby
mohl ditéti vytvotit ptiznivé prosttedi pro utvareni jeho vlastni bytosti.

»Opravdu vychovdvat ho budu jediné tehdy, kdyz nebudu zasahovat do jeho jd, ale vyckdm, az toto jd bude
schopno zasdhnout do toho, pro co jsem polozil predpoklady.” *?

Utitel se ma kazdodennim pozorovdnim vnéjsich symptomu ditéte snazit ucinit si predstavu o jeho
budoucich moznostech, které v sobé nese individualita ditéte. Toto pozorovéni se ma naucit pravé diky
vnittni praci na sobé samém, prosttednictvim vnitinich skoleni a cvi¢eni, které mu predkldda antroposo-
fie. Diky znalosti projev, které jsou typické pro urcity vyvojovy stupen ditéte, diky znalosti prosttedi, ve
kterém dité vyrustd, mize rozlidit, ktera gesta jsou pravé projevem jeho individuality a kterd jsou projevem
jeho fyzickych a dusevnich prekazek, jez mu brani ve vyvoji. Prostiednictvim svych vychovnych nastroj
pak pedagog usiluje o to, aby pomohl ditéti odstranit co nejvice télesnych a dusevnich prekézek, jez mohou
brénit vyvoji jeho vlastni individuality, jeho vlastniho j& a ve vyvoji ke svobodé. Proto tkolem waldorfské-
ho u¢itele neni,, pfivddét Zdky v tom ¢i onom sméru na urcitou cestu, njbrz ddt jim k dispozici materidl, ktery jim
umozni zaujmout vlastni stanovisko.” **

Ttidni ucitel na waldorfské skole provézi déti po celych devét let, md urcitou svobodu v tom, jak mtize
formovat svou uc¢ebni latku, zivotni zvyklosti, spole¢ny Zivot tfidy. Dochazi zde ¢asto k velkému vzdjemné-
mu sblizeni a u¢itel ma ve svém ptisobeni mnohem vétsi moznosti. Déti ze své ptirozenosti spi$e piijimaji
néco od ucitele, kterého dobte znaji, kterého maji rady, o kterém védji, ze k nim pfistupuje s uctou a respek-
tem. I zde mize vyvstat otdzka, zda vliv nékterych ucitelt na déti a lidsky a¢inek jejich vyuc¢ovani nemize
zasahovat az do oblasti svétového nazoru déti. V tomto smyslu nemiize v§ak Zddny pedagog zabranit tomu,
aby jeho Zéci neptijimali jeho ur¢ité osobni rysy, myslenky ¢i nédzory. Kazda vychova je do ur¢ité miry
yovliviiovanim®. , Podstatné je, aby nezbytné ovlivnéni nevedlo k uniformité a aby na druhé strané podporovalo
vyvoj, ktery je v souladu s viastni osobni viohou Zdka.” ** Calgren uvadi, ze lze na waldorfskych kolach od
sedmé ¢i osmé tfidy sledovat uréity fenomén, kdy nézory jednotlivych zaka se za¢inaji lisit od nédzoru uci-
tele i mezi jednotlivymi skupinami. Zaroven i navzdory této nazorové diferenciaci zistavaji lidské vztahy
nedotceny. Tyto zkus$enosti potvrzuji, Ze je mozné vychovat mladé lidi, ktefi jsou schopni zastavat svij

vlastni ndzor a zdrovenl dokdzi byt tolerantni k nidzoram druhych lidi.

42 Steiner, R. Vychova ditéte z hlediska duchovni védy, Praha: Baltazar, 1993, s. 99
43  Calgren, F. Vychova ke svobodé, Praha: Baltazar, 1991, s. 106

44 Calgren, F. Vychova ke svobodé, Praha: Baltazar, 1991, s. 106
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4.3 Ucitel jako autorita

Pro waldorfského ucitele souvisi pojem autorita s vychovou ke svobodé. , Autorita je pro ného nezbytnd
priichozi stanice na cesté ke svobodé.”

Autoritou pro nds muze byt osoba, jejiz nazory, postoje nebo rozhodnuti obvykle ptijimame a fidi-
me se jimi. Podle waldorfské pedagogiky dité ve fizi od 6-7 do 13-14 let o¢ekdvd a potiebuje autoritu.
V tomto obdobi se vyviji vztah ditéte k autorité, kterou je mu ve skole ucitel. Ten se pro dité stava
¢lovékem, ke kterému mutize vzhlizet, davd mu pocity jistoty, stability, bezpeci a davéry. Tyto pocity
se pak podle antroposofické nauky stavaji zrojem sily déti. Steiner uvadi, Ze pokud by si déti v tomto
obdobi nevyvinuly nélezity vztah k autorité, mohly by mit v pozdéjsim véku tendenci byt zavislé na
druhychlidech. Zaroven se nejedna o vytvoreni zavislosti na svém tfidnim uciteli. Diky ptijeti tfidni-
ho utitele za svou autoritu v po¢ate¢nich ro¢nicich se muaze v pozdéjsich letech rozvinout u mladych
lidi opravdovd nezavislost. Pomoci vztahu ucitele a zdka se v mladistvém véku muze rozvinout jeho
sebeduvéra, respekt a tolerance k druhym lidem.

V téchto $koldch se nejednd o didaktickou ¢i autokratickou autoritu, ale Zaci vnimaji autoritu uci-
tele jako nékoho, komu mohou duvéiovat, na koho se mohou spolehnout, ke komu mohou vzhlizet.
Zaroven jsou si védomi toho, ze nejvési snahou jejich uditele je pomoci jim prekondvat prekazky a je-
jich slabosti a to v$e s ldskou a porozuménim pro né samé.

Podle Steinera nelze opravdové autority docilit vnéj$imi protfedky a ani ji nelze vnéj$imi pro-
sttedky udrzet. ... zdleZi veskrze na tom, aby prdvé to, co je oddanost, ticta a ldska k uciteli, vyplynulo
samoziejmé. Jinak to nestoji za nic. Kazdd oddanost, kterd je vynucend, kterd je do jisté miry obsazena
v zdkonnych ustanovenich skoly, nemd pro vyvoj Zdka Zddnou cenu. Je to tak, Ze udéldme urcité tuto zkuse-
nost: jsou-li déti vychovdvdny tak, aby byla smérodatnou jejich vlastni bytost, dosdhnou nejspis ticty ke své-
mu uciteli.” *° Ucta, ldska a respekt uéitele k individualité ditéte se mu stévaji pomocniky pti vychové.
Kazdé dité uvnitt touzi po ticté a uznani. Pokud je pro dité ucitel tim, kdo ho slaskou ptijima, na koho
se muze kdykoliv obratit, o kom vi, ze se 0 ného pravdivé zajim4, tak takovy ¢lovék v ném probouzi
mnohem vétsi respekt a iictu nez ten, ktery si s pocitem nadfazenosti snazi vynutit jeho poslu$nost.

»Jedind forma autority, o kterou je nutno usilovat, stavi v omezeném obdobi druhého sedmileti na nd-
klonnosti déti, které udéluji autoritu ze své strany.” *©
Pokud by se ucitel snazil autoritu déti vynutit vnéj$imi prosttedky — naptiklad tvrdymi tresty,

vyhrozovénim, ponizovdnim — vzbudi tak u déti spise pocity strachu a ménécennosti. Potla¢i tak

45  Calgren, F. Vychova ke svobodé, Praha: Baltazar, 1991, s. 106

46  Calgren, F. Vychova ke svobodé, Praha: Baltazar, 1991, s. 116
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svébytny vyvoj détské bytosti, do které bude nasilné otiskovat své vlastni predstavy. Takovy ucitel se
pro déti nestane laskyplnou, ptijimajici autoritou, ale obavanym ,generdlem®. Ptijeti autority z vlast-
ni iniciativy predchdzi vybudovdni lidského vztahu mezi u¢itelem a ditétem, pocit duvéry a vzajem-
né ucty.

Waldorfsky uc¢itel musi také resit otdzky kdzné ve své t¥idé, aby jeho vyuc¢ovani mohlo pro-
bihat nerusené. Pokud vychdzi ve své vychovné ¢innostiz postaveni a potteb zdka, mél by si byt
védom toho, zZe podle Steinera prohtesky ,normdalnich® déti nevychdzi nikdy z jejich védomého
usili, ale Ze se vét$inou jedna o jejich nerozvaznost. Pokud zvoli pfi tomto nerozvazném chova-
ni trest, mél by tento trest apelovat na rozvahu zaka. Mél by tak svym jedndnim docilit jistého
probouzejiciho efektu. V téchto situacich se u¢itel musi vyvarovat bezrozvidzného a afektivniho
jendni. Musi si byt védom toho, ze opatieni vyvstavajici z jeho urazeného sebevédomi jsou pe-
dagogicky bezcennd. Musi mit stale na zteteli, ze i kdyzZ je nucen projevit opravdovou ptisnost,
nikdy nesmi dat Zdkam podnét k tomu, aby ve svém nitru zacali pochybovat o jeho ochoté
pomoci.

Steiner je toho ndzoru, zZe pokud se ucitel snazi ziskat autoritu z lisky k détem, nemiaze byt
ptekdzkou na jejich rozvoji ke svobodé. Protoze pravé ten ¢lovék, ktery v détstvi mohl prozivat
jistotu a davéru ze strany vychovavajicich osob, muze v sobé v dalsich letech probudit vnitini
jistotu. Tato jistota je nutnou podminkou pro to, aby ve svém pozdéjsim zivoté mohl pfirozené
realizovat sdm sebe. Z toho davodu je v pojeti waldorfské pedagogiky ,autorita nezbytnd prii-

chozi stanice na cesté ke svobodé.”

4.4 Vyznam umeéni a prace s temperamenty
ve smyslu vychovy ke svobodé

v

Jednim z uditelovych vychovnych nastroju, které mu pomdhaji pti vychové ditéte, zvlasté
pak ve smyslu vychovy ke svobodg¢, jsou umélecké ¢innosti.

Vsechny predméty jsou témito ¢innostmi prodchnuty. Nejsou zaméstnany pouze kogni-
tivni schopnosti ditéte, ale jsou osloveny i jeho dusevni kvality. Umélecké ¢innosti vnasi do
jinych predmétu jisté duSevni osvézeni, uvolnéni a harmonii. Dité muze zazivat spole¢né
souznéni s ostatnimi diky hudbé, muze se otevtit vnéjsimu svétu diky malbé a nechat ven
proudit své nejhlubsi pocity. Dité se zklidni pti naslouchdni pfibéhu a otevie se tomu, co

k nému ze svéta prichdzi.
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AT

Samotné umélecké predméty pak maji ve waldorfskych skolach terapeuticky tc¢inek. Jejich cilem neni
produkce uméni, ale pozndni vlastnich dusevnich pohnutek, které touto cestou mohou proudit do védomi
a déti se je uci ovladat. Dité se nejprve uci vzit do materidlu, poznat ho a vidét, jaké mu nabizi moznosti.
Ptitom se musi uvolnit, aby mohlo za¢it tvorit. Diky tomuto uvolnéni béhem tvoreni vyvstavaji v dusi ditéte
ruzné emoce, jako je naptiklad hnév, strach, prekvapeni, radost. Umélecké ¢innosti tak détem dovoluji dét
vnéjsi vyjadreni impulstim, které vychdzi z jejich vnittniho zivota. Vnitini piirozenost ditéte se zde setkava
sjeho fyzickou bytosti. Proto md uméni vlivnejen na psychicky, ale i na fyzicky rust a rozvoj. Dité tedy muze
prostrednictvim uméleckych aktivit vytiibit své city a miiZzou byt uspokojivé vyjadieny jeho nejhlubsi po-
treby.

Na uméleckych cvi¢enich se mohou déti pokusit zaujmout takovy vnitni postoj, kterého treba v béz-
né situaci nejsou schopny. Na zdkladé toho ucitel ptipravi rizné umeélecké ukoly, ve kterych je napiiklad
opatrné dité nuceno stit se smélym, nebo dité, které ma slabou vuli, maze béhem ¢innosti prokdzat svou
vytrvalost.

Diky uméleckym ¢innostem miuze tedy dité poznavat samo sebe, muze poznévat své slabé a silné stran-
ky. Nachdzi tak své vnitini limity a prekazky, své jednostrannosti, které muze prosttednictvim téchto ¢in-
nosti prekondvat.

Dalsi moznosti waldorfského ucitele, jak pomoci svym zdkam k vyvoji jejich individuality a k odstrané-
ni prekdzek v podobé vrozenych jednostrannosti, je prace s temperamenty. Temperament ur¢uje dynamiku
lidského prozivini a chovani osobnosti. Jednd se o vrozené rysy osobnosti, které se projevuji vlidském rea-
govinina podnéty, vjednania v prozivani. Nékteré vnitini vlohy se projevuji az do fyziologie ¢lovéka. Podle
Hippokratovy typologie Ize vlidské prirozenosti rozlisit ¢tyti typy temperamentu: sangvinicky, flegmatic-
ky, melancholicky a cholericky. Podle Steinera se jedna o sily ulozené v étherném téle. Etherné télo, jinak
také zivotni télo, je podle ného protkdno vzpominkami a zivotnimi zvyklostmi. Sily étherného téla udrzuji
pti zivoté fyzické télo a davaji mu jeho podobu. Sily temperamentu jsou tedy hluboce zakorenéné a nelze je
odstranit. Daji se proménit jen velmi pomalu.

Pred ucitelem stoji nejprve tézky tikol a to rozpoznat u déti jejich prevladajici temperament. Podle Steinera
je mozné sledovat, ze se temperament ¢lovéka béhem jeho zivota méni. Kazdy vék se projevuje svym charak-
teristickym temperamentem. Ddle 1ze podle Steinera hovofit o charakteristickém ,ndrodnim” temperamen-
tu, kdy ¢lovék je ovlivnén prostredim a krajinou, ve kterych vyrostl. Dalsi ztézujici okolnosti je ta skute¢nost,
ze vlastni temperament se za¢ne viditelné projevovat az v tu chvili, kdy se étherné télo spoji s fyzickym a za¢ne
do ného pusobit. Podle Steinera mtizeme stéle vice pozorovat roztékané déti, u kterych doslo k oslabeni toho-
to spojeni. Proto je zde prvnim tikolem ucitele pomoci ditéti nalézt jeho vlastni temperament. Teprve potom

se ma ucitel snazit pomoci harmonizovat a proménovat jednostranny piistup ditéte ke svétu.
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»Svou v prvém okamziku ukdzanou ndladou by se ucitel mél u flegmatika jevit zevné jakoby bez iicasti,
ale pfitom byt vnitiné nanejvys iicasten, u cholerika ukazovat zevné svou iicast, vnitiné viak zachovdvat
nejvétsi klid, i kdyz dité cholerikou piekypuje, se sangvinikem spéchat od jednoho dojmu k druhému, pak
se ale pokouset v urcitém bodé stdle znovu o zachovdni vdZnosti a vytrvalosti, s melancholikem se projevo-
vat jako postizeny trdpenim, ale ukazovat, jak je mozno piekondvat bolesti a problémy v Zivoté humorem

a tviirci ¢inorodosti. Naucit se s témito vécmi pozitivné vychovné a pedagogicky zachdzet je uméleckym

problémem”*’

Utitel se tedy snazi, aby déti prekondvaly sviij jednostranny pfistup ke svétu, ktery je jim vlastni.
Zaroven jeho ukolem neni nasilné tyto pohledy déti predélévat, ale oslovovat je jejich vlastnim zpu-
sobem nazirdni, ktery se vSak u¢itel snazi roz$ifovat a obohacovat o nové pohledy.

Déle by mél uc¢itel svou vlastni sebevychovou dokdzat védomé pracovat na vlastnim temperamen-
tu. Aby nepusobil proti temperamentam svych zaku, ale aby je dokazal oslovit vjejich vrozené ptiro-
zenosti a pak je touto cestou proménoval, musi cvicenim doséhnout toho, aby sim vyjadril vSechny
¢tyti temperamenty, musi se stat pohyblivym a proménlivym. Naptiklad se musi naucit vypravét
svou latku tak barvité a zajimavé, Ze ho sangvinici budou stézi sledovat. Musi mluvit s takovou lid-
skou tucasti, ze dokaze ziskat pozornost melancholiku, kteti v tu chvili pfestanou myslet sami na
sebe. Jeho vypravéni musi byt tak dramatické, aby zaujalo choleriky. Nakonec by mél byt schopen

vymyslet béhem vypravéni takové otdzky, kterymi oslovi flegmatiky, donuti je probudit se ze své

letargie a dohnat tempo vypravéného piibéhu.

4.5 Moralni otazky v praxi

Waldorfsky ucitel se snazi vychovavat své zaky ke svobodé. Snazi se pro né byt prirozenou autoritou. Zaroven
se také potyka s moralnimi otdzkami a s otdzkamikazné. Steiner neposkytuje uciteliim névod, jak jednat vjed-
notlivych situacich. Kazdy ucitel musi najit svij vlastnizpusob, jak fesit otazky kazné ve své t¥idé. Antroposofie
ale poskytuje uciteli véeobecné rady, na kterych muize stavét.

Utitel ve své praci vychdzi z obecnych pozadavka waldorfské pedagogiky, kterd namisto poucovani stavi
do poptedi ,vypravéni pro Zivotni problémy*. Pou¢ovani a vysvétlovani je pro mensi déti jesté zcela nepocho-
pitelné, jelikoz se odehravé na abstraktni roving, ve které déti prvnich let $kolni dochézky nedokézi premyslet.
Utitel bud vybere konkrétni ptibéh nebo vymysli pribéh vlastni, ktery skryté prezentuje vnitini situaci ditéte

nebo celé skupiny. Déti tak pti vypravéni prozivaji samy sebe a dusledky svého chovani prostiednictvim hrdi-

47  Calgren, F. Vychova ke svobodg, Praha: Baltazar, 1991, s. 98
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nt piibéhu. Mohou tak dojit k sebepoznani a sebeuvédoméni svych $patnych navyka, mohou zazit naptiklad
stud za své neadekvatni chovéni. Pfimé odsouzeni by u déti mohlo vést k sebeobrané a vyvolat opa¢nou reakci.
Namisto zlepseni problémového chovani by mohlo dojit k prohloubeni problému. Je dulezité, aby si déti neuve-
domily u¢iteltivzdmér, s kterym pribéh vypravi. Jen tak mohou plné prozit dsledky svého ,$patného” chovéni.

Steiner dale zduraziiuje dilezitost téchto piibéha vtom smyslu, Ze samotné zabyvani se bytosti ditéte a jeho
problémi jiz na déti pusobi. Utitel premysli nad ditétem, snazi se pochopit odkud prameni ptic¢ina jeho chova-
ni. Premysli nad moznosti ndpravy a pomoci. Stédle hledi na dité s liskou a tictou a snazi se vidét smér, kterym
se mé vyvoj ditéte ubirat. Neodsoudi ho jako Ihite, zlodéje nebo agresora, ale snazi se mu poskytnout moznost
vlastniho uvédoméni a promény.

Néstrojem k rozvoji mordlniho citéni a také k poznévani sebe sama jsou uciteli v prvnich trech $kolnich
letech pohadky, bajky, legendy a piibéhy ze Starého zakona.

Podle waldorfské pedagogiky muzeme v détech v prvni tidé péstovat cit pro spravedlnost a bezpravi pro-
sttednictvim pohddek. Lidové pohddky ptindsi archetypélni obrazy dobra a zla. Déti zde na pohddkovych po-
stavach prozivaji riizné lidské vlastnosti, at jiz dobré ¢i $patné. Pohddky déti u¢i, ze dobrému a spravedlivému
¢lovéku je vidy pomozeno, Ze naopak zla postava $patné skon¢i. Zaroven pohddky jedine¢nym zptisobem uka-
zuji moznosti promény $patnych vlastnosti a pfinasi kone¢nou odménu za vytrvalost. Déti prozivaji, Ze i ony se
mohou stat pravdomluvnymi, soucitnymi, pokornymi nebo odvaznymi. Navic v sobé pohadky podle Steinera
ukryvaji dusevni a duchovni rozmér, kdy pohddkové bytosti reprezentuji jednotlivé ¢asti nasi bytosti. Vitézstvi
odvazného prince ¢i rytife je mu obrazem vitézstvi lidské individuality nad niz$imi ¢lanky nasi bytosti, k né-
muz md smétovat veskery vyvoj ¢clovéka.

Ve druhé tiidé prozivaji déti v bajkach lidské vlastnosti na postavéch zvitat. Casto se jednd o lidské slabosti.
Déti si tak ¢asto mohou prostiednictvim kratkych a smésnych pribéhti uvédomit své vlastni $patné vlastnos-
ti. Jako protivaha tohoto zesmésnéni stoji legendy. Ucitel détem vypravi napiiklad piibéhy o Zivoté Svatého
Martina, o Svatém Mikuldsi, ptibéhy ze Zivota Svatého Frantiska. V téchto legendéch vétsinou hlavni postava
opousti slibnou véle¢nickou kariéru a stdva se sluzebnikem chudoby a trpicich. Proménuje sebe sama, vzdava
se vlastniho pohodli a to pro sluzbu ostatnim. Podle Steinera legendy prezentuji vitézstvi lidského ducha nad
slabosti a malomyslnosti, ukazuji vnitini silu ¢lovéka, ktery s pokorou prekonavé sim sebe.

Ve tieti tfidé prichdzi na fadu piibéhy ze Starého zakona. Nachézi se zde odli$né obrazy, nez tomu bylo
vpohddkach, bajkich alegendéch. Pribéhy ¢asto neskon¢i dobte. Jsou vSak ,nabity” moralni silou. Ve tieti tridé
se blizi devaty rok ditéte, ve kterém podle antroposofie prochazi dité ur¢itou krizi. Nastavd u ditéte ,novy vzdo-
rovity vék®. Tato vypravéni v sobé nesou jasné zdkony, ptijejichz poruseni nasleduje trest. BoZi tresty jsou ¢asto
tvrdé. Ale Buh neni malicherny, je spravedlivy. Stejné tak déti v tomto obdobi pottebuiji jasnd a pevnd pravidla,

ktera jim daji jistotu a pomohou jim ptekonat jejich probouzejici se kriticky pohled na svét.
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5 PRACE WALDORFSKEHO UCITELE

5.1 Waldorfsky ucitel od 1. do 9. ro¢niku

V kapitole, kde jsem charakterizovala waldorfské $koly, jsem zminila pasobeni tfidniho ucitele od 1.
do 9. ro¢niku. Jednim z nejvyraznéjsich predstavitelti u¢itelského sboru na zakladnich waldorfskych
skolach je kategorie tfidnich ucitelt. Tento ucitel doprovazi své zaky po celé obdobi zdkladni skoly
a vyucuje vétsinu odbornych predmeéta. Ve vyssich ro¢nicich pak ustupuje od vyuky nékterych od-
bornych predmétu a nechéva zde praci na specialistech v daném oboru. Podle Steinerova doporuceni
by mél tfidni ucitel pracovat se svymi zaky nejlépe po dobu osmi let — od prvniho do osmého ro¢niku.
Kazdy den by mél s détmi travit alespon dvé hodiny a nést tak odpovédnost za vétsinu jejich prace
v tomto obdobi. Jediné tak Ize dosdhnout kontinuity ve vychové a uskute¢nit cile waldorfské pedago-
giky. Tyto pozadavky na tidniho ucitele vychazi ze skute¢nosti, ze dité ve svém nitru touzi po tom,
abychom souvisle vnimali jeho vyvoj. Touzi po autorité, kterou vnitiné ptijimd a které duvétuje. Pol
zminuje, Ze prvostupnovy ucitel se stava jakymsi ,archetypem mistra®, ktery uvadi déti do véskerého
pozndni. V tomto piipadé lze vyslovit to samé o ttidnim uciteli waldorfské skoly.

Jednou z pfednosti této dlouhodobé spoluprace uditele s Zdky je to, ze ucitel mtize pracovat s dlou-
hodobéjsi perspektivou. M4 piehled o tom, co si Zaci osvojili v kterych predmétech, vi na co navazo-
vat, sam rozhoduje o obsahu dalsi u¢ebnilatky, jejiz vybér muze prizptsobit vyvoji svych zdka. Ucitel
je stale vybizen k tomu, aby nepropadal rutinni préci. Stile mé pted sebou novou latku a ménici se
potteby svych zaka, na které musi reagovat. Zaroven se mu stava jeho prace velkou vyzvou, jelikoz na-
roky na ptipravu vyuky jsou velmi velké. U¢ite]l musi mit na jedné strané povédomi o tom, co se déje
ve svété, musi stédle ovladat novou latku ve vSech pfedmétech. Na druhé strané musi pfemyslet o tom,
jak svou latku bude prezentovat s ohledem na vyvojové potteby svych zakua. Voli materidly a metody,
vybira témata a jejich sled, vnitini strukturu a to v$e planuje na dobu celych osmi let.

Dale tato situace umoznuje uciteli integrovat u¢ivo z raznych predméta. Maze tak prezentovat
ucivo celistvéji, ne oddélené vjednotlivych disciplindch. Poméha tak zakam vnimat vztahy mezi jed-
notlivymi poznatky, nahliZet na svét v jeho souvislostech a v jeho komplexnosti.

Podle Pola je velkou prednosti vytvoreni hlubokého mezilidského vztahu mezi détmi a ucitelem
a probuzeni jejich vzajemné duvéry. Déti zaziji, Ze je mozné navazativ dne$nim ,nestalém" svété hlu-
boky vztah. Nalézaji davéru k druhému ¢lovéku. Pocituji stalost a jistotu lidského vztahu. Diky tomu

se mohou vytvotit ,stavebni kameny* pro zakladni davéru v zivot. Také déti mnohem lépe ptijimaji
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nové podnéty i kritiku od nékoho, koho dobie znaji a komu duvétuji. Utitel, ktery pracuje se svymi
zaky od pocétku $kolni dochdzky, bude snéze fesit problémy svych pubescentii ve vyssich ro¢nicich, nez
nékdo, kdo se s mladymi lidmi znd jen par let. Hluboky vztah, ktery zde byl béhem dlouhého obdobi
navazan, muze piekonat mnohd uskali, a to s ictou a bez pretrhani kiehkych mezilidskych vazeb.

Nejcastéjsi kritika tykajici se dlouhodobé puisobnosti ttidniho u¢itele ukazuje na rizika, ze dité mtize
byt neptiznivé ovliviiovano jednim ucitelem po velmi dlouhou dobu. Dalsi obavy se tykaji toho, zda
ucitel majici hluboky vztah s ditétem, nemuze toto dité prostiednictvim dlouhodobého vztahu spise
limitovat. Podle Barnese je oboji mozné, ale dlouhodobé zku$enosti na waldorfskych skolach ukazuji, ze
Jucitel, ktery ptijimd vyzvu postupovat s détmi a zvlddat novou ldtku z roku na rok, nalézd v tomto procesu
tolik stimulii, tolik podnétii pro vlastni osobnostni riist, Ze se profesiondlné rozviji jiz diky samotnému faktu
stdlého vztahu. Navic, pociti-li ucitel ve vzdjemném vztahu s nékterym z déti problémy, je nucen na jejich feseni
pracovat mnohem intenzivnéji nez ten, ktery by dité pfisti rok predal jinému uciteli.” *

Dalsi otdzkou ze strany vetejnosti je pripravenost tiidniho ucitele pro vyuku hlavnich predméta bé-
hem v8ech ro¢nika zékladni $koly. Waldorfska pedagogika zduraziuje nutnost stdlého vzdélavani tid-
niho uditele. Vice v8ak apeluje na jeho zaujeti pro vychovnou praci. Toto zaujeti je pro ni kli¢ovou pod-
minkou pro ucitelav aspéch. I kdyz pozaduje po kazdém uciteli, aby pojmul zékladni fond védomosti
vkazdém predmétu, piiklada nejvétsi vyznam ucitelovu zdjmu a entusiasmu pro dany predmeét. Tento
wditeliv postoj muize nanejvis inspirovat jeho studenty. Zaci maji pred sebou ¢lovéka, ktery je schopny
poskytnout jim $irokou $kélu poznatki a prozitka, ktery na sobé neustale pracuje jak v oblasti ziskdvani
poznatku tak v oblasti vychovatelské, je sto pfijimat nové podnéty a vyzvy a je ochoten se vyvijet spolu
s meénici se situaci a stdle narustajicimi néroky. Prosttednictvim tiidniho ucitele tak predstupuje pied
déti obraz ¢lovéka, diky némuz si uvédomuyji, ,Ze ¢lovék se miize naudit vie, Ze individudini lidskd bytost je
centrem svéta, a Ze — pokud jde o pozndni — miiZe ovlddnout cely svét.” *°

Pfivyuc¢ovani mnoha odbornych predmétt neni mozné, aby se ucitel stal specialistou ve v§ech téch-
to oborech. Steiner v této ,nespecializaci® spattuje velkou vyhodu. Podle néj je pro samotnou vyuku
dulezité, aby ucitel prozil jakysi boj se ziskdvanym ucivem. Prozitek, ktery ziska pti prekondvéni preké-
zek v prubéhu nabyvani védomosti v daném predmétu, mu pomuze k tomu, aby poté mohl vyucovat
z vlastni Zivotnosti a ¢ilosti. Vyvaruje se tak zptisobu vyuky, kterd je zaloZena pouze na mechanickych

védomostech.

48  Milan Pol cituje Barnese, Pol, M. Waldorfské skoly: izolovana alternativa, nebo zajimavy podnét pro jiné skoly?,
Brno: Masarykova univerzita v Brné - Filozofickéa fakulta, 1995, s. 42

49  Milan Pol cituje Barnese, Pol, M. Waldorfské skoly: izolovana alternativa, nebo zajimavy podnét pro jiné skoly?,
Brno: Masarykova univerzita v Brné - Filozoficka fakulta, 1995, s. 42
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Utitel, ktery cely zivot vyucuje jeden odborny predmét, je ochuzen o kontinuitu vyvoje svych
zaka a o moznost navazdni pevného mezilidského vztahu. Také je vystaven nebezpedi, Ze se jeho
prace stane rutinou, mechanickym odtikdvanim dat a informaci, aniz by si povsiml, Ze jeho zaci
oc¢ekévaji néco jiného. Utitel, ktery doprovdzi své ziky po dobu 7 ¢i 8 let, nezustava stile stejnym.
Pozvolna se méni spolu se svymi zéky, aby s nimi neztratil vnitfni spojeni.

Naro¢nost povolani waldorfského ucitele vede k tomu, ze tfidni ucitel si ¢asto po absolvovani
celych osmi let se svou ttidou vybira rok ¢i dva placeného volna — tzv. ,sabbatical®. Vénuje se raznym

jinym aktivitdm a sbird sily na dal$i praci.

5.2 Proména ucitele béhem osmiletého pusobeni

,»Co ptijimd dité v sedmi az osmi letech, to se ve dvandctém roce pro jeho dusi uz nehodi, je nepotiebné jako
boty, které jsou malé.” >°

V prvnich ttech letech navazuje ucitel na laskyplnou a starostlivou rodi¢ovskou vychovu. Jeho
prostiednictvim predstupuji pred déti obrazy pohadek a povésti. Jeho vypravéni by mélo vzbuzovat
davéru. V tomto obdobi se stava ucitel umélcem, ktery citlivé prozivé svét v obrazech, v ténech, v po-
hybu. Tyto prozitky by mél poté zprostiedkovat détem v obrazech a mnohem vice oslovovat jejich
dusevni zivot nez intelekt. Latku by jim nemél podévat v definovanych pojmech, které jsou pro déti
prili$ abstraktni. Mél by v nich péstovat obraznou fantazii. V fe¢i by se mél vyvarovat jakékoliv uce-
nosti. Dale by v prvnich letech mélo byt krasné vse, co ucitel déla. Dité ma dostat prilezitost zazit, ze
svét je krasny. Proto je zde hlavnim ukolem ucitele naucit se ve v§em spatfovat krasu a zdaraznovat
ji. Teprve potom bude chtit i dité délat svou praci peclivé a krasné¢, aby se u ného jednoho dne tento
postoj rozvinul v opravdovy zdjem o svét. V tomto véku by mél ucitel klast hlavni ztetel na obecnou
platnost: ,Nejprve ¢init, pak pochopit.” Dité musi ziskat nejprve prozitek, posbirat zkusenosti, az poz-
déji se dopracovava porozuméni.

Ve 4. a 5. ro¢niku o¢ekavaji déti od svého ucitele stale bohatsi pozndni piirody. Pied ucitelem zde
lezi ukol pokusit se porozumét svétu vjeho praobrazech. Bude se muset naudit stard femesla. Bude se
ucit vzit do bytosti rostliny nebo zvifete pti vyuce zoologie a botaniky. Dale se bude zabyvat zivoty
vyznamnych lidi minulosti, ddvnymi kulturami a obrazné je li¢it svym zdkum. U¢itelova fe¢ se bude
stavat bohatsi a bude se ucit vyjadrit ve své fe¢i jemné dusevni odstiny. Dal$i vyzvou bude uciteli

vyvojovy proces ditéte, ktery podle antroposofie nastava po prvni tfetiné 10. roku — ,rubikon®. Déti

50  Steiner, R. Vychova ditéte z hlediska duchovni védy, Praha: Baltazar, 1993, s. 70
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zde definitivné opousti své rané détstvi a za¢inaji pozorovat svét ,silnéni procitlym védomim svého
ja“. Zadinaji byt kritické a pokousi se zkous$et a zpochybriovat autoritu uditele.

V Sestém az osmém ro¢niku bude stat ucitel pred vyzvou dokdzat svym zakam, ze disponuje také
jasnym myslenim a vécnou presnosti. Bude se stale vice zaobirat poznatky z védnich obora. Déle
se bude snazit o to, aby déti prozily hloubku myslenek. Také bude muset prokdzat, Ze zna praktic-
ky svét. Bude muset odhalovat kauzalitu jednotlivych véci, aby své zaky mohl ndsledné seznamit
s kauzalitou svéta. Zac¢ne se zajimat o finan¢ni a obchodni zivot, ale také se bude zabyvat tim, ¢im se

zabyvaji jeho zdci mimo $kolu.

5.3 Priprava ucitele na vyuku

,Cim vice ¢asu ulitel vénuje priprave, tim méné tasu pak musi vyzadovat od déti. Hospoddrné zachdzi
s jejich casem.” >’

Utitel waldorfské skoly travi mnoho ¢asu ptipravami na svou vyuku. Pfipravuje si u¢ebni
latku, kterd nevychdzi krok po kroku z ucebnic, jako je tomu na jinych zdkladnich $koldch. Sdm
studuje odborné texty a u¢ebnice a rozvazuje nad spréavnym roz¢lénénim vyuky podle pozadav-
ku vyvojovych potieb svych zaka.

K tomu, aby ucitel neztratil své nad$eni a radost z prace, mu pomuze antroposofickd nauka
o ¢lovéku, prostiednictvim niz se mu dostdva stile novych myslenek a podnétu. Pfi svych piipra-
vach ma tedy ucitel pracovat s prameny antroposofické nauky o ¢lovéku. Nejlépe béhem prazd-
nin by si mél vyhledat nejdualezitéjsi hlediska a aspekty, které se tykaji vychovné prace. Ziska tak
celkovy prehled, se kterym vstoupi do nového skolniho roku. Diky prohloubeni svych poznatka
v nauce o ¢lovéku a pripravé své ucebni litky bude moci s jistotou vést své zdky a podporovat je
v jejich usili.

Béhem letnich prazdnin by mél zacit se sbirdnim u¢ebniho materidlu a predejit tak nebezpedi,
ze bude béhem roku zavalen mnozstvim knih a informaci a zavali jimi i své zaky. Z ucebniho
materidlu si vypracuje béhem léta ,v§eobecnou ptipravu® pro kazdou epochu, a tak mu poté zby-
de béhem vyuky vice ¢asu na to, aby vnimal potieby svych zakt a uzpasoboval jim svou vyuku.

Dile by si mél ucitel napldnovat texty pro epochové sesity. Ty by nemély byt prili§ dlouhé

a mély by se sttidat s vlastnimi zdpisky déti a s jejich obrazky.

51  Pedagogicka sekce pii Goetheanu (Dornach, Svycarsko) a Vyzkumné pracovisté pii Svazu Svobodnych waldorf-
skych skol (Stuttgart, Némecko), Utvareni vyuky v 1. az 8. tfidé waldorfské Skoly, Ostrava: Pedagogicka fakulta
v Ostravé, 1998, s. 24
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Stejné dulezita jako priprava na vyuku je pro ucitele neodmyslitelnd rekapitulace dne, tydne i ce-
lého roku. Utitel se kazdy den vnitiné zamys$li nad jednotlivymi zaky a nad svou mozZnosti pomoci
jim piekonat razna uskali. Musi se trénovat ve vybavovani jednotlivych udalosti béhem dne, musi si
umét ujasnit, ¢eho ve vyuce dosahl, jak déti reagovaly na vyuku a souznély s probiranou litkou. Podle
waldorfské pedagogiky muze pecliva rekapitulace pomoci pfi nésledné ptipravé na hodinu, jelikoz
uditel tak neztrdci kontinuitu své prace a jeho prace se stava vice provdzana.

Mezi hlavnimi rysy waldorfské pedagogiky uvadi Calgren préci s rytmem. Rytmus hraje dualezitou
roli nejen pfi samotné vyuce a pti uspoirdddni rozvrhu, ale pomdhd uditeli i pii jeho ptipravich na
hodinu. Pro ucitele je dulezité usporadat si rytmicky svij ¢as béhem dne a v¢lenit zde pravidelnou
dobu pro ptipravu na vyuku. Setii to jeho sily a je schopen i po letech vyuky zprostiedkovavat obsahy
vyuky Zivé a neotftele. ,Rytmus nahrazuje energii — to miize naptiklad znamenat, Ze ucitel védomé zahrne

svou Skolni ptipravu do svého denniho a tydenniho rytmu.” >

5.4 Vyuka v epochach

V ¢ésti své prace, kde zminuji rysy waldorfské pedagogiky podle Calgrena, popisuji jeho stanovis-
ko, ze vyuka ve waldorfskych $kolédch ptihlizi k rytmickému prabéhu dne, tydne a celého roku. Na
zakladé tohoto rytmického uspordddni probiha vyuka hlavnich pfedmétt v epochdach. Epocha je
dvouhodinové jednotka, kterd je v rozvrhu umisténa vzdy na zaéatku $kolniho dne. Epocha jed-
noho hlavniho predmétu probihd nepretrzité po dobu 3-6 tydnia. Potom nastupuje epocha dal-
$iho predmétu. Predmeét, ktery pravé skondil prichdzi opét na fadu za nékolik tydnt. Ptedméty
vyucované epochové jsou ¢esky jazyk, matematika, ¢lovék a svét, kresleni forem, zémépis, déjepis,
ptirodopis, fyzika, chemie.

Diky tomu, Ze hlavni vyuc¢ovéni probiha v rannich hodindch, muze ucitel oslovit svézi sily di-
téte. Stale zde plati, Ze neoslovuje pouze intelekt ditéte. Aby dité zvlddlo dvé hodiny stejnorodého
vyucovani, musi se ucitelova vychovna prace dotykat vSech dusevnich ¢ldnku ditéte — tedy mysle-
ni, citéni a vale. U¢itel sttidd ¢innosti hlavy, rytmickou praci a volni ¢innosti. Jeho price vychazi
z ¢lenéni, které ustanovil Rudolf Steiner, na rytmickou, pracovni a vypravéci ¢dst. Ucite]l muaze
individudlné usporadat poradijednotlivych ¢asti. Toto ¢lenéni by vS§ak nemél svévolné ménit, pro-

toze rytmus, ktery se opakuje kazdy den, je z vychovného hlediska v této pedagogice velmi da-

52  Pedagogicka sekce pii Goetheanu (Dornach, Svycarsko) a Vyzkumné pracoviité pfi Svazu Svobodnych waldorf-
skych skol (Stuttgart, Némecko), Utvareni vyuky v 1. az 8. tfidé waldorfské Skoly, Ostrava: Pedagogicka fakulta
v Ostravé, 1998, s. 21
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vvr

lezity. V nizsich ro¢nicich je toto ¢lenéni jednotné. Epocha zadind rytmickou ¢ésti, nésleduje prace
myslenkovd a zakoncuje ji volni ¢4st.

Délka epochy umoznuje zakam ponotit se na nékolik tydna do jednoho tématu a nerozdélovat
pozornost na mnoho predmeéti. Déti mohou se zaujetim prozivat toto téma do hloubky, hovoii o té-
matu, umélecky ho ztvérnuji. Zaroven v nich vyvstavaji stile nové otdzky a véts$i touha po dal$im
poznévani. Zak prozivé své studium mnohem intenzivnéji a prohlubuje si zdjem. Pomalejsimu zdkovi
je v epose ddn prostor rozvinout sviij zdjem a pracovat efektivnéji. Vystupem kazdé epochy ve vyuce
yakadmickych pfedméta® je urcity obsah védéni. V uméleckych a praktickych oborech se jednd o do-
konceni prace. Po skonceni jedné epochy déti véechny tyto nabyté poznatky, prozitky a zkusenosti
ptenechaji zapomnéni. Obdobi intenzivni koncentrace na dané téma je vystiiddno obdobim zapomi-
nani, které md podle waldorfské pedagogiky ptiznivy vliv na proces u¢eni. Pokud vyuka v dané epose
nepracovala pouze s pojmy, ale podnécovala v ditéti imaginaci, fantazii, dité smélo radostné ptijimat
novou latku, mohla se tato ucebni latka usadit a byt zapomenuta. Béhem jejiho znovuvybavovani
v dal$i epose téhoz predmétu, kterd muze nasledovat az za mnoho tydnu, se z ni stavaji zkusenosti.

»Pri zahdjeni nového bloku epoch se obsah predchdzejiciho i po nékolikamésicnim odstupu vzdy zase
rychle vraci do podvédomi Zdkii. Je zndmo, Ze ¢lovék si nejlépe zapamatuje to, ¢im se kdy na zdkladé vlast-
niho zdjmu intenzivné zabyval. A prdvé vjuka v epochdch odpovidd svymi postupy principiim raciondlniho

v sy

a sousttedéného uceni i potfebé ticelnych prestdvek.” >3

Steiner oc¢ekaval, Ze v poslednich tydnech $kolniho roku Ize provést souhrnné opakovani u¢ebni
latky, aby si Zdci zapamatovali to podstatné. V praxi k tomu ¢asto z nedostatku ¢asu nedochdzi, proto
je dualezité, aby si probrané ucivo zaci zopakovali béhem nové epochy.

Utitel si tedy na zac¢atku skolniho roku vypracovévé prehled planovanych epoch a jejich trvéni.
Rozhoduje, kterému predmétu vyhradi vice a kterému méné ¢asu. Podle antroposofického nazirdni
je vSak dulezité, aby jedna epocha trvala alespon ¢tyfti tydny. Tento ¢tyitydenni rytmus vychaziz dét-
ské ptirozenosti zalozené na étherickych silich. Déle musi u¢itel podle Steinerovych rad pfi planova-
ni sledu jednotlivych epoch umét rozmistit epochy tak, aby podporovaly rozdilné sily ditéte v jejich
harmonickém sttidani. V prabéhu skolniho roku v$ak ucitel maize svobodné reagovat na aktualni
situaci ve tfidé a zvolit epochu, kterd se mu jevi pravé vhodnd. , Potfebuji-li déti zrovna ,svét’, miize vy-
ucovat prirodovédnou epochu, a pokud by mély péstovat ,vnitini prostor’, miiZe zahdjit epochu matei'ského

jazyka nebo matematiky.” 54

53  Pol, M. Waldorfské skoly: izolovana alternativa, nebo zajimavy podnét pro jiné skoly?, Brno: Masarykova univer-
zita v Brné - Filozofickéa fakulta, 1995, s. 89

54  Pedagogicka sekce pii Goetheanu (Dornach, Svycarsko) a Vyzkumné pracoviité pfi Svazu Svobodnych waldorf-
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5.5 Spoluprace kolegia ucitell

Utitel waldorfské $koly neni odpovédny pouze za svou tiidu, kterou vyucuje, za predméty a témata,
ale nese odpovédnost i za $kolskd rozhodnuti.

»Waldorfskd $kola je v daleko vétsi mite nez jiné skoly postavena na osobnosti kazdého jednotlivého
ucitele a na jejich kolegidlni spoluprdci. Je to skola, kterd Zije pfedevsim z iniciativy a schopnosti svych
uciteli.” 3°

Podle Steinera by ti, kteti rozhoduji o vedeni $koly, méli byt zdroven aktivnimi vyucujicimi. Tak
muze rozhodovéni ve $kole vychdzet z vychovnych a individudlnich potteb zéka.

Podle Pola je charakteristickym rysem waldorfskych $kol kooperace u¢itelu, kterd se uskuteéiuje
dle stejnych principt, ale v raznych variantdch ménicich se na zakladé specifickych moznosti dané
$koly. Utitelé mohou redlné kontrolovat svou préci a svobodu ve svém pracovnim misté. Nesou vel-
kou profesiondlni odpovédnost a tim mohou vychovné ovlivnit klima $koly ve smyslu svych moral-
nich zévazka.

Zékladni formou spoluprace waldorfskych uditela jsou spole¢na setkdvani kolegia, ucitelského
sboru, ktera se pravidelné konaji kazdy tyden. Zde ucitelé spole¢né fesi provozni zalezitosti, diagnos-
tiku jednotlivych zdku, otazky uc¢ebniho plinu a jeho integrace. Spole¢né se zamysli nad zminovany-
mi tématy a dévaji prostor k tomu, aby se mohly zrodit nové reflexe a ivahy. Nové nalezené ptistupy
a postupy mohou pak ucitelé ovérovat ve své denni praxi a to jim davé prostor k reflexi. Spole¢na
setkdvani ucitelt zdroven slouzi k vzdjemné podporte ve své praci.

Nejvyznamnéjsi ¢ésti téchto pravidelnych setkdvini je pedagogickd ¢ast. U¢itelé zde spole¢né
hovorti o ditéti a jeho problémech. Pokousi se nahlédnout bytost ditéte, jeho chovani a to vse ¢ini
s nejvétsi laskou k nému. ,Na pravidelné tydenni konferenci se napldnuje rozhovor. Netykd se jen proble-
matickych Zdkii, kde by bylo nutno néco esit. P¥itomni ulitelé vyprdvéji o svyich setkdnich s dotyénym Zd-
kem. Nehovoti viak o problémech a nevyslovuji ani své tisudky ve smyslu ,je liny’, ,je pilny” apod. Jde pouze
a jen o presnou charakteristiku Zdka, ziskanou ldskyplnym pohledem. Co nejvice osob li¢i svd pozorovdni
z nejriiznéjsich hledisek. Podati-li se, aby se pfitomni vyjadiovali nesobecky a bez jakychkoliv vedlejsich
umysliy, pak uprostied kruhu ucitelii postupné vznikd a zjevuje se néco z bytosti ditéte. Zvdzi se téz, jaké

vyvojové kroky by byl Zdk schopen. Rozhovor tim konci. Nedohodne se Zddnd sankce, ani pokdrdni ani

skych skol (Stuttgart, Némecko), Utvareni vyuky v 1. az 8. tfidé waldorfské skoly, Ostrava: Pedagogicka fakulta
v Ostrave, 1998, s. 21

55  Pol, M. Waldorfské $koly: izolovana alternativa, nebo zajimavy podnét pro jiné skoly?, Brno: Masarykova univer-
zita v Brné - Filozoficka fakulta, 1995, s. 112
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pochvala. Castokrdt jsem pozoroval, jak ndsledujiciho dne po rozhovoru v konferenci doslo k pozitivni

s vz

zméné v chovdni Zdka.” 5°

5.6 Spoluprace ucitell s rodici

Aby ucitelé mohli napliiovat své poslani a aby mohli celistvé uskute¢niovat proces vychovy kazdého
ditéte, nemohou v tomto procesu stit osamoceni. U¢itelé si uvédomuji, ze na vychové kazdého ditéte
se ve velké mite podili jeho vlastni rodi¢e. Proto aby mohlo byt dité harmonicky uvddéno do okolniho
svéta, musi byt harmonickd i spoluprace mezi u¢iteli a rodi¢i. Na chodu waldorfské skoly se v nemalém
mnozstvi podileji také rodi¢e. Skola chape sebe samu jako $kolni spole¢enstvi rodica, uitelt a zaka.

»Vyznamnymi vychovateli $kolniho ditéte jsou rodice a ucitelé. Pro zdar a zdravy vyvoj osobnosti ditéte
je ditlezité, aby vychovatelé tdhli za jeden provaz, aby rodi¢e méli pochopeni a porozuméni pro waldorfskou
pedagogiku i pro individudlni vyichovnd opatieni ulitelit viiti jejich ditéti a aby v nich ucitele podporovali,
a aby se ucitelé orientovali ve specidlni situaci kazdého ditéte a co nejlépe znali i jeho domdci zdzemi." 7

Hlavnimi formami spoluprace rodi¢t a ucitela jsou ttidni schazky, které v prvnich letech $kolni
dochdzky probihaji vétsinou jednou za mésic. Rodice se zde dozvidaji o hlavnich zdmérech ucitela.
Utitel informuje rodice o pravé probihané vyuce a o zptsobech domaciho procvi¢ovéni. Rodi¢ dale
muze navstivit tfidniho ucitele v konzulta¢nich hodindch a projednavat tak osobni otazky tykajici se
jeho ditéte. Pro blizsi sezndmeni s rodinou a vytvoreni si celistvého obrazu o prostiedi, z kterého zaci
pochazi, nav$tévuje ucitel rodiny zdkua. Tyto navstévy prohlubuji mezilidské vztahy a vzéjemnou dave-
ru mezi rodi¢i a u¢itelem. K prohloubeni kontaktu mezi rodici, zaky, uciteli a také vetejnosti prispivaji
mési¢ni slavnosti, prednasky a rizné seminare, které skola organizuje. Rodice se tak mohou vice do-
zvédét o praci na waldorfské skole a mohou si tak prohloubit vlastni poznatky o waldorfské pedagogice
na zakladé vlastni ¢innosti.

I kdyz waldorfsky u¢itel vynaklddd nejvétsi usili ve své praci, je si stale védom toho, ze zdkladem

waldorfské skoly je spolecenstvi zaka, ucitela a rodi¢u.

56  Zuzak, T. Hledani vztahu jako zéklad pedagogiky, Hranice: Fabula, 2004, s. 53

57  Pedagogicka sekce pii Goetheanu (Dornach, Svycarsko) a Vyzkumné pracoviité pfi Svazu Svobodnych waldorf-
skych $kol (Stuttgart, Némecko), Utvareni vyuky v 1. az 8. tfidé waldorfské Skoly, Ostrava: Pedagogicka fakulta
v Ostravé, 1998, s. 26
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PRAKTICKA CAST

1 Cil praktické ¢asti
Cilem praktické ¢asti diplomové price je vyzkumné $etieni, které md poukdazat na to, jak se vybrana

specifika waldorfské pedagogiky promitaji do prace ucitele na waldorfské skole. A déle na zdkladé

zjisténych dil¢ich specifik popsat, jaka je uloha uditele ve waldorfské skole.

Zakladni vyzkumna otazka: Jaka je uloha ucitele ve waldorfské skole
podle vybranych zkoumanych oblasti?

Zkoumané oblasti jsou:

1.1 Ucitel a antroposofie

Zékladni vyzkumnd otdzka v této oblasti: Jak se vzdélani v oblasti antroposofie promita do obsa-
hu ucitelovy prace?
Dalsi specifika vyzkumné otazky: Jak antroposofie ovliviiuje uciteliv pohled na déti a praci

s nimi? Jak mize studium antroposofie pomoci uciteli pfi koncipovani vyuky?

1.2 Vychova ke svobodé

V€€

Zékladni vyzkumna otdzka v této oblasti: Co pro ucitele znamena ,vychova ke svobodé® a jakymi

zpusoby ¢i metodami se ji ucitelé snazi realizovat v praxi?

1.3 Umélecké ¢innosti a prace s temperamenty?

Zékladni vyzkumna otédzka v této oblasti: Jakou roli zastavaji umélecké ¢innosti a prace s temper-
menty ve vyuce? Jak ucitelé uplatnuji tyto dva aspekty pri vyuce?

Dalsi specifika vyzkumné otdzky: Jak mohou tyto dva aspekty pomoci uciteli pfi vychové ditéte?
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1.4 Autorita uéitele

Zékladni vyzkumna otdzka v této oblasti: Co pro ucitele znamena pojem autorita a jak si ji ziska-
vaji u svych zaka?
Dalsi specifika vyzkumné otazky: Jak ucitelé vysvétluji ,autorita je nezbytna pruchozi stani-

ce na cesté ke svobodé“? Jak ucitelé resi kazenské problémy ve svych tiidach?

1.5 Ucitel od 1. do 9. roéniku

Zékladni vyzkumna otdzka v této oblasti: Jak ucitelé prozivaji svoji praci na waldorfské skole od
1. do 9. ro¢niku?

Dalsi specifika vyzkumné otdzky: Jak se méni vztah uditele a Zaka béhem téchto deviti let?
Jak ucitelé zvladaji pojmout obsah odbornych predméta? Jak se ucitelé méni béhem tohoto

obdobi?

1.6 Priprava ucitele na vyuku

Zékladni vyzkumna otdzka v této oblasti: Jakym zpusobem probiha piiprava uciteld na vyuku
béhem letnich prazdnin a béhem $kolniho roku? Co v$e musi zahrnout do své pripravy?

Dalsi specifika vyzkumné otizky: Jak u¢itelitm pomaha SVP v pripravé na vyuku?

1.7 Spoluprace kolegia pedagogt

Zékladni vyzkumnd otdzka v této oblasti: Co je hlavnim ucelem kazdotydenniho setkavani ko-
legia pedagogu?

Dalsi specifika vyzkumné otizky: Vnimaji ucitelé toto setkdvinijako pfinosné?
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2 Vyzkumna metoda

Pro své vyzkumné Setfeni jsem zvolila metodu strukturovaného rozhovoru. Metoda rozhovoru,

Vv

jinak také metoda interwiev, je jednou z nejc¢astéj$ich metod sbéru dat, kterd se pouzivd v kvalita-
tivnim vyzkumu. Svati¢ek zmitiuje, Ze jednim ze zdkladnich principa kvalitativniho vyzkumu je
moznost zachytit vypovédi a slova v jejich ptirozené podobé, tak jak se tomu déje béhem hloubko-
vého rozhovoru. Pomoci otevienych otdzek pak muze vyzkumnik porozumét pohledu jinych lidi.

Déle tato metoda ,spocivd v bezprostiedni verbdlni komunikaci vyzkumného pracovnika a re-
spondenta.” °® Jako hlavni vyhodu této metody uvddi Chrdska moznost navazat osobni kontakt,
ktery vyzkumnému pracovnikovi umozni proniknout hloubéji do motivii a postojt respondentu.
Proto je podle néj uspésnost interwiev zavisld na schopnosti vyzkumnika navézat pratelsky vztah
anavytvoreni piihodné pratelské atmosféry. Samotnym obsahem interwievjsou pak otdzky a od-
povédi. Otizky mohou byt v zévislovsti na druhu interview uzaviené, polouzaviené a oteviené.

V metodé strukturovaného rozhovoru, ktery jsem zvolila ve své praci, se jednd o otazky pevné
dané. Proto jsou i alternativy odpovédi pevné diny. Tato metoda neumoznuje Gplnou volnost
odpovédi a ve své struktufe se mnohem vice blizi metodé dotazniku. Gavora nazyvd metodu
strukturovaného rozhovoru jakymsi ustnim dotaznikem. Metoda strukturovaného rozhovoru
vSak oproti dotazniku ddva vyzkumnikovi moznost dozvédét se bezprostiedni, osobni ¢i davér-
né informace o respondentovi a to pravé diky vzdjemnému osobnimu kontaktu. Zaroven i zde
podle Gavory plati, ze ,i kdyZ md strukturované interview pevny sled otdzek, neni t¥eba se jich kie-
covité drzet, kdyz se situace vyviji jinak. Vizkumnik musi pruzné reagovat na odvijejici se interwiev.”

Podle Chrasky je vyhodou strukturovaného interwiev to, Ze poskytuje stejné podminky k od-
povédim vsem respondentim. Ddle se daji ziskané poznatky lépe zpracovavat. Tato metoda v§ak
podle néj pusobi vice strojené a proto hlavni nevyhodu spattuje v obtiznéj$im navazovani vzd-
jemného kontaktu nez je tomu naptiklad u nestrukturovaného interview.

Samotna metoda rozhovoru, jak uvadi Svaticek, se sklad4 z nékolika &¢4sti:

« vybér metody

« pripravarozhovoru

« prubéh vlastniho dotazovani

« prepis rozhovoru

« analyza dat a prezentace vyzkumné zpravy

r v

Cilem praktické ¢dsti své prace je hloubéji prozkoumat praci ucitele na waldorfské skole a to

58  Chraska, M. Metody pedagogického vyzkumu, Zaklady kvalitativniho vyzkumu, Praha: Grada, 2007, s. 182
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ve vybranych oblastech. Na zakladé studia odborné literatury v teroretické ¢dsti mé prace jsem
stanovila stéZejni otazky, které chci hloubéji prozkoumat v praktické ¢asti. Pro svij vyzkum jsem
zvolila metodu strukturovaného rozhovoru, jelikoz se ve vyzkumu zabyvdm lidskym jedndnim
a praktickou ¢innosti utitele. Badatel prostiednictvim rozhovoru maze podle Svaticka ziskat
hlubsi informace o urdité specifické socidlni skupiné a maze proniknout do jednéni, kterym ¢le-
nové dané skupiny disponuji. Mym cilem neni ziskat urcity pocet informaci o velkém mnozstvi
zkoumanych jevu, ale mym cilem je hloubéji porozumét zkoumanému jevu v jeho souvislostech
a zaméfit se na prozkoumdni prozité zkusenosti dotazovanych jedincti a smétovat k jejich poro-

zumeni.

3 Vybér ucastniku vyzkumného setieni

Vzhledem k charakteru svého vyzkumného $etieni jsem neusilovala o velky vyzkumny vzorek.
Rozhodla jsem se oslovit ¢tyti uitele na waldorfské $kole v Semilech. Uéastnila jsem se &tvr-
te¢niho setkdni kolegia u¢itelt, kde jsem predstavila cil své préce a pozadala jsem $kolu o spo-
lupraci. Kolegium mij pozadavek odsouhlasilo a na zakladé toho jsem oslovila dva ucitele a dvé

ucitelky s nékolikaletou praxi.

Respondent A, ulitelka, 37 let, ma deset let praxi na waldorfské $kole v Semilech. Vedla svou
tfidu od 1. do 3. tfidy. Potom odesla na matetskou dovolenou. Nésledné prevzala jinou tfidu a tu

vedla od 4. do 8. ttidy. Nyni je opét na mateiské dovolené.

Respondent B, ulitelka, 37 let, m4 deset let praxe na waldorfské $kole v Semilech. Jeji zaméteni
je podle jejich slov vice na druhy a sttedoskolsky stupen. Nyni je tfidni u¢itelkou 8. tfidy, kterou

prevzala a vede od 6. tiidy.

Respondent C, utitel, 43 let, ma témért 20 let praxe na waldorfské $kole v Semilech. Vedl svou
ttidu po celé obdobi od 1. do 9. tfidy. Nyni vyucuje na Waldorfském lyceu v Semilech, kam se

soustfedi jeho pozornost.

Respondent D, ucitel, 40 let, mé 10 let praxi na Waldorfské skole v Semilech. Nejprve vedl svou
tfidu od 2.do 8. tfidy. Nyni je tfidnim ucitelem 2. ttidy, kterou vede od zacatku jeji skolni do-

chazky.
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4 Postup vyzkumného Setreni

Nejprve jsem na zdkladé studia odborné literatury vybrala vyzkumné oblasti, které chci hloubéji
prozkoumat. Dile jsem pripravila vlastni strukturovany rozhovor, stanovila jsem hlavni vyzkumné
otazky v jednotlivych oblastech a jejich dalsi specifika. V dalsi fzi, kterou byl samotny prubéh roz-
hovoru, jsem se sesla s kazdym dotazovanym respondentem a provedla jsem s nim strukturovany
rozhovor o délce cca 60 min. Prabéh rozhovoru jsem zaznamenala na diktafon a ze v§ech nahravak
jsem pak potidila transkripce. Odpovédi k jednotlivym oblastem jsem vyhodnocovala pomoci me-
tody kédovani a pokusila jsem se o prezentaci svého vyzkumného Setfeni. Na zavér jsem na zdkladé

vyhodnoceni jednotlivych zkoumanych oblasti odpovédéla na hlavni vyzkumnou otdzku.

5 Popis vyzkumného setreni

V nésledujicim textu prezentuji vysledky svého vyzkumu v jednotlivych oblastech.

5.1 Ucitel a antroposofie

Zékladni vyzkumnd otdzka v této oblasti: Jak se vzdélani v oblasti antroposofie promita do

obsahu Vasi prace?

Dalsi specifika vyzkumné otazky: Jak antroposofie ovliviiuje Vas pohled na déti a praci s nimi?

Jak Vam studium antroposofie mize pomoci pri Vasi praci?

Vsichni dotazovani respondenti znaji antroposofické texty a vsichni se s antroposofii setkali jiz
predtim, nez zacali u¢it na waldorfské $kole. Antroposofické texty jsou pro né inspiraci hlavné v ob-
lasti jejich vlastniho Zivota, ddvaji jim ur¢ity pohled na svét a na zivot, ktery je podle respondenta
D zakotenény v duchovnich predstavach. Antroposofické texty umoznuji u¢itelam nachdzet smysl
jejich vlastni préce.

Pro respondenta C je antroposofie podstatnou ¢asti jeho Zivota. Popisuje, jak antroposofie ovliv-
nuje jeho pristup k détem a jeho pohled na né. Je pro ného dulezité, aby byl schopen poznat, co které
dité potiebuje. Aby toho byl schopen, musi rozvijet ur¢ité nastroje a k tomu mu pomdha zabyvani
se antroposofii. Tato otdzka pro ného souvisi i se sebevychovou v tom smyslu, ze se chce jako ucitel
rozvijet, pracovat sim na sob¢, ale ne samoucelné. Chce se rozvijet proto, aby mohl déti Iépe vycho-

vavat, aby jim byl lep$im ucitelem.
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Také pro ucitele D je antroposofie spjata se sebevychovou. Antroposofie je zdrojem vznosnych
myslenek, které ovliviiuji jeho samotného. Pokud ¢lovék pfijme tyto vznosné myslenky ve smyslu
osobni prace na sobé samém, tak se to podle ného pozitivnim zptisobem promita i do jeho vyuky.
Naptiklad se ¢lovék dokaze vleckterych situacich ovladnout.

Respondenti C a D z vlastni zku$enosti potvrzuji, Ze se prace na sobé samém z hlediska antropo-
sofické nauky odrdzi vjejich praci. Déti podle nich vnimaji, jakymi myslenkami se ¢lovék zabyva. Po-
pisuji to jako velmi jemnou formu poznéni, ktera se neda nijak zméfit ani dokazat, ale kterou mohou
svou dlouholetou praxi potvrdit. V tomto smyslu je pro respondenta C stézejni, aby se waldorfsky
utitel zabyval antroposofii.

Respondent C: ,V tom déldm velky rozdil: ucitel na Waldorfské skole a waldorfsky ucitel, protoze
waldorfsky ucitel skutecné vztah k antroposofii musi mit vyvinuty a musi s antroposofii pracovat. Kdyz
fikdm musi, tak ne proto, Ze by mu to nékdo predepisoval, ale skutecné v tom smyslu: jestli chci délat wal-
dorfskou pedagogiku, musim se zabyvat antroposofii jako duchovni védou. To je feknéme néco, co néjakym
zpiisobem syti miij dusevni Zivot, néjakym zpiisobem to sméruje moje myslenky o clovéku a o svété. A jsem
presvédéeny o tom, miizu mluvit ze zkusenosti, Ze to funguje, Ze clovék ktery se zabyvd antroposofii, aniz
by vndsel obsahy antroposofie do vyucovdni, tak na déti piisobi tiplné jinym zpiisobem, nez ¢lovék, ktery si
nedéld myslenky o ¢lovéku z hlediska antroposofie nebo o jeho dusevni, duchovni podstaté. Takovy ¢lovék
ve tFidé pracuje jinak a déti ho jinak vnimaji. Myslim, Ze to miizu #ict opravdu ze svoji zkusenosti.....osobné
si myslim, Ze kdyz se sdim zabyvdm waldorfskou pedagogikou, jeji antroposofickou podstatou a v tomhle
ohledu se rozvijim, tak to ze mé déld ucitele lepsiho nez bych jim byl, kdybych to do svého Zivota nezafadil,
kdybych se nesnazil timhle zpiisobem rozvijet. Myslim, Ze mdm taky spoustu ucitelskych tiskali, se kterymi
lépe ¢i hitfe pracuji, kterd jsem jiz dokdzal lip nebo hi¥' proménit, nékterd tieba jesté ne. Jeden kolega to
oznacil jistou neiistupnosti, kterd miize byt nékdy i prekdzkou v kontaktu s détmi. Tim, Ze clovék pracuje
na sobé, rozviji se, stard se také o vnitini Zivot, meditativni Zivot. At uz to jsou profesni meditace, které mu
néjak pomdhaji v jeho ucitelské prdci, anebo jakysi zpétny pohled — kazdovecerni zpétny pohled na to, co
se délo béhem dne a ve vyucovdni. To jsou vlastné podnéty z antroposofie, které miize kazdy ¢lovék, nejen
ucitel, vyvinout k tomu, aby svoje povoldni délal lépe, aby sviij Zivot vedl lépe. DileZité je, jak poctivé se chce
¢lovék ménit, protoze jsou lidé, ktefi si neptipusti, Ze vlastné maji na cem pracovat.”

Respondent D uvadi, Ze bez znalosti antroposofie by se ani u¢itelem nestal. Antroposofie mu déva
perspektivu a smysl pro jeho praci.

Respondent D: , Miizu fict, Ze bych se ani nestal ucitelem, kdyby mé neoslovila antroposofie. Veskerd
prdce se opird o antroposofii v tom smyslu, Ze mi ddvd jistou perspektivu, nadéji, Ze i kdyz ¢lovék déld chy-

by, tak se snazi piisobit tak, aby détem co nejmir uskodil.”
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Vsichni respondenti zduraziiuji, Ze se antroposofie tyk4 jejich osobniho Zivota, ale neni obsahem
jejich vyucovani. Respondenti A a B zmirfiuji, ze v prabéhu $kolniho roku se vice zabyvaji metodikou
waldorfské pedagogiky a Ze sami nemaji mnoho ¢asu na studium antroposofickych texta. Kdyz si
néjaky text prectou nebo vyslechnou naptiklad v rdmci kolegia, mohou v textech najit inspiraci pro
svou praxi. Casto je pti ¢etbé napadaji konkrétni ptipady, které museli fesit. Nachdzi v textech fegeni
na situace, které se déji v jejich tridé. Mohou skrze texty dojit k uvédoméni a k sebereflexi toho, co
délaji $patné a co dobte, co mohou ve své vyuce vylepsit.

Antroposofie se u respondentit A a C promita do jejich praxe tim zptisobem, Ze oba dva nahlizi na
kazdé dité jako na individualitu.

Respondent A: ,Hodné mi pomdhd antroposofie v tom, Ze déti vidim kazdého jako individualitu.
Vidim, ze je kazdy jiny, déld véci jinak. Nekoukdm na déti, Zze by mély byt vSechny stejné. To také vychdzi
z antroposofie — ten individudlni ptistup k ¢lovéku.”

Respondent C: , Ur¢ité se bude ucitel chovat jinak k ditéti, jestlize ho povaZuje za produkt genii svych
rodi¢i. Jinak se na néj bude divat, jinak k nému bude ptistupovat, jestlize ho bude chdpat na zdkladé an-
troposofie jako individualitu, kterd md sviij pivod v duchovnim svété a tady na zemi ptisla uskutecnit, co
si predsevzala v duchovnim svété.”

Antroposofie respondentu D pomahd v jeho praxi, zvlasté pak v oblasti ptipravy na vyuku, v tom,
ze z ni ¢erpd poznatky o vyvojovych fazich ditéte. Muze se o tyto poznatky opirat, upozornuji ho na
to, co ma kdy v které fazi sledovat. Zejména mu dévaji divéru ve vybéru materidlu pro jeho vyuku.

Tento aspekt zdtiraziuje i respondent C, ktery dale zminuje, ze pohled na ¢lovéka jako na troj-
¢lennou bytost télesnou, dusevni a duchovni tak, jak ¢lovéka chdpe antroposofie, mu také umoznuje
volit v jeho préci ur¢ité metody, o kterych je presvédceny, ze ,v tomto ohledu syti celého ¢lovéka — télo,
dusi a ducha.” Diky studiu antroposofie muze tedy volit ur¢ité metody, tematicky volit u¢ivo tak, aby
détem predkladal pravé to, co v urcitém obdobi svého zivota potiebuji pro sviij vyvoj.

Déle se antroposofie promitd do obsahu préce respondenta D ve zpusobu zpétného pohledu.
Zpétny pohled je podle jeho slov typicky pro waldorfskou pedagogiku. Jedna se o vecerni reflexi, kdy
si respondent vzpomene na v§echny déti ze své ttidy, vybavi si ur¢ité situace, které musel ve tfidé re-
$it. To mu pomaha k usazeni urcitych véci, které by ¢lovék zapomnél. Nasledujici den se projevi tato
vzpominka jako ur¢itd vile k novym vécem a modifikacim v ramci vyuky. Tim, Ze predeslého vecera
a pak béhem noci zpracoval, co se predchozi den udélo, maze nyni dal$i den reagovat adekvatnim
zpusobem na probéhlou situaci, muze ji vylepsit, zménit nebo uplné stahnout.

Respondent C hovoti o ,védomé praci s noci®. Tato prace spociva v tom, ze védomé pracuje s vy-

vojem déti béhem noci. Pokud takto pracuje, pracuje na zdkladé antroposofie. Uvadi zde konkrétni
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ptiklad ve vyuce z ptirodovédného vyucovani. Postupuje od fenomén, které ¢lovék vnimd. V dru-
hém kroku dochazi k rekapitulaci, k utfidéni toho, co ¢lovék pozoroval. Tento druhy krok probihd
v noci béhem spanku. Ttetim krokem, ktery probiha ndsledujici den, je prdce na prohloubeni do

oblasti poznani.

5.2 Vychova ke svobodé

Zakladni vyzkumna otdzka v této oblasti: Co pro Vas znamena ,vychova ke svobodé“ a jakymi

zpusoby, metodami se ji snazite realizovat ve své praci?

Vsichni ucitelé vnimaji vychovu ke svobodé jako vychovu individuality. Jejich tkolem je pomoci
této individualité poznat sebe sama, pomoci ji prekonat rizné prekazky, které ji brani ve svobodném
vyvoji, poskytnout ji pfiznivé prosttedi pro jeji vyvoj, byt pro ni jistotou a motivovat ji na jeji vlastni
cesté ke svobodé. Dile je pro vSechny respondenty dilezité, aby si ucitel na waldorfské skole vazil
svobody déti, aby pro ného svoboda byla né¢im podstatnym a aby si ji nanejvys cenil.

Vypovédi respondenttl v této oblasti spolu koresponduji. Kazdy respondent v§ak podle svého in-
dividudlniho zaloZeni vnima svobodu trochu jinym zptusobem. V kazdém pojeti nachdzim zajimavé
podnéty, které jsem se rozhodla popsat oddélené.

Podle respondenta A je vychova ke svobodé proces, ve kterém se dité muze rozvijet individualné
podle svych moznosti, které se li$i od moznosti druhych. Proto je jeho ukolem pomoci svym zékam
rozvijet se v oblastech, kde jsou jejich moznosti a nésilné je netla¢it tam, kde jiz jejich moZnosti ne-
jsou. Hlavnim dkolem ucitele v této oblasti je tedy poznat kazdého zaka a nabidnout mu, co prave
pottebuje. Dal$im tkolem je vytvaret pfihodné prostiedi pro rozvoj individuality. Aby se kazdy zdk
mohl svobodné rozvijet, musi se ve tfidé citit dobte, nemél by mit strach, ale mél by zazivat jistotu.
Ukolem ucitele je tedy zprostiedkovat ditéti prostiedi, ve kterém se bude citit dobte a jisté. Zaroven
by dité mélo zazivat pocit, Ze se o néj nékdo zajim4, Ze ho nékdo vnima a ze je tu nékdo, na koho se
muze spolehnout. Diky této podpore, kterou muze ucitel poskytnout, se pak dité muze svobodné
rozvijet.

Pro respondenta B znamena svoboda ve vyvoji to, ze ¢lovék prekondvd razné danosti, se kterymi
se narodil, které si nese z détstvi. Svobodny ¢lovék podle néj prekondva svou temperamentovou jed-
nostrannost a své nedostatky, je si védom svych slabych a silnych stranek a néjakym zpasobem na

nich pracuje. Takovy ¢lovék je schopny se pevné postavit do svéta, je sobésta¢ny, dovede se zapojit do
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okolniho zivota, dokdze komunikovat s okolim. Dokdze prekonavat zivotni prekdzky a je vnitiné
silny. Je si védom svych limitd a dokdze s nimi pracovat. Podle tohoto respondenta spoc¢iva tedy
hlavni price ve smyslu vychovy ke svobodé v tom, ze svym zakim pomahd, aby lépe poznali sami

s

sebe. , ProtoZe pokud si clovék neuvédomuje, Ze md s nééim problém, nemiize s tim problémem nic délat.”
Préce respondenta vedouci déti k pozndni sebe sama vs$ak nespo¢iva ve srovnévani jednotlivych
zaku. To podle jeho zkusenosti nedéla dobte celému kolektivu. Upozornuje své zaky na jejich sla-
bosti a §patné navyky naptiklad prostiednictvim ptibéhu a snazi se je hlavné ve vyssich ro¢nicich
ptivést k tomu, aby pochopili a vidéli propojeni se svoji budouci situaci. Pokousi se o to, aby zaci
pochopili, Ze pokud nyni nepiekonaji své nedostatky, nepodaii se jim jednou uskute¢nit sva piani
tak, jak by chtéli. Respondent je toho ndzoru, Ze jen diky tomu, Ze Z4ci budou kultivovat své cho-
vani a prekondvat své nedostatky, se jednou muze projevit jejich pravé Ja, pravy zarodek kazdého
¢lovéka a jen tehdy se jednoho dne kazdy z téchto zaka muze stat ,strajcem svého osudu®. Uvadi,
ze pokud by se tak nestalo, pokud by ¢lovék nedo$el k pozndni sebe sama a nekultivoval své slabé
stranky, mohl by sejit na jinou cestu. Nemohl by tak naplnit sviij tkol, ktery si predcevzal v duchov-
nim svété, byl by nesvobodny. Ddle povazuje za dulezité pomoci svym zdktum, aby na své problémy
hledéli pozitivné, aby se nevzdavali a aby byli stdle aktivni. Ukazuje jim, Ze kazdy problém je vidy
mozné néjak fesit.

Respondent B stejné jako respondent A zduraznuje, ze je dulezité poskytnout kazdému zakovi
takové prosttedi, ve kterém muze zazit pocit jistoty. V tomto prosttedi pak zak muze bez obav po-
zndvat sam sebe a dile se rozvijet.

Tento respondent uvadi, Ze pokud mysli na své zaky a na jejich problémy pozitivné, pokud on
sdm véti, ze se zakam podati problémy vytesit, tak jim timto zpisobem muzZe pomoci. Je to podle
néj neviditelny a tézko dokazatelny jev, ktery podle jeho zkusenosti funguje.

Respondent B: ,To myslim, ze opravdu funguje. Kdyz na lidi, o kterych mdm pochyby myslim vic
pozitivné, tak oni se hned chytnou a zaénou pracovat. Tak to bylo ddvno vysledované.”

Odpovéd respondenta D do velké miry koresponduje s odpovédi respondenta B. Svoboda pro
ného znamens, ze se ¢lovék dokdze osvobozovat od svych emoci, od raznych zpasobu Ipéni. Prv-
nim krokem je i pro ného to, Ze ¢lovék sim musi nejprve nazfit, ze je v ur¢itém smyslu nesvobodny,
ze je urditym zpusobem determinovan vychovou z détstvi, kulturou atd. Je dulezité, aby ¢lovék
uvidél své problémy, tskali a limity. Ve své praci pak tento respondent voli ¢asto vypravéni jako
nepiimy zpusob upozornéni na néjakou slabost ¢i $patny navyk jeho zaka. Opousti od primého
ukazovani, které by podle néj vedlo spise k odmitavé reakci. Dalsim krokem je najit viali a odvahu

tyto véci ménit a sdm sebe proménovat. Zde hraje velkou roli uditel jako vzor. Tento respondent
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zduraznuje, Ze podle néj by kazda vychova ke svobodé méla za¢it sebevychovou ke svobodé. Kdyz
maji Z4ci pred sebou uditele, ktery se snazi prekondvat své problémy a slabosti, stiva se pro né tento
ucitel obrazem ¢lovéka, ktery na sobé pracuje. Skrze ného zazivaji, Ze je mozné proménovat své
$patné ndvyky a jednostrannosti. V tomto ohledu u¢itel zdkim pomdha prekonavat jejich vlastni
slabosti, pomdh4 jim nachdzet vuali a odvahu k proméné sebe sama. Jako konkrétni ptiklad uvadi
ptevladajici temperament. Zaci znaji svého utitele, vi, jaky je a jak reaguje ve vétsiné situaci. U¢itel
muze dat svym zakam zazit, ze i on sdm je schopen reagovat odli$né v raznych situacich, pravé tak,
jak je to potieba. Jindy melancholicky ucitel, ktery dokaze projevit uréitou davku cholerismu nebo
dokdze tézkou situaci odleh¢it humorem po vzoru sangvinika, vede déti podvédomé k tomu, ze
iv této oblasti na sobé ¢lovék mize pracovat a nemusi byt uvéznén vjednom temperamentu.

Dale vnima tento respondent vychovu ke svobodé jako uvadéni ditéte do socialniho prostiedi.
Nesnazi se dité formovat podle svych prestav ¢i podle predstav spole¢nosti. U¢itel pomdha ditéti
postavit se na zdkladé pozndni sebe sama a svého prostiedi do okolniho svéta.

Pro tohoto respondenta je dulezité vidét vyvoj ¢lovéka v jeho kontinuité. Snazi se poznat, co
dité potiebuje praveé ted, ale zaroven se snazi nést ve védomi to, co bude tento ¢lovék potiebovat za
dvacet let. Podle néj by u¢itel mél zit s otazkou, co z toho, jak nyni na dité pasobim, jak ho vycho-
vavam nyni, se v ditéti projevi za dvacet let a co to u ného zpusobi. To je velikd odpovédnost. Aby
ucitel mohl prekondvat obavy z toho, Ze udéld chybu, musi mit v sobé podle respondenta D nadéji
a lasku k sobé a svému okoli, musi mit také velkou odvahu a davéru v budoucnost. Pak se teprve
muze snazit vychovavat déti ke svobodé.

Respondent D: ,V utitelové dni vznikd spousta situaci, kdy je svoboda dotazovdna nebo se dotazuje
¢lovéka: , Jak v této situaci zareagujes? Co dité potiebuje ted a co bude potebovat za 20 let, az bude do-
spélé.?" S tou otdzkou Zije ¢lovék stdle. Ptd se sdm sebe, jestli ted ditéti neubliZil. Zdroveri by clovék nemél
ustrnout na tom, co déld dobre a co $patné. Podle mé je to spojeno s odvahou a divérou v budoucnost. Po-
kud ¢clovék nemd divéru v budoucnost, nadéji a ldsku k sobé a k lidem, tak se svoboda tézko buduje. My
v sobé mdme ldsku hodné poskozenou kviili tomu, jak jsme byli vyucovdni a vychovdvdni, jak se s ndmi
zachdzelo v détstvi. A to vSe souvisi s vjchovou ke svobodé.”

Aby podle respondenta C mohl u¢itel ve své préci realizovat vychovu ke svobodé, musi probihat
vychova na strané ucitele ve svobodé. To znamena, Ze ucitel by mél ve své praci vychdzet z poznani
potteb déti a ze svého zabyvéni se u¢ebnim plinem. Nemél by byt omezovéin presnymi svazujicimi
predpisy, co ma kdy s détmi probirat. Teprve tehdy, kdyz ucitel voli obsahy a metody podle potieb
déti, je sim svobodny a maize vychovavat v pedagogické svobodé. Podle néj pouze svobodni lidé

v tomto smyslu mohou vychovavat svobodné lidi.
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Daile uvadi, ze vychovavat dité ke svobodé pro néj neznamend nechat dité délat to, co chce.
Dité v raném véku potiebuje vyrustat vjistoté, potfebuje mit pied sebou lidi hodné napodobo-
pozdéji postoupit k vlastni svobodé.

Vychova ke svobodé se podle tohoto respondenta promitéd i do oblasti poznéani. Uvadi pti-
klad z vyuky, na kterém popisuje, ze se snazi zaky neindoktrinovat svym jiz pevnym ndzorem,
ale snazi se jim dat prostor pro to, aby oni sami mohli dojit k vlastnimu individudlnimu po-
zndni. Zminuje zde tzv. metodicky trojkrok, ktery mu v tomto ohledu pomédhd v jeho vyuce
a ktery vychdzi z antroposofie. Nejprve détem prezentuje jev smyslového svéta, provadi pokus
nebo li¢i néjakou uddlost. Pfitom se snazi co nejvic potlacdit své minéni a ndzory. Ddle to spo-
le¢né s détmi rekapituluje. Nasledujici den, kdy déti pronesly své védomosti a zkusenosti noci,
se snazi v prohloubené podobé dojit k individudlnimu pozndni. I kdyz je kazdy zdk zaroven
osloven né¢im jinym, dochdzi na zavér, jak tento respondent dodéva, ke spole¢nému vyvozeni
obecnych poznatka. Tento zptisob pozndni je podle néj mnohem svobodnéjsi. Je to opac¢ny
postup, nez kdyz détem predlozime definici, pfirodni zdkon, ktery se pak snazime na pokusu
ilustrovat. V tomto ptipadé déti na poc¢dtku indoktrinujeme a nutime je dokdzat nds predloze-

ny zakon.

5.3 Umélecké cinnosti a prace s temperamenty
Zékladnivyzkumna otdzka v této oblasti: Jakou roli hraji ve Vasi praci umélecké ¢innosti a prace
s temperamenty — jak uplatniujete tyto dva aspekty ve Vasi praci?

Dalsi specifika vyzkumné otazky: Jak Vam mohou tyto dva aspekty pomoci pri vychové ditéte?

5.3.1 Umélecké éinnosti

Vsichni respondenti uvadi, ze umélecké ¢innosti jsou osvézujicim prvkem a do vyuky
vnasi harmonii a tdd. Déti mohou zazivat velky klid a soustfedénost pii malovani, ve zpé-
vu mohou zazivat celou $kdlu emoci, jako je smutek ¢i radost. Hudba harmonicky pasobi
na jejich dech, ale i na mysleni. Uméni je jim dusevni potravou. Podle respondenta A je

ykrajinou pro dusi”.
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Dité v uméleckych ¢innostech muze svobodné projevit samo sebe, muze samo sebe vice
poznat. Podle slov respondenta B se déti naptiklad v hudbé kompletné odhaluji. Pti zpévu
neslys$i svaj vlastni hlas a byvaji prekvapené, kdyz slysi svou nahravku.

Vsichni respondenti dale uvadi, ze umélecké ¢innosti pozitivné pusobi do socidlni sféry. V hud-
bé se déti uci vzdjemnému naslouchdni, souznéni a mohou zazit pocit sounalezitosti a spolecenstvi.
Spole¢né vytvari néco krasného. Tyto prozitky se pak promitaji do socidlni oblasti. Podle zkugenosti
respondenta B jsou tfidy, které prozivaji tento pocit soundlezitosti v hudbé, samy o sobé jako celek
harmonic¢téj$i a nemusi se u nich fesit problémy, které v jinych t¥iddch vyvstavaji.

Respondent B uvadi, Ze se snazi kazdé rano pred zac¢atkem epochy s détmi zpivat. Podle néj to po-
maha détem ,lépe se zabydlet ve svém téle”. Déti zazivaji, ze svét je krdsny a jsou mnohem spokojené;jsi
a pripravenéjsi na zacatek vyuky. Hudba je podle jeho slov ,kompletni bali¢ek vseho dobrého®.

Respondent B: ,Kdyz se hudba objevi ve sprdvny Cas, tieba rdno v epose hned po priipovédich, tak je
vidét, Ze déti jsou mnohem spokojenéjsi a Ze se lépe zabydli ve svém téle. Maji pocit, Ze svét je krdsny a Ze to
vdechno piijde. Jsme v néjaké spolecné harmonii a pak miizeme prejit na probiranou ldtku.” ,, Hudba pomdhd
i aktivité. Je zndt, kdyz do toho déti nevloZito, co maji. Pak to nebude znit. Je ditlezité ve spravnou chvili zalit
a ve spravnou chvili skon(it. Je to mentdlni trénink, odvaha i umétenost. Je to izasnd skola, kompletni balic¢ek
vseho dobrého. Proto by hudba méla byt na zacdtku epochy.”

Pro respondenta A jsou umélecké predméty stejné dulezité jako ostatni pfedméty praveé proto, ze déti
harmonizuji a ddvaji jim zazivat klid. Déti tyto ¢innosti bavi — rddy pracuji s barvami, s hlasem, s hlinou,
vibec rady pracuji rukama. Déti pii téchto ¢innostech musi projevit svou vili, samy musi néco tvorit.
Tento respondent uvadi, Ze ¢asto pracuje s rytmem. Ten podle ného ozdravuje organismus, dech a sr-
de¢ni ¢innost a ovliviiuje celou osobnost. Rytmus vyuzivé napiiklad ve vyuce matematiky.

Respondent A: ,Kdyz se spoji rytmus s matematikou, tak se ¢isla dostdvaji ditéti do téla. To znamend,
zZe se lehce ptijmou, lehce se nauci. Jde to mnohem sndz. Odikdvdme Ciselnou fadu ve stejném rytmu a také
to spojujeme s rytmickymi pohyby téla.”

Podle respondenta D vnasi uméni do vyuky osvézeni, koncentraci a jakési rozpolozeni déti vhod-
né k ptijimani. Dile zminuje jeho vyznam spolecensky. Déti zazivaji spole¢né radost, ze néco tvo-
Fi. Za tieti uvadi terapeuticky vyznam uméni, ktery je podle ného v dne$ni dobé obzvlast dulezity.
V souvislosti se svobodou dodévd, Ze uméni prohlubuje lasku k Zivotu, jelikoz se v samotném uméni
¢lovék otevira oblasti citt1 a nachazi zde cestu pro srdce.

Respondent D: ,Terapeuticky vyznam je u uméleckych ¢innosti nesmirné vysoky. V souvislosti se
svobodou a ldskou prohlubuje ldsku k Zivotu. Uméni miize byt uzitkové, ale uméni musi byt také pro

uméni. To znamend, Ze v uméni se clovék otevie oblasti citit. Do nékterych dél nemiiZe ¢lovék vstoupit
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jenom rozumem, ale musi tam vstoupit srdcem. Proto v uméni nachdzime cestu pro srdce, jak se ve svété
uplatnit, najit a oteviit.”

Respondent C chidpe umélecké ptisobeni jednak v oblasti samotnych uméleckych predmeéta, ve
kterych ¢lovék muze zazit svobodu, projevit svou tvorfivost a muze se tak diky témto ¢innostem rozvi-
jet celostné — hlavu, ruce i télo. Za druhé chipe umeélecké ptisobeni v praci metodické, didaktické, kdy
zminuje, ze waldorfskd pedagogika chape sebe sama jako vychovné uméni. Waldorfsky ucitel pracuje
s temperamenty, na zdkladé studia antroposofie a vlastniho pozorovani vi, jak jednotlivé vyukové
¢innosti pusobi. Ve vyuce se uditel stava umélcem v tom smyslu, Ze podle rozpolozeni svych déti
vybird razné ¢innosti a postupy, aby déti harmonizoval v jejich prozivani a chovéni. Naptiklad ucitel
zvoli vypravéni, pokud chce, aby se déti zklidnily. Zminuje paralelu mezi ¢innosti ucitele jako umélce
a Goethovym pristupem k estetice. U¢itel se neustdle snazi vice a vice poznavat dité, se kterym pra-
cuje. Snazi se rozpoznat, ¢im se chce dité stdt, a to se snazi vlastnim pusobenim v ditéti podporit. Aby
ucitel poznal, co dité potiebuje, musi k tomu rozvijet urcité néstroje pravé na zdkladé studia antro-
posofie. Jeho umélecka prace spocivé ve spojeni poznatku — néstroju, které nacerpal z antroposofie,
s tim, co dokdze vy¢ist z ditéte, a najit tak vlastni zpasob ptsobeni na dité.

Respondent C: ,Chdpu ucitele jako umélce a tim materidlem ve velkych uvozovkdch je dité. Kdybych
Sel do teorie toho, pro¢ se waldorfskd pedagogika chdpe jako uméni, tak bych zminil Goethiiv p¥istup k es-
tetice, k uméni. Goethe byl presvédéeny o tom, Ze uméni nespocivd v tom, do materidlu néco nacpat — Ze si
naptiklad vezmete dievo a piesné do néj otisknete predpojatou myslenku, jak md vypadat. Podle Goetheo
nespocivd uméni ani v tom, Ze materidl nechdte v ptirodnim stavu, tak aby byl tim, ¢im je. Clovék by se
mél setkat nékde na pili cesty mezi tim, co je v materidlu jako je dievo, barvy atd. a jeho myslenim. A to,
co vznikne, je tiplné néco nového. Kdyz to nyni aplikuji na pedagogiku, tak jsou déti, které néco pfindseji,
néjaké své vklady, vlohy, schopnosti, neschopnosti nebo nedostatky, ale také urcité intence, jakym smérem se
chtéji vyvijet. Utitel je tu od toho, aby rozeznal, co se v ditéti rodi. To dobré v ném podpotil a jednostrannos-
ti, véetné temperamentu se pokusil uvést do harmonické podoby tak, aby se opravdu to podstatné z ditéte
mohlo vyslovit v pritbéhu jeho vyvoje. Aby dité mohlo dojit ke svobodé a uskutecnit to, co si jako vlastni

4

intence prindsi.

5.3.2 Prace s temperamenty

Vsichni respondenti zminuji, ze ve své praxi pracuji s temperamenty. Prvnim a nejdilezitéj$im krokem je
rozeznat prevladajici temperament u kazdého ditéte, aby pak na zdkladé toho mohl u¢itel na dité uréitym

zpusobem pusobit.
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Respondent A hovofi o tom, ze pro ného je tento prvni krok nejtézsi, jelikoz temperament je malokdy
tak vyrazny, Ze ho ¢lovék na prvni pohled poznd. Zde mu vzdy pomdhaly rozhovory o détech a rozhovory
s rodi¢i. Také pro ného byla obohacujici navstéva rodiny ditéte, kde mohl pozorovat, jak se dité projevuje
vjiném prostiedi. Ptizndva, Ze aby ¢lovék dokdzal rozeznat prevladajici temperament, musi byt velmi dob-
ry pozorovatel. Umélecké ¢innosti mu mohou v této oblasti pomoci, jelikoz ucitel miize usuzovat tempera-
ment naptiklad z toho, jak dité zpiva, maluje, projevuje se v femeslnych ¢innostech atd.

Respondenti C a D zminuji, Ze je dulezité, aby ucitel ve svém vyucovani dokazal oslovit v§echny tem-
peramenty a ,nasytit“ tak v§echny déti. Podle respondenta D je kazdy ¢lovék do velké miry egoisticky.
Hlavné dité podle néj , potiebuje vidét, Ze je vidéno.” Pokud tedy uditel postavi své vypravéni tak, ze v ném
dokdze oslovit vSechny temperamenty, je tato potieba déti naplnéna. Oba respondenti potvrzuji, ze kazdé-
ho podle svého temperamentu zaujme néco jiného — nékdo rad slysi o odvaze, bojich, hoticim ohni, tekouci
vodé, dobrém jidle ¢i krasnych $atech a v kazdém z nés zistanou jiné detailni momenty. Ucitel by si mél
byt vkazdém okamziku védom toho, jaky temperament oslovuje. Napiiklad kdyz li¢i hostinu, ze oslovuje
flegmatika, kdyz li¢i bal nebo krasnou louku s motyly, tak oslovuje sangvinika, kdyz li¢i néjaky boj, tak
oslovuje cholerika.

Respondent C déle uvéadi, Ze nékteré pokusy, ¢innosti nebo jazykové prostiedky oslovuji ur¢ité tempe-
ramenty. To by si mél u¢itel také uvédomovat a pouzivat to ve své vyuce. Jen tak bude détem predkladat to,
co pottebuji.

Respondent D dodéva, ze ur¢ité umeélecké ¢innosti jsou blizsi nékterym temperamentim. Naptiklad
pro flegmatika a cholerika je zajimava prace s hlinou. Dale je napiiklad malba pifjemnéjsi sangvinikovi.
V hudbé ucitel muaze volit takovy repertodr, ktery oslovi vsechny ¢tyti temperamenty.

Pokud uditel rozpozna a nasyti jednotlivé temperamenty, stoji pred dal$im tkolem. Nyni by se mél sna-
zit docilit toho, aby déti samy poznaly a zazily svij vlastni temperament. Toho muze ucitel docilit pomoci
vypraveéni, kdy dité na postavé v pribéhu zazije samo sebe. Zazije, kam by naptiklad vedla tato jednostran-
nost, kdyby se projevila ve své plné sile a ¢lovék by se ji piilis oddal.

Respondenti B a C zminuji, Ze k tomu, aby déti poznaly svij vlastni temperament, jim pomaha posadit
déti stejného temperamentu k sobé do lavice. Déti si své temperamenty vzdjemné zrcadli a mohou tak na
zdkladé toho dojit k uvédoméni si vlastni jednostrannosti. ,...taky je obéas nechat obrusovat ve dvojicich se stej-
nym temperamentem, aby naztely svoji jednostrannost. Kdyz jsou spolu, tak se vic vidi, v tu chvili to pochopi a jsou
schopni s tim néco délat. Opravdu pak dojdou k tomu, vZdyt jsme stejni. Maji i podobné figury — cholerici jsou
statné postavy. S melancholiky to je zase jind prdce, vytdhnout je z jejich bolistkovského naladéni, maji tendenci
zkolektivu vybocovat, nejezdit na akce. Proto musim vynaklddat mnohem vétsi tlak, aby opravdu jeli. Je zajimavé

posadit spolu melancholiky, za chvili se zacnou intelektudlné nudit.”
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Respondenti B a C popisuji, Ze jejich price s temperamenty nespociva v tom, Ze se snazi v détech jejich tem-
peramenty potlacit. Zajimavym zptsobem popisuji, jak fesi situaci s cholerickym Zikem. Podle jejich nazoru
neni fe$enim snazit se cholericky vybuch zastavit, jelikoz to je podle nich nemozné. Dité béhem zachvatu hnévu
neni schopné vnimat podnéty zvenci. Nechaji cholerika vyboutit. Je vSak dulezité zajistit bezpeci pro okolii pro
cholerické dité samotné. Teprve po odeznéni zloby, nékolik hodin poté nebo i nasledujiciho dne se mohou k této
situaci vratit. Respondent B se snazi probéhlou situaci nahlédnout ve spole¢ném rozhovoru u star$ich déti nebo
v podobé ptibéhu u déti mladsich. , Je dobré vyckat. Nechat ho vyspat do druhého dne a druhy den je to tiplné jiné.
Pak si 0 tom miizeme popovidat. U mladsich déti o tom nelze mluvit piimo, ale je dobré to spojit s piibéhem, ve kterém
nastinite podobnou situaci a dité tak nepimo prozije ditsledky svého jedndni.”

Respondent C voli metodu, kterou nacerpal z antroposofie. Nékolik hodin ¢i druhy den po doznéni chole-
rického vybuchu se obrati na cholerické dité a snazi se mu velmi energicky — téméf cholericky — sdélit, co bylo
na jeho jedndni $patné. , Nejhorsi, co miizete udélat je, Ze jedndte tiplné stejné cholericky, kdyz md cholerik svou
cholerickou uddlost. To je néco, co jsem nacerpal od Steinera a myslim, Ze to funguje. Pokud cholerik ohrozuje ostatni,
tak ho nékam odvézt, nechat to byt, ale nenastoupit na néj iiplné stejné cholericky. Mdme nékdy takovy tendence, ze
¢lovék se ho snazivuvozovkdch utvat. To ne. Steiner doporucuje ndsledujici den v okamziku, kdy to tak iiplné necekd,
nanéjnikoliv fvdt, ale velmi energicky mu sdélit, co bylo Spatné na tom, co véera délal. Energicky, vpodstaté cholericky
mu to sdélit. A to md na cholerika mnohem vétsi vliv, mnohem vic to k nému promluvi.”

Diky ptibéhu, rozhovoru ¢i energickému sdéleni po doznéni vybuchu muze cholerické dité dojit kuvédoméni
sivlastniho jedndni, mize vidét disledky svého jednani a teprve v tuto chvili, kdy je schopné pravdivé naziit svou
situaci bez jakéhokolivhodnoceni ¢i odsouzeni ze strany okoli, mize se vném zrodit viile k proméné sebe sama.

Podle respondenta D je dulezité, aby ucitel sim piekondval vlastni temperament. Zde vidi souvislost se
svobodou. On sdm sije védom své temperamentové predispozice, kterd ma tendenciu ného prevlddat zvlas-
té, kdyz je unaveny. Musi se proto stile pokouset najit v sobé i ostatni temperamentové kvality, aby mohl dat
détem to, co ony potiebuji. Zaroven se zde stavd pro déti vzorem v tom ohledu, Ze i on sdm dokdze prekond-

vat svou jednostrannost.

5.4 Autorita uéitele

Zakladni vyzkumnd otazka v této oblasti: Co pro Vis znamena pojem autorita a jak si ziskavate autoritu

usvych ziaka?

Dalsi specifika vyzkumné otazky: Jak byste sami vysvétlili ,,autorita je nezbytna prichozi stanice na ces-

té ke svobodé*? Jak fesite kazenské problémy ve Vasi tfidé — tresty, vypravéni pro zivotni problémy?
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Stejné jako v oblasti vychovy ke svobodé spolu vypovédi respondentt v této oblasti koresponduji.
Kazdy respondent v§ak podle svého individudlniho zaloZeni vnim4 autoritu trochu jinym zptisobem
avjejich pojeti nachdzim zajimavé podnéty, které jsem se rozhodla popsat i zde oddélené.

Respondent C popisuje, Ze autorita se v pojeti ditéte méni béhem $kolni dochdzky. Podle jeho slov
maji déti v prvnich dvou az tfech letech vnitfni pottebu autority. Autorita je pro né zcela pfirozena.
Jsou ,tak zajedno se svétem, Ze vnimaji téméi kazdého ucitele jako autoritu.” Toto pojeti se za¢ind ménit
mezi devitym a desdtym rokem ditéte, kdy ve vyvoji ditéte nastava tzv. rubikon. Dité za¢ind ucitele
pozorovat zcela jinak. U¢itel si zde jiz autoritu musi ziskévat. Ziskava si ji hlavné tim, ¢im on sdm
vnitiné zije, proudem svych myslenek. , Jd 0sobné jsem piesvédceny o tom, Ze autorita vznikd myslenka-
mi, kterymi se lovék zabyvd a které presahuji smyslovy svét. Pokud se ¢lovék zabyvd nééim hlubsim, tak to
déti vnimaji. Steiner tomu tikal, Ze je podstatné, jaky md clovék smér myslenek, protoze uz tim piisobi ve
ttidé jingm zpiisobem nez napiiklad ¢lovék, ktery se pozndnim ¢lovéka z hlediska antroposofie nezabyvd.
Déti podvédomé pohlizi na ucitele s otdzkou: ,Mdm-li té ndsledovat jako autoritu, co je autoritou pro
tebe?” V tomto smyslu nemyslim autoritu, které se clovék boji. Mdm na mysli to, co ucitel prozivd jako néco,
co ho presahuje a k cemu zaméfuje své kondni. Jednd se o jeho vnitini vedeni.”

Déle je v pojeti respondenta C autoritou ¢lovék, ktery je vstticny, zodpovédny, dokdze byt ditéti
oporou a dava mu pevné hranice. Déti se ¢asto snazi tyto hranice narusit pravé proto, Ze je samy vel-
mi pottebuji, a timto zptusobem po uciteli vyzaduji, aby ve tfidé nastavil pevny rad,.

Pokud chce byt u¢itel pro déti autoritou, mél by se o né pravdivé zajimat, mél by znét jejich zajmy
a mél by jimi ,vstoupit do lidského kontaktu, vstoupit do néjaké vnitini lidské dusevni interakce”. Pokud
by tak ucitel neucinil a déti by z jeho strany nezazivaly zadny hlubsi zajem, mohlo by to vést k jejich
frustraci, kterou by navenek projevovaly raznymi zptisoby nekazné.

Ve vyssich ro¢nicich a hlavné na stfedni $kole souvisi s autoritou ucitele jeho védomosti a znalos-
ti, které mladi lidé vyzaduji. V tomto véku si dokdzi vazit ulitele, ktery toho hodné vi a dokaze jim
zajimavym zpusobem prezentovat poznatky o svété. ,Na stiedni $kole, paklize nejste pevny v sedle, tak
u studentii koncite.” Zaroven zduraziuje, Ze i pro tyto studenty je dilezity vnitfni zdjem ze strany
ucitele. Pokud ho u¢itel nemd, tak tito mladilidé vnitiné trpi.

Kazenské problémy fesi tento respondent razné podle véku déti. Poukazuje na to, Ze moralizové-
ni ¢i domlouvani v mlads$im $kolnim véku je bezpredmétné. V tomto véku se mu osvédcilo vypravét
néjaky pribéh, ve kterém dité zazije podobnou situaci. U¢itel muze tuto situaci dovést v piibéhu az
do krajnosti. Naplno a velmi zjevné tak ukdze dasledky problémového chovani. Dité diky ptibéhu
zazije moralni obsah a nahlédne dtsledky svého jedndni. Nékdy je podle slov tohoto respondenta za-

pottebi vypravét hodné dlouho, nez se to opravdu podati. U starsich déti je mozné vratit se k problé-
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mové situaci vrozhovoru a pokusit se tuto situaci spole¢né nahlédnout. Trest jako nésledek $§patného
jedndni by mél byt produktivni v tom ohledu, ze dité ¢i mlady ¢lovék udini néco prospésného pro
ttidu nebo Ze splni néjaky tukol, pii kterém bude muset intelektudlné pracovat. ,Mnohem diilezitéjsi
je, aby détinahlédly diisledky svého jedndni. Steiner tomu fikal ,ten ¢in spoleéné pozorovat”. Spolecné se po-
divat na diisledky toho, co se pfihodilo. Mohu to vysvétlit na konkrétni situaci. Naptiklad dité néco ukradlo
v obchodé. To se miize stdt v obdobi po tzv. rubikonu, kdy déti zkoumaji hranice. Jako ucitel se zamyslim
nad tim, jak by do Zivota ditéte vstoupilo to, kdybych ho jen moralizoval a oznadil ho za zlodéje. Radéji
se snazim o to, abychom s ditétem situaci spole¢né nahlédli: , Ty jsi mél na néco chut a bez dovoleni sis to
vzal. Co se ted'stane? Kdyz se bude v obchodé délat inventura, tak jim budou chybét penize. Prodavacky to
budou muset zaplatit za tebe. Pedstav si, co by se stalo, kdyby té p#i ¢inu chytili. Mdlokdo bude #ikat, Ze to
ukradl Tonda Novdk. Vétsina lidi bude #ikat, Ze to ukradl nékdo z waldorfské Skoly. Jak tviij ¢in postihne
viechny ty, kteti nic takového neudélali?” A u toho to nechat. Nechat ditéti prostor se nad situaci zamyslet.
V tomto ohledu mi miize pomoci trest. Dité dostane za tikol popsat situaci na krdtkém p¥ibéhu, ktery p#is-
tiho dne prednese pied tiidou. Pokusi se o vtipny text, aby svym pFibéhem ostatni pobavil. V tomto smyslu
mu pomohu odlehcit tihu celé situace, ale zdroveri mu pfipravim téZkou intelektudlni prdci. Myslim si, Ze
nepravosti déti se déji z nedostatku jejich védomi. Proto je ditleZité povznést védomi déti, aby byly schopné
si uvédomit, co svym ¢inem zpiisobily. DilleZité je, Ze se dité neciti byt odsouzené, ale je jasné upozornéno
na to, Ze takové chovdni neni v potddku.”

Pojeti autority u respondenta A koresponduje s pojetim autority u predeslého respondenta v tom
smyslu, kdy i tento respondent zduraznuje, Ze déti musi ze strany ucitele zazivat pocit jistoty. U¢itel
by mél dat détem zazivat, ze vSechno bude v poradku, ze je tu nékdo, na koho se mohou spolehnout
a kdo jim pomuze v jejich nesndzich. Ve vyssich ttidach pak podle ného déti vnimaji, jakym ¢love-
kem ucitel je a jak smys$li. Zvlasté vnimaji, zda je ucitel pravdivy v tom ohledu, Ze zije tim, co fika.

Dile je pro ného autorita vzijemna ticta — ticta ucitele k z4kaim a ticta zaka k uéiteli. Ucty v prv-
nim slova smyslu je podle ného mozné docilit tim, ze se ucitel o zaky zajima a kazdy zak tak muze
zazivat, Ze je ve tfidé vnimany. Druhé pojeti ucty vychazi ze strany uditele, kdy si ucitel musi sam
v sobé urovnat své postaveni ve tfidé. Tento respondent zmiriuje, Ze prosel raznymi stadii. Zprvu byl
pro déti ptitelem. V$ak na zakladé svych zku$enosti doSel k zavéru, Ze je dulezité, aby ucitel nesl ve
védomi, Ze on je ten, ktery déti vede a ddva jim zazit pevné hranice. I zde by v§ak u¢itel nemél opomi-
jet dalezitost vzdjemného vztahu, ktery tento respondent buduje naptiklad prostfednictvim toho, ze
détem vypravi své osobni zazitky.

Tento respondent také popisuje, ze se autorita v niz$ich ttiddch ziskdvda mnohem sndz, protoze

déti jsou velmi davérivé.
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Kazenské problémy fesi v podobé vypravéni ptibéhti nebo vindividudlnich rozhovorech s détmi.
Individudlni rozhovory s ditétem vnimd jako obohacujici, jelikoZ se ¢asto dozvi pti¢iny détského
jednani, které mu vibec neprisly na mysl, a dopatra se tak jadra problému.

Déle zduraznuje, ze v ptipadé kazeriskych problému voli radéji individualni zpasob feseni. Upo-
zornuje na to, Ze tiida je velmi citliva. Déti si v§imaji toho, Ze ucitel ¢asto fesi problémy s uréitym
zdkem, vnimaji jejich naruseny vztah, znervéoziuje je to. Tato skute¢nost muze narusit i jejich vztah
k danému zdku.

Tresty v niz$ich ttidéch, jako je napiiklad odchod za dvefe, téméf nepouziva. I on se kloni k ma-
nudlni ¢innosti, kterd je prospésna pro celou tfidu.

Respondent B uvddi, ze pro ného autorita znamena zdjem o déti, ictu a jistotu.

Zajem o déti uskutecnuje tim, Ze se pro své zdky snazi délat maximum. Velmi se vénuje pripra-
vam, opravim, pfemysli nad setkdnim s nimi. Snazi se napiiklad do druhého dne vyhledat infor-
maci, kterou détem béhem vyuky nemohl podat. Na zdkladé toho, ze déti zazivaji, ze se o né uditel
zajim4, se v nich muze zrodit tcta k uciteli. Poslednim aspektem této otdzky je pro ného stejné jako
pro predchozi respondenty jistota. Podle jeho zku$enosti vnimaji déti ucitele jako autoritu, pokud
je pro né ucitel tim, kdo ve tiidé sttezi nastavené hodnoty. Pokud dojde k jejich naruseni, postara se
ucitel o to, aby doslo k potrestani. Déti se mohou na u¢itele spolehnout a védi, ze pokud se ve tridé
bude dit néco nehezkého, tak tomu ucitel zabrdni a nastoli porddek. Nenecha déti v jejich bezradnos-
ti a problém vytesi.

Kazenské problémy res$i v podobé rozhovoru s zadkem nebo s rodi¢i. Trest i pro ného znamena
zpisob, jak dité ptivést k uvédoméni si dusledki vlastniho §patného jednéni. Casto je trestem vjeho
ptipadé také intelektulni nebo manudlni prace pro t¥idu. Ve své praxi zazil situaci, kdy musel zvolit
formadlni trest. I v tuto chvili mél stile ve védomi, ze hlavnim ucelem trestu je dovést potrestané
jedince k uvédoméni si diisledku svého chovani, k uvédoméni si hranic, které by neméli piekrodit.
Zaroven zde durazniuje, ze je dalezité, aby s potrestinim souhlasili i rodice. Jediné v tu chvili maze
trest ptisobit tim spravnym zpusobem.

»Trest miize byt urcité probrdni, aby dité samo nahlédlo, Ze prekrocilo hranici. Nékdy jde udélat trest
s domluvou s rodici, ale pokud i to nikam nevede, pak trest vychdzi z mé strany. Dohlédnu na jeho vyplnéni.
Zdci bud udélaji néco pro skolu, casto je to néjakd manudlni prdce pro t¥idu, nebo nékteré Zdky potrestdm
tim, Ze musi délat intelektudlni prdci. Ale nékdy to muze dojit az k formdlnim trestiom. Minulé pololeti
jsem sdhla k t¥idni ditce, coz je velmi nestandartni uddlost na nasi $kole. Jednalo se o nékolikrdt opako-
vanou védomou lez. I tento trest jsem volila s védomim toho, aby si déti uvédomily, Ze tudy cesta nevede.

Samoziejmé, kdyz se néco takového stane, tak dojde k poruseni vztahu ucitele s témito détmi. Pak o tom
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musime dlouho mluvit a vzdjemné si vysvétlovat, co jsem trestem zamyslela. Je ditlezité, aby rodiny stdly za
tim, na ¢em se dohodneme. Pokud tomu tak neni, dochdzi k prohloubeni nediivéry a trest nezacne fungovat
tak, jak by mél.”

Tento respondent stejné jako respondent A zminuje, Ze ucitel sim si musi vyjasnit, co pro ného
znamend autorita. U¢itel nemuize byt pro své zaky kamardd, ale zaroven se musi vyvarovat toho, aby
byl prilis ,,tvrdou” autoritou a potlacoval tak osobni moznost vyjadieni svych zékt. V tomto pojeti se
blizi i vypovédi respondenta D, ktery hovoti o neustdlém nachdzeni rovnovihy ve svém vychovném
pusobeni.

Podle tohoto respondenta se pojeti autority u kazdého ucitele razni, jelikoz i kazdy ucitel si podle
svého individudlniho nastaveni zaklddd na né¢em jiné. Déti se nauci, co maji od koho ocekavat. I to
je pro né urcitd forma jistoty.

Pro respondenta D je autorita spojend se sebevychovou a s vnitin{ autoritou ¢lovéka. Clovék by
meél nejprve pracovat sim na sob¢, pfekonat razna uskali, néco dokdzat, prestat néjakd protivenstvi.
K takovému ¢lovéku pak podle néj mohou déti vzhlizet. Dale zduaraznuje, Ze tento model je idedl,
ke kterému se sam jako ucitel snazi priblizit. Uvédomuje si své nedostatky a vi, Ze on sim nenti jesté
tak daleko v pojeti autority ve smyslu sebevychovy. Aby ve své ttidé vytvotil ptiznivé podminky pro
vyuku, pouziva tresty, které souvisi s vnéjsi autoritou. Trestem je vjeho ptipadé i manudlni prace pro
tridu.

Tento respondent vnim4 praci uditele jako neustdlé hledani rovnovahy. Ve smyslu pojeti autority
balancuje mezi tim, kdy je tfeba zasihnout do svobody déti vnéjskovou formou ukdznovéani a kdy
nechat détem prostor pro jejich svobodny vyvoj. Podle néj m4 autorita svoji dynamiku. Déti se méni,
promeéiiuje se jejich pohled na svét i na sebe sama. Tak se méni i jejich pohled na toho, kdo pted-
stavuje autoritu. Clovék proto nemiize ustrnout na né¢em, co se mu podatilo minuly tyden. Uvadi
zde réent, které se pouziva v anglicky mluvicich zemich: ,Clovék je dobry jenom tak, jak je dobrd jeho
posledni piserr.” Hledani autority oznacuje za ,stdle obnovovanou rovnovdhu”, kterd je stile narusovina
novymi vlivy.

Nakonec tento respondent uvddi, Ze pro Zivot ¢lovéka je dualezité, aby zazival autoritu. Podle néj
¢lovek, ktery nemd ve svém zivoté moznost zazivat nékoho jako bytost hodnou autority, miize mit
pozdéji potize vazit si druhych i sam sebe.

Otazka: ,Co pro Vids znamend , autorita je nezbytnd priichozi stanice na cesté ke svobodé"?"

Respondent B: ,Kdyz mé nékdo nedovede poslechnout a neditéiuje tomu, Ze jd jsem dospéld osoba,
kterd néco zazila a miiZu mu pomoci, tak se ten ¢lovék titi do velkyich nesndzi. Pokud tento ¢lovék nepo-

chopi, Ze jd to s nim opravdu myslim dobfe a chci, aby poslechl ve vlastnim dobrém zdjmu, tak smétuje ke
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katastrofé. Je dilezité, aby dité dokdzalo poslechnout svého ucitele. Aby byl ¢lovék jednou svobodny, tak
nejprve musi p¥ijmout autoritu osoby, kterd mu pomdhd odstrariovat jeho nedostatky. Musi se spoleh-
nout na moji autoritu a teprve potom miize riist jeho svoboda.”

Respondent D: ,Jd to vnimdm podle paralely, kterou jsem nasel v ndboZenstvi: Podle dokumenti,
které se ndm dochovaly, je vidét, Ze pivodni vztah k Bohu je velmi submisivni. Bith se projevuje velmi au-
toritativné, trestd, ddvd riizné ptikazy. Pak dochdzi k obratu, kdy se Biith od ¢lovéka vzdaluje a nechdvd
vse na ném. Clovék tvoii ve svété sam ze sebe a snazi se pokracovat ddl na odkazu, ktery v ném zistal
z predchoziho obdobi. Zdrover si je stdle védom bozi blizkosti. Tuto paralelu nachdzim i ve vychové
ditéte. Dité ze zaldtku potiebuje hodné usmériiovat. Vklddd veskerou diwvéru do rukou dospélych a po-
trebuje vedeni. V tomto smyslu md ucitel velkou odpovédnost. Pak dojde k proméné. V puberté nastdvd
obdobi, kdy pro mladého ¢lovéka neni nikdo autorita. Jak mlady ¢lovék dospivd, autoritu znovu nachdzi
ve svém okoli. Sdm se stdvd jistéjsim a dokdZe se sdm rozhodovat. Stdvd se svobodnym a ubird se svou

vlastni Zivotni cestou.”

5.5 Ucitel od 1. do 9. roéniku

Zakladni vyzkumna otazka v této oblasti: Jak saim/sama prozivite praci ucitele na waldorfské skole,
ktery doprovazi své zaky od 1. do 9. tfidy? - pokud je to mozné, uvedte Vami spatfované prinosy

a také obtize, které z této situace mohou vyvstat?
Dalsi specifika vyzkumné otdzky: Jak se podle Vas méni vztah uditele a Zaka béhem téchto deviti let?

Na zakladé toho, Ze kazdy z dotazovanych respondenttt ma rozdilné zkusenosti s vyukou na wal-
dofské skole, jsem se rozhodla i v této oblasti popsat odpovédi oddélené.

Respondetn A uvadi, ze neu¢il jednu ttidu po celou dobu deviti let. Nejprve ucil v 1. a 2. t¥idé. Pak
nastoupil opét do S. tridy, kterou vedl do 8. tridy.

Spatiuje velky rozdil mezi piistupem k mlad$im détem a k détem na druhém stupni. Proto jako
nejvétsi ukol v této oblasti vidi proménu ve vztahu k détem. Déti si podle jeho slov ,samy feknou o to,
co potiebuji”. Ve vyssich ro¢nicich déti vyzaduji ndzorovost, ndhled na svét, humor. Prviidcci zase
pottebuji pevnost, jistotu, vnitini klid, blizkost. Z toho pak prameni u¢itelova praxe, kdy na druhém
stupni se vét$ina prace piesouva do oblasti poznatku, kterymi musi uditel své zaky ,sytit”. P¥iprava na
odborné predméty je mnohem ndro¢néjsi, jelikoz déti toho v tomto véku chtéji hodné védét. Prace

je dale ndro¢nd na systemati¢nost a na zadévéni ukola. Snahou uditele je zde déti ucit, aby pracovaly

77



U¢itel v koncepci waldorfské pedagogiky PRAKTICKA CAST

svédomité a systematicky. U malych déti je ptiprava také naro¢na. Uditel musi vice promyslet meto-
dy, které zvoli. Zarovern je zde mnoho uméleckych ¢innosti, které si u¢itel musi predem vyzkouset
a pripravit. Béhem vyuky jiz nemd mnoho ¢asu promyslet, jak svou praci zrealizuje, jelikoz malé déti
potiebuji veskerou jeho pozornost. Prici s nimi prozivé tento respondent jako , byt tady a ted”.

Jako velkou vyhodu dlouholetého pusobeni v jedné tiidé spatfuje tento respondent v moznosti
navéazat hluboky vztah s détmi. To je podle ného v prvnich letech mozné. Hluboky vztah a vzdjemna
davéra mu pak maizou pomoci prekonat ruzné obtize ve vyssich ro¢nicich, jelikoz pro déti je snazsi
fesit problémy s nékym, ke komu maji davéru. Déle si déti zvyknou na zptisoby svého uitele a je to
pro né urcitd forma jistoty. Védi, jak ucitel reaguje, jsou si védomy hranic, které nastavil. V tomto
ohledu je i pro samotného ucitele snadnéjsi udrzet si kdzen ve vyssich ro¢nicich. Tento respondent
ptebiral ttidu v 5. ro¢niku a podle jeho slov trvalo rok a pul, nez si na sebe s détmi zvykli, nez se déti
odpoutaly od ptedchozi pani ucitelky a ptijaly ho jako ttidniho ucitele. Teprve po této dobé si mohl
Fict: ,ted jsme na stejné viné” a teprve v tu chvili mohl za¢it tfidu néjakym zptisobem formovat a pro-
duktivné resit problémy.

Respondent B zminuje, Ze neprosel s jednou tiidou celé devitileté obdobi. Ve svém pusobeni se
zaméfuje na druhy stupen zdkladni $koly a na sttedoskolsky stupen. Préci tfidniho u¢itele od 1. do
9. ttidy popisuje jako ,zménu duse t¥idniho ucitele”. Ucitel by mél vzdy byt pro déti v urcité fazi jejich
vyvoje takovym, jakého ho pravé pottebuji. Ze své prirozenosti se tomuto respondentu lépe pracuje
se star$imi détmi a ne¢ini mu obtiZe ndro¢né pfipravy na odborné predméty. Naopak sam vidi praci
na prvnim stupni jako velikou vyzvu. Prvni tfi roky spatiuje jako obdobi, kdy déti svého ucitele ,na-
sdvaji” se v$im v§udy. Proto by ucitel mél dbat na kultivaci svého chovani a jednani, aby byl pro déti
dobrym vzorem. Mladsi déti vnimaji, jaky je ucitel uvnitt, jak Zije. ,V tomto obdobi je pro déti dilezité,
aby mohly erpat z té sprdavné studny, aby nebyla ta studna otrdvend. Déti chtéji mit nékoho hodné har-
monického po citové i volni sféte a znalosti zde nehraji nejdillezitéjsi roli. To je pro mé asi nejvétsi vyzva.”

V prvnich letech by mél u¢itel zprosttedkovat détem svét plny pohddek a mél by jim ukazovat
krésy svéta. Zaroven by pro né mél byt tim, na koho se mohou spolehnout. ,Méla by zde byt velikd
péce, spravnost, tistota a krdsa prdce.” Déle by mél ucitel dbat na to, aby se déti rozvijely vSestranné,
protoze v tomto obdobi je$té neni mozné poznat, jakym smérem se dité bude ubirat. ,Ucitel v této
dobé tézko odhaduje, jak se dité ddl vyvine, proto se snazi dité podporovat viestranné. Vzdéldvdni by mélo
byt co nejsirsi. Bylo by skodlivé podporovat dité jen jednostranné.”

V dal$im obdobi od 4. a S. tridy se musi ucitel proménit. Ucitel by mél byt akéni, mél by se stat

turistou a organizitorem, ktery s détmi vyrdzi do prirody. V détech se za¢ind probouzet intelekt,

ktery musi u¢itel rozvijet. Mél by jim zprostiedkovat poznévéni okolniho svéta a ,sytit” je poznatky.
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V $esté tridé stoji ucitel pred ukolem, jak porovnat mladé lidi se svétem. V tomto obdobi za¢ind
fesit zdvaznéj$i koflinkty. Déti zac¢inaji byt kritické. Chtéji zazit, jak ucitel bere sém sebe, jestli dokd-
ze brat véci s humorem a mit od sebe odstup. Chtéji zazit, jestli se ucitel vyznd ve svét¢, jestli dokdze
fesit nové situace. Déle déti podle jeho slov upadaji do své télesnosti, za¢inaji byt beznadéjné. Stavaji
se emo¢né labilni. V uréitych oblastech svého vyvoje dozravaji. Ukolem uéitele je nyni nahlédnout,
co je treba v které oblasti dokoncit, co zménit a co uz naopak nechat byt. Zaroven by se mél u¢itel
snazit udrzet détem radostnou naladu a motivovat je. Pokud je mezi zdky a ucitelem hluboky vztah
a déti maji k u¢iteli duvéru, dokazi toto obdobi pieklenout snéze.

Tento respondent ze své zkusenosti uvadi, Ze nékdy se diky dobrému vzéjemnému vztahu, diky
vzdjemné duvéte, nemusi ani zdvaznéjsi problémy objevit. ,Kdyz tFidu vede stdle jeden ucitel, tak ko-
likrdt problémy ani neptijdou. Kdyz na sobé ucitel stdle pracuje, méni se, tak s nim déti vétsinou nemaji
Zddny problém. Zdroveii ucitel déti dobie znd a vi, jak s nimi md fesit urcité situace. To je k nezaplaceni.
To se nedd nahradit.”

»Déti maji védomi dlouhé kontinuity z minulosti: ,Nékdo tady byl, stdl za ndmi, myslel na nds a ted
ndm miuze pomoci. On sdm ndm miiZe povidat o tom, jak to zvlddnul.” Kdyz se v jejich tiidé casto stiidd
ttidni utitel, tak to je problém. Ze své zkusenosti vim, Ze détem trvd tak rok a piil, nez navdzi vztah. Je
potieba, aby ucitel zpoldtku vioZil hodné isili do budovdni vzdjemného vztahu a divéry. Jd se napiiklad
vzdy snazim pro tiidu velmi angazovat a stdle svym Zdkim vysvétluji, co myslim svym jedndnim, aby
nedoslo k nedorozuméni.”

Respondent C vedl svou ttidu od 1. do 9. tidy. Zaroven zminil, ze ve svété je model waldorfskych
$kol nastaveny tak, ze tfidni ucitel doprovazi své zaky na waldorfské zakladni skole od 1.do 8. ttidy.
Na konci 8. t¥idy po dokonceni spole¢ného divadelniho projektu odchdzi zaci na budovu stiedoskol-
ského lycea, kde dokonc¢i zdkladni vzdélavani v 9. ro¢niku. Zde je jiz vyucuji odborni stiedoskolsti
ucitelé, jelikoz mladi lidé v tomto véku touzi po odbornosti. U¢itelé na Waldorfské zékladni skole
v Semilech vedou své zdky vétsinou od 1. do 8. tfidy a devatou tfidu jiz zaci absolvuji v budové wal-
dorfského lycea.

Jako zékladni ptedpoklad pro praci waldorfského ucitele od 1. do 8. tiidy spattuje také tento re-
spondent v tom, ze ucitel musi byt schopny se s détmi ménit. , Protoze bude-li se stejné chovat v Sesté
ttidé k détem, jako se k nim choval v prvni t¥idé, tak ho vynesou v zubech. Kdyz se dokdze vnitiné promé-
fiovat prdvé s ohledem na vék déti, dokdze ménit svoje metody, svoje obsahy, zpiisoby, jakymi jednd s détmi,
tak je to mozné a velmi blahoddrné.”

Velkym pozitivem je podle ného vzijemna duvéra a jistota, kterd vznikne mezi ucitelem a jeho zaky

béhem dlouhého obdobi. Zmiriuje ndzory nékterych nejmenovanych psychologii, podle nichz se $kola
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Y./Y

stdvd v dne$nim rozttisténém svété poslednim stabilnim dtocistém. Déle uvadi nazory jedné $vycarské
psycholozky, na jejiz jméno si nemohl vzpomenout. Ta na otazku: ,Co by dnes bylo pro déti nejpodstat-
néjsi?”, odpovida: ,Kazdé rdano stejnd tvdr.” Utitel tak muze pro déti vytvaret jakysi chranény prostor
duvéry a stava se pro né branou do svéta.

Déle se toto dlouholeté pusobeni pozitivnim zptusobem promitd do oblasti pozndni. Utitel, ktery
uci své zaky od 1. do 8. ttidy, vi jakd témata kdy s détmi probiral. Na tuto skute¢nost mtze ve vy$sim
ro¢niku navazat a u¢ivo prohloubit. Na zdkladé toho muze ucitel rozvijet sviij u¢ebni plan. Kdyz se ucitel
dokaze prizpusobit véku déti a jejich potfebdm a zéroven vidi kontinuitu u¢ebniho procesu, muze pak
na déti v oblasti vzdélavani pasobit intenzivnéji nez odbornik na jeden predmeét, ktery déti neznd a neni
si védom jejich znalosti. Diky tomu, ze t¥idni ucitel vyucuje své zaky od 1. do 8. ttidy a musi béhem
dlouhého obdobi jednak pojmout mnoho informaci a za druhé se stéle proménovat ve vztahu k détem,
stdvd se tento ucitel v§estrannym ¢lovékem, a tudiz dobrym vzorem pro své ziky, ktefi sami touzi po
v8estrannosti. , Déti se mnohem vice uci tim, co v sobé ucitel vypracuje, jeho zdjmem o ldtku a tim, jak se vse
snazi pojmout pro svoji téidu. Steiner pro tento model téidniho ucitele pouzival pojem ,Vollmensch®, iiplny
¢lovék. Déti maji vnitini potiebu mit pred sebou ¢lovéka, ktery predstavuje nikoliv jednostranné, ale viestranné
rozvinutou osobnost ve vSech moZnych ohledech — umélecky, tvofivé, ale i zdjmem o védecké zdleZitosti. To je
pro né podstatné, protoze ony chtéji byt také viestranné.”

»Problém nastdvd tehdy, kdyz ucitel této vnitini potiebé déti neodpovidd a nenapliiuje ji. Pokud se ucitel
nesnazi promériovat nebo nechce vstoupit do vztahu s détmi, tak nastdvd problém. Protoze to, co bylo pfed tim
pro tFidu nejvétsi kvalitou, se stdvd nejvétsi zdtézi."

Respondent D popisuje, Ze pro ného je prace ucitele od 1. do 9. tiidy spjata s odvahou a duvérou uci-
tele. V tomto ohledu je dulezité, aby mél ucitel odvahu délat chyby. Musi si uvédomit, Ze nemuze vech-
no védét a umét. Ve ttidé md vzdy mnoho talentovanych déti, které ho v urcitou dobu jeho zivota pred¢i.

Stejné jako predchozi respondenti zdtraziuje, ze ucitel by mél byt schopen proménovat se ve vztahu
k détem. Nemuze se stejné chovat k prvnackam a k osmakam. Kdyz to ucitel zvladne, ma pak na svou
tridu, kterou doprovazi, pozitivni formujici vliv.

Po vzoru respondenta C vyzdvihuje také socidlni aspekt této situace. Na dité ma pozitivni vliv, kdyz
se dlouhodobé setkava s jednim nebo s nékolika malo dospélymi. Dité je pak podle néj jistéjsi, vyrtsta
s mens$imi stresy, vyristd s vétsi duvérou ve svét. Diky tomu priklada dité i vétsi vyznam ¢innostem,
které provadi ve skole.

Zajem ditéte o urcitou ¢innost ¢i predmét podle néj souvisi se vztahem k dospélé osobé. Dité Iépe
ptijima informace od ¢lovéka, kterého zn4, ke kterému m4 tctu a duvéru. Dité si podvédomé rikd: , Tyto

v i

véci zajimaji ¢lovéka, kterého mdm rdd a kterého respektuji. Proto tyto véci budou jisté zajimat i mé.
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Podle tohoto respondenta si u¢itel musi uvédomit, zda je jeho ukolem poskytnout détem co nejvi-
ce informaci, nebo je jeho cilem déti nadchnout, umét je doprovazet, zptistupnovat jim svét, dat jim
davéru. Jeho tkolem podle jeho slov neni poskytnout détem co nejvice informaci. Svij nejvétsi kol
spatiuje v tom, aby dokdzal mezi sebou a détmi vybudovat hluboky vztah, v jehoZ rdmci déti zaziji
davéru. Déti se pak mohou stét jistéjsi a otevienéjsi vici svétu. Je dulezité, aby se dité naucilo nebat
se vytvaret hluboky vztah — a to vztah k druhému ¢lovéku, k sobé samému, ke svétu, vztah k vy$simu
vedeni — k Bohu. Toho je podle ného mozné docilit pouze diky dlouhodobému pusobeni jednoho
ucitele.

Podminkou, aby tuto préci ucitel zvladl, jsou podle tohoto respondenta ur¢ité schopnosti. Uitel
musi byt ochotny a schopny vzdéldvat se v oblasti odbornych i uméleckych predméta a musi umét
komunikovat s rodi¢i. Také zduraznuje, Ze by mél byt zdravé sebekriticky a vidét, kdy je jeho puso-
beni pro jeho tfidu prinosné a kdy uz ne. Sam jiz jednou prenechal svou ttidu jinému uditeli, jelikoz

videél, ze jeho pusobeni ve ttidé nebylo dale ptinosné.

5.6 Priprava ucitele na vyuku

Zakladnivyzkumna otdzka v této oblasti: Jakym zpusobem probiha Vase piiprava na vyuku béhem

letnich prazdnin a béhem skolniho roku - co v§e musite zahrnout do své piipravy?
Dalsi specifika vyzkumné otazky: Jak Vam ve Vasi ptipravé pomaha SVP?

Vsichni respondenti zminuji, ze ptiprava na vyuku je velmi ¢asové niro¢nd. Ucitel do ni musi
zahrnout planovdni obsahu u¢iva a nashromdazdéni potrebnych materialt. Dal$im krokem je pak
pojmout do sebe velké mnozstviinformaci a pfinést je détem v néjaké jiz zpracované formé. Respon-
dent D zmiriuje, Ze by mél ucitel do své ptipravy zahrnout i vlastni ,zaobirdni“ se détmi a zpétny
vecerni pohled.

Vsichni respondenti dokladaji, Ze predstava celého roku, co véechno do sebe musi ucitel vstiebat,
muze ¢lovéka vystrasit. Aby se toho vyvarovali, je podle nich dulezité pfipravit se jiz béhem letnich
prazdnin. ,Pfedstava celého roku miize vzbuzovat hriizu a dés, co zase musime do sebe dostat. P¥itom to
neni tak moc. Jde o metodu prefiltrovat informace, mit ndpad, pozvat si lidi, aby to pro déti byl specidlni
zdzitek.”

Pro respondenty A, B a C jsou z hlediska jejich ptipravy velmi pfinosné seminare, které probihaji

béhem letnich prazdnin. Zde mohou nacderpat inspiraci od svych i od zahrani¢nich kolegti a udélat
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si pfedstavu o tom, jak bude probihat jejich dalsi $kolni rok. Respondent C zmiriuje, Ze nyni on sim
vede tyto seminéte a vzdélava zde waldorfské ucitele. Tato situace ho nuti, aby nékteré vécilépe po-
chopil a mohl je tak predavat dal. Zaroven se snazi navstivit nékteré zahrani¢ni seminare, na kterych
se muze vzdélavat on sam.

Respondent B: ,Kdyz mluvim za tiidniho ucitele, tak je opravdu tizasné, kdyz miiZu jit v 1été na p¥i-
pravny kurz, ktery probihd tady v Semilech uz nékolik let. Zde miizu nacerpat zdkladni informace a inspi-
raci pfimo od kolegy, ktery danou epochu vyucoval. Jsou zde i ostatni ucitelé, kteti tuto epochu budou ucit.
Prostiednictvim jejich otdzek a dotazit naterpdm také dalsi inspiraci. Na kurzu si miiZete projit vSechny
epochy. Naptiklad ucitel, ktery bude ucit 6. téidu, md moZnost nahlédnout béhem tohoto tydne viechny
epochy, které bude ucit. Jsou zde lektofi od nds, ale i cizinci, ktet{ maji zkuSenosti. MiiZete nahlédnout do
jejich pldnu a ptdt se jich. To je pro mé asi nejvétsi podpora.”

Vsichni respondenti popisuji, ze se snazi béhem letnich prdzdnin ptipravit si predbézny plin
epoch a udélat si celkovy obraz o tom, co by méli ve své tiidé probrat a jakym zptasobem. Snazi si
ujasnit, jak a na ¢em vystavi jednotlivé epochy. Respondenti B a C zminuji, Ze v ptipadé planovani
epoch, které jiz jednou vyucovali, se i nadédle snazi pojmout u¢ivo jinak a neptedavat détem to, co jiz
perfektné vymysleli pro jinou tfidu. Vsichni respondenti tedy béhem léta sbiraji potiebné informace,
proc¢itaji knihy, ze kterych se rozhodli ¢erpat u¢ivo. Snazi se u¢ivo néjakym zptisobem zazit a vnitiné
zpracovat, aby je pak v této zpracované formé mohli preddvat svym zdkam

Respondent C do své ptipravy béhem letnich prazdnin zahrnuje studium antroposofie, které po-
klada pro svou préci za nezbytné.

Respondent C: ,Béhem letnich prdzdnin studuji literaturu z oblasti waldorfské pedagogiky nebo an-
troposofie. To povaZuji za néco velice podstatného pro svoji ulitelskou prdci. Pokud chci poctivé délat wal-
dorfskou pedagogiku a napfiklad ji v nékterych momentech inovovat pro dnesni dobu, tak musim nejdfiv
pochopit, jakd byla a je zdkladni intence waldorfské pedagogiky, kterou Steiner piinesl.”

Respondent B zminuje, Ze je dobré si béhem 1éta vSechno promyslet a pfipravit. V praxi to vsak
nékdy neni mozné. Sam ma zkusenost s tim, ze musel nékdy ze dne na den vstiebat spoustu informa-
ci, béhem noci je zpracovat a druhého dne je prezentovat své ttidé. Dodava, Ze je jisté uc¢inné nechat
ptipravu projit noci. Tak ji podle jeho slov muze ucitel nalezité vstiebat.

Podle jeho nazoru by se mél uditel pfi ptipravé zaméfit na podstatné informace a jevy a mél by se
vyvarovat toho, aby déti zahrnul nepiehlednym mnozstvim informaci. ,Mél by byt jakymsi filtrem.”
Nejprve nacerpa informace z vice zdroju, pak v sobé informace zpracuje a poté maze mluvit k détem.
Jediné tak mtize ucitel podle respondenta B promlouvat ze srdce a s mysli na déti. Pokud tomu tak je,

déti neztrici pozornost a dochdzi zde k vzdjemné interakci.
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Podle slov respondentt nejsou ptipravy v nizsich ro¢nicich tolik obsahové ndro¢né a ucitelé ne-
musi zpracovavat takové mnozstvi informaci. I zde v8ak zaberou ptipravy hodné ¢asu a ucitel si musi
vyuku na kazdy den prakticky pripravit. Nacitd si pohddky, které bude détem vypravét. Piipravuje
si umélecké ¢innosti, ptipravuje si tabuli, u¢i se mnoho bésni a pisni. Také se uditel v prvnich ttech
letech $kolni dochdzky castéji setkava s rodici, kdy spole¢né mluvi o détech a plénuji rizné $kolni
aktivity.

Respondent D zminuje formalni slozku ptipravy, do které je podle ného dulezité zahrnovat ritudly.
Utitel by mél ve své tiidé budovat ritudlni podoby zahdjeni a ukonceni ¢innosti. Vedle ptipravy by ucitel
nemél ve vyuce opomijet improvizaci. Kdyz se béhem vyuky nahodné objevi zajimavy podnét, ktery
by bylo $koda nechat uplynout bez povsimnuti, nemél by se u¢itel zdrdhat zahodit celou svou ptipravu,
kterou si peclivé rozpracoval. Zaroven by ucitel nemél spoléhat jen na tyto momenty a nemél by pripravy
podceniovat. Ze zku$enosti hovori tento respondent o tom, ze i kdyz si béhem léta predbézné pripravi
epochy, ¢asto béhem $kolniho roku nachdzi dalsi zajimavé podnéty. Je podle ného dulezité zustat stle
otevrieny.

Respondent D zminuje, Ze ptipravy na vyuku ve waldorfské skole jsou velmi ¢asové naro¢né. Kazdy
ucitel by se chtél co nejvice priblizitidedliim a predstavdm, jak je popsal Rudolf Steiner. Zaroven dodévd,
ze vétSina uciteld md své rodiny. Podle ného by ucitel nemél své idedly naplnovat na tkor své rodiny.
»Je to vechno hodné ¢asové ndrocné a jd vzpomenu slova jedné pani ucitelky ze semindre, kterd ptipominala:
»Mate svoje rodiny, ty jste si k sobé pripoutali. I kdybyste chtéli délat waldorfskou pedagogiku jak nejlépe umite,
tak na rodiny nesmite zapominat.”

»Waldorfsti pedagogové by si neradi ptizndvali workoholismus. Ale i tento moderni termin, ktery se nejprve
objevil v manazerské sféte, mdme mezi ndmi na Skoldch. Je velmi pékné mit vsechno pfipraveno, vée zndt, byt
chvdlen za to, co se ndm dati. Ale rodina je primdrni. TakZe pfiprava ucitele na vyuku spolivd v tom, aby si
kazdy den vyjastioval priority. Hledal ¢as jednak pro sebe, pro svoji rodinu a pak taky pro t¥idu”

Respondenti A a C popisuji, jak jim v jejich ptipravach muze pomoci $kolni vzdélavaci plan.

Otazka: ,Jak Vidm miize pti pfipravdch pomdhat Svp>“

Respondent A: , Urcité mi ddvd hranice, mantinely, co vSechno musim v rocniku probrat. To mi pomd-
hd k tomu, abychom koncili roénik s védomim, Ze déti umi, co by mély umét. Také mi ddvd inspiraci do
vjuky. Nds SVP je docela podrobny. Jsou zde naptiklad témata k ucivu, kterd mé inspirovala.”

Respondent C: ,RVP je v této dobé pro ucitele tuhd kazajka, kterd nedovoluje ucitelivm tiplnou svobo-
du. Proto v SVP musime délat spoustu kompromisit. Kompromisy, které jsou predepsané a kterym se ne-
miizeme vyhnout, uplatiiuji ve své prdci pouze tehdy, kdyz by jejich opomenuti mohlo byt pro déti Skodlivé.

Naptiklad Ze bych je dostatecné neptipravil na ptijimaci zkousky. Jinak vétsinu kompromisii povazuji za
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neplodné a pokud mohu, tak se jich ve své prdci vyvaruji. Pro mou praxi je ptinosnéjsi tzv. Richteriw pldn.
Tento pldn daly dohromady waldorfské skoly po celém svété. Vychdzi z dlouholoté zkuSenosti waldorf-
skych pedagogii a jednd se o jakysi ramcovy vzdéldvaci program waldorfské pedagogiky.”

5.7 Spoluprace kolegia pedagogu

Zakladni vyzkumnd otdzka v této oblasti: Co je hlavnim ucelem setkavani kolegia pedagogu,

které se kona na Vasi $kole kazdy tyden?

Vsichni respondenti pokladaji pravidelna vzdjemna setkdvani za velmi dulezitd a viibec nezbyt-
na pro to, aby $kola mohla dobte fungovat, a v souvislosti s tim, aby mohli dobie fungovat oni jako
ucitelé. Jako nejvétsi ptinos vidi vzajemné prohloubeni vztahu, davéry, ale také pocit sounalezitosti.
Zminuji, Ze je pro né nezbytné si kazdy tyden ptipominat, jaky je smysl jejich prace jak vjejich tfidg,
takijaky je spole¢ny tikol jejich $koly. K tomu jim pomdhaji spole¢nd procitani antroposofickych tex-
tu, pfinichz si toto mohou uvédomit. Respondent B k tomu dodava, ze je dulezité, ,abychom vsichni
védéli, odkud erpdme inspiraci, a abychom ji Cerpali z toho samého zdroje.” Ze spole¢nych setkdvani
mohou ¢erpat inspiraci pro svou vlastni praci ve tfidé. Mohou od svych kolegt slyset jiné pohledy na
problémy, které fesi ve své tfidé. Reseni na rtizné situace nachdzi i v antroposofickych textech.

Hlavnim ukolem téchto setkdvani je podle nich neustald prace na lepsim porozuméni détem a na
lepsim porozuméni waldorfské pedagogice. V tomto ohledu jsou velmi pfinosné tzv. rozhovory o dé-
tech. Celé kolegium se pfinich snazi nahlédnout situaci ur¢itého ditéte a pric¢iny jeho chovani. Snazi
se mu tak vsoucinnosti s tfidnim u¢itelem pomoci. Respondent C zminuje, Ze pravé toto by mélo byt
jadrem spole¢ného setkdvani a pedagogicka konference by neméla byt piehlusena tzv. organiza¢ni
konferenci.

Respondent C: , Myslim si, Ze srdcem kazdotydenni konference musi byt pedagogickd konference.
Utitelé by si méli uvédomit, Ze jediny divod, pro¢ tady jsme, pro¢ se schdzime, jsou déti ve Skole.

Konference skutecné hraje tilohu srdce, jako md srdce v organismu. Ptijimd krev, podnéty z celého
organismu, néjakym zpiisobem ji stlali, zhutni, prohloubi a zase ji vysle k periferii. Takhle miiZe skola
zit jako organismus svobodnych a spolupracujicich uciteli.”

Respondent D: ,Pokud se kolegia zabyvaji jenom feSenim organizacnich véci, tak tam chybi
aspekt toho, Ze jsme se v ldsce sesli a chceme Skolu zlepsovat, formovat, transformovat tak, aby co nej-
lépe vyhovovala détem a rodiciim. Zdrover je diilezité mit stdle na paméti vznosné idedly waldorfské

pedagogiky a snazit se o to, aby byla $kola zasazend do souéasnosti. Spoluprdce kolegia je podle mé
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stézejni v tom, Ze buduje néjakou vizi pro skolu. Ddle se soudrZnost kolegia projevi na diwvére déti
a rodi¢ii v tuto instituci.”

Respondent A zminuje, Ze pro jeho praci je velmi podstatny dobry a pratelsky kolektiv uditelu.
Respondent A: ,Podle mé je pro prdci ucitele nejdiilezitéjsi, aby byl clovék spokojeny. A spokojeny miize
byt v dobrém, spolupracujicim kolektivu”

Respondent D zduraznuje, Ze by se nemélo mluvit jen o ¢tvrte¢nim setkdvani. Dulezitd jsou po-
dle ného i kazdodenni setkdvani u¢itelt v ramci pracovniho dne.

Respondent D: ,Kolegiem se casto mysli jen ¢tvrtecni setkdvdni. Podle mé bych mél citit vzdjemnou
soundlezitost vzdy, kdyz potkdm kolegu. Kdykoliv se sejdou dva nebo tii ve jménu dobré pedagogiky, tak
by to mélo nést své plody.”

Pro respondenta B je velkym pfinosem vzajemna rovnost mezi uciteli. Béhem setkdnisi jsou vsich-
ni rovni a kazdy muze projevit sviij ndzor. Podle ného mohou byt setkavani velkou podporou pro
nové prichozi uditele, ktéti zde mohou nacerpat podnéty pro svou prici. Zdaraznuje, ze je dalezité,
aby se kazdy uc¢itel pravidélné ucastnil kolegia, byl jeho soucésti, podilel se najeho rozhodovania také
aby zaujal ur¢ité postaveni v kolegiu, které podle néj ovliviiuje ucitelovo pusobeni v jeho tridé.

Respondent B: , Jak si ¢lovék stoji v kolegiu, tak si stoji i ve t¥idé. Je to velice propojené. Kdyz nechodim
do kolegia, tak se uzavirdm. Uzaviu svoji t¥idu a nevim, co se déje ve Skole. Je ditlezité, aby ucitel védél
o rozhodnutich, kterd proudi z konference, aby je mohl sdélovat détem”

Otazka: ,Chdpete tedy kolegium jako kmen stromu, ktery se rozvétvuje?”

Respondent B: , Asi tak. A kdyz se odpoji, tak ta samotnd vétev je slepd. Samoziejmé Ze kolegium
miiZe mit rozhodnuti, které jde proti viili jednoho ucitele, a pesto se rozhodnuti udéld. DiileZité je, Ze tento

ucitel vi, pro¢ a jak k tomu rozhodnuti doslo.”

6 Zavér vyzkumného Setreni

Zikladni vyzkumna otdzka: Jaka je uloha uditele ve waldorfské $kole podle vybranych

zkoumanych oblasti?

6.1 Ucitel a antroposofie

Antroposofie ovliviiuje osobni zivot ucitele, ale neni obsahem jeho vyuc¢ovéni. Antroposofické texty umoz-

nuji uciteli nachdzet smysl jeho vlastni prace. Jsou pro ného perspektivou a dévaji mu odvahu k tomu, aby
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vykondval svou praci i navzdory chybdm, kterych se mtze dopustit. U¢itel muze z antroposofie ¢erpat in-
spiraci pro vlastni praci na sobé samém, kterd je pro waldorfskou pedagogiku stézejni. Muze kultivovat své
myslenky ajednani tak, aby byl pro détilepsim ucitelem. Na zakladé antroposofie muze rozvijet sviyj vnitini,
meditativni Zivot. Déti vinimayji, jak jejich ucitel smysli, ¢im se zabyva. To se pozitivnim zptsobem promita
do jejich vzdjemného vztahu.

Podle poznatku ziskanych z antroposofie nahlizi u¢itel na kazdého Zdka jako na individualitu, ktera si
z duchovniho svéta piinasi svij vlastni tikol. Waldorfsky ucitel hledi na dité s timto védomim a ke kazdému
hleda individudlni ptistup tak, jak to dany jedinec vyzaduje.

Déle muize u¢itel v antroposofickych textech nachézet konkrétni podnéty pro svou praci s détmi. Maze
v nich nachazet feseni pro konkrétni situace, které vyvstévaji ¢i vyvstaly v jeho tiidé. Texty se mu v tomto
ohledu stavaji inspiraci.

Jednim z dulezitych aspektii je studium vyvojovych fézi ditéte. Diky znalosti vyvoje z hlediska antro-
posofie muze ucitel volit ve své vyuce metody a obsahy uciva tak, jak je to pro déti v dané fézi jejich vyvoje
nejlépe ptijatelné a nejvice pottebné. Znalost vyvojovych fazi ditéte se tedy promita do ucitelovy ptipravy na
hodinu a nasledné pak do jeho vyuky.

Dalsim aspektem, ktery ovliviiuje ucitelovu praci, je metoda ,zpétného pohledu’, ktera vychazi z antro-
posofie. Jedna se o vecerni reflexi, kdy si respondent vzpomene na vSechny déti ze své ttidy, vybavi si ur¢ité
situace, které musel ve tiidé resit. Tato metoda mu poméha zpracovat prozité situace a nachdzet tak pro né
produktivni feSeni. Dalo by se fict, Ze se jedna o nezbytnou ¢ast pripravy na dalsi den, kdy diky této metodé
muiZe na probéhlou situaci reagovat adekvatnim zptsobem.

Poslednim zminénym aspektem, ktery vychazi z antroposofie a ktery se promitd do ucitelovy prace, je
védoma prace s noci. U¢itel béhem vyuky pracuje s védomim toho, ze ur¢itou dusevni préci prodéla dité
béhem svého spanku. Béhem spanku si dité tfidi informace, které ziskalo ve $kole. Na tuto skute¢nost ucitel

navazuje nasledujici den a pracuje na prohloubeni téchto informaci do oblasti pozndni.

6.2 Vychova ke svobodé

rvr

Waldorfsky uitel si velmi vézi svobody déti. Vychovu ke svobodé vnima jako vychovu individuality. Kaz-
dé dité je pro ného individualita, kterd na zem prichdzi s ur¢itym tkolem, jenz si predcevzala v duchovnim
svété. Zaroven se kazdy ¢lovék rodi s jistymi pfednostmi a slabostmi. Jeho chovéni a jedndni je do ur¢ité
miry predurceno jeho genetickymi a vrozenymi dispozicemi a také socidlnim prosttedim, ve kterém vy-
rustd. Prvnim tkolem uitele ve smyslu vychovy ke svobodé je pomoci ditéti poznat samo sebe, pomoci mu

nahlédnout jeho slabé stranky a $patné névyky, ale také jeho silné stranky a schopnosti. Toho muze uditel
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docilit nepiimou cestou na vypravéném pribéhu. Starsi déti muze ucitel, pokud sije védom vzdjemné duve-
ry, upozornovat piimym zpusobem. Dal$im krokem je pomoci détem piekonévat jejich slabosti a kultivovat
jejich jednani. Utitel se snazi déti motivovat a dodavat jim odvahu k proméné sebe sama. Sdm pro né muize
byt vzorem, kdyz i on se snazi prekonévat své jednostrannosti, snazi se pracovat sim na sobé a v tomto smy-
slu byt sém svobodny.

Pro waldorfského ucitele neznamend vychova ke svobodé nechat dité délat si, co chce, ale snazi se pro
dité byt dobrym vedenim. Snazi se béhem dlouholetého piisobeni ve vychové docilit toho, aby se jednoho
dne dité stalo pdnem nad svymi slabostmi, emocemi a zazitymiformami chovani. Véii, ze jen v tu chvili, kdy
sije ¢lovek védom svych slabosti, miize na nich pracovat, a jediné tak se jimi nenechd nevédomé ovliviiovat.
Jediné tehdy je ¢lovék panem, ktery rozhoduje, kam bude jeho po¢indni smétovat. V tomto smyslu se stava
svobodnym. Svobodny ¢lovek je schopny pevné se postavit do svéta, je sobésta¢ny a dokaze se zapojit do
okolniho svéta. V tomto ohledu mé vychova ke svobodé i aspekt socidlni.

Utitel se zdroven snazi vytvatet piiznivé prostredi, ve kterém dité muze zazivat jistotu. V tomto prostredi
muze dité poznavat samo sebe a muiZe se svobodné rozvijet bez obav z toho, Ze ho nékdo za jeho slabosti
odsoudi nebo se mu vysméje.

Waldorfsky uitel, ktery se snazi vychovévat své ziky ke svobodg¢, pohlizi na proces vychovy z hlediska
jeho kontinuity. Je presvédceny o tom, ze svym vychovnym ptisobenim muze do ditéte vkladat zarodky né-
¢eho, co se uného projevi az za nékolik let. Pracuje tedy s otdzkou, jak se jeho nynéjsi ptisobeni na dité projevi
v jeho vyvoji za nékolik let. Aby byl ucitel schopny unést velkou odpovédnost, kterd z tohoto presvédceni
prameni, musi mit odvahu a davéru v budoucnost. Dale mu k tomu poméha ldska k détem a k okolnimu
svétu.

Vychova ke svobodé se promitd do oblasti waldorfské metodiky naptiklad v oblasti pozndni. Utitel se
snazi neindoktrinovat své zaky svym nazorem, ale napiiklad pomoci metodického trojkroku se snazi docilit
toho, aby zdci dosli k vlastnimu individudlnimu poznéni.

Aby toto vSechno mohl u¢itel ve své praci naplnit, aby u¢itel mohl ve své vychové realizovat vychovu ke
svobod¢, musi mit sim moznost vychovévat v pedagogické svobodé. Nemél by byt svazan presnymi pred-
pisy a jeho ptisobeni by mélo vychazet z potteb déti a z jeho u¢ebniho planu. Kdy?z je v tomto smyslu ucitel

svobodny, muze sdm vychovévat svobodné lidi.

6.3 Umélecké Cinnosti
Pro waldorfského ucitele jsou umélecké predmeéty stejné dulezité jako ostatni predméty. Jejich hlav-
ni vyznam vidi v tom, Ze déti harmonizuji a dusevné osvézuji. Proto maji na déti terapeuticky vliv.
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Pfi samotnych uméleckych predmétech mohou déti zazivat rizné emoce, klid, ale také soustredé-
nost. Déti se diky témto ¢innostem mohou oteviit v oblasti citd, u¢i se ptijimat, co nového k nim
skrze uméni promlouvd. Jejich aktivita se nesoustiedi pouze do oblasti rozumu, ale zapojuji své city
a srdce. Cesta srdce v tomto ohledu koresponduje s cestou zivota. Dité tak muze hledat, jak se ve
svété uplatnit, jak se oteviit svétu. P¥i uméleckych ¢innostech musi déti zapojit svou vili a vlozit do
¢innosti svou aktivitu, aby mohly néco vytvorit.

Na zékladé téchto popsanych jeva vyuzivd waldorfsky ucitel umélecké ¢innosti v samotnych
uméleckych pfedmétech. Zde dité muze svobodné projevit svou tvotivost, mize nachdzet jemu pti-
rozené pristupy. Rozviji se zde celostné — rozviji hlavu, ruce i télo. Dité zde poznava samo sebe, tré-
nuje svou vuli a u¢ise i zde prekondvat své jednostrannosti. V tomto smyslu pomahaji waldorfskému
uciteli umélecké ¢innosti uskute¢novat vychovu ke svobodé.

Umeélecké ¢innosti také pozitivné pusobi do socidlni sféry. Déti mohou spole¢né vytvaret néco
krasného a zazivat pocit sounalezitosti. V tomto smyslu umélecké ¢innosti pusobi ozdravnym zpu-
sobem nejen na kazdého jedince, ale na celou skupinu.

Déle vyuziva waldorfsky ucitel umélecké predmeéty na zac¢atku epochy jiného predmétu a ¢asto
i na za¢atku kazdého dne po rannich prapovédich. Déti jsou diky tomu lépe pfipravené na hlavni
vyuku, jsou bdélejsi a probuzenéjsi a lépe se naladi na dalsi préci.

Rytmu pouzivd waldorfsky ucitel ve vyuce matematiky. Spojuje pocitani s rytmickymi pohyby
tela. Odrikdvéni ¢isel probihd také ve stile stejném rytmu. Déti si diky spojeni rytmu s ¢isly 1épe
osvoji naptiklad nasobilku.

Waldorfskd pedagogika chépe sebe sama jako vychovné uméni a nachazi paralelu mezi ¢innos-
ti uditele jako umélce a mezi Goethovym ptistupem k estetice. Uméleckd ¢innost uditele spociva
v tom, Ze se snazi ve své vyuce spojit poznatky o ditéti, které sim vypozoroval, spolu s pedagogicky-
mi ,nastroji“ (zde myslim naptiklad volbu u¢iva, didaktické metody atd.), které nacerpal z antropo-
sofie. Diky tomuto spojeni nachdzi vlastni zptisob vychovného pusobeni na kazdé dité a snazi se mu

pomdhat prekondvat jeho prekazky a celkové harmonizovat jeho osobnost.

6.4 Prace s temperamenty

Waldorfsky ucitel se ve své prici opird o studium temperamentt. Diky poznani temperamentového
zalozeni jednotlivého ditété voli svij ptistup k nému. Na zdkladé tohoto zjisténi uzpusobuje svou
vyuku tak, aby ve svém pusobeni mohl oslovit kazdé dité prave z hlediska jeho vlastniho tempera-

mentu a naplnit tak jeho potiebu, kterd se tykd jeho prirozené touhy po pozornosti ucitele. Waldorf-
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sky ucitel ma povédomi o tom, jak které ¢innosti na jednotlivé temperamenty pusobi, a toho pak vy-
uzivé ve své vyuce. Musi byt schopen prekonat svij vlastni temperament a dokézat v sobé rozvinout
i ostatni temperamentové kvality, aby tak mohl ptiznivé pusobit na kazdého zaka. Nesnazi se o to,
aby impulsivni chovani pramenici z temperamentového zalozeni v détech potla¢il. To je podle ného
nemozné. Sousttedi se ve své praci na to, aby pomdhal svym zdkam tyto jednostrannosti prekonat
a vjistém smylu kultivovat.

Aby toho mohl ve své vyuce docilit, musi byt nejprve dobrym pozorovatelem. Na zédkladé vnéj-
$ich jevu a zptisobu chovani se snazi poznat, jaky temperament u kazdého ditéte prevlada. Umeélecké
¢innosti mu mohou v tomto ohledu pomoci. Dile se ve svém pusobeni snazi, aby si déti uvédomily
svij temperament. Voli zpasob vypravéni u mladsich déti, které si na postavé v pfibéhu mohou ne-
ptimo uvédomit svou jednostannost. U starsich déti voli metodu rozhovoru, kdy se spole¢né pokousi
pravdivé nahlédnout konkrétni situaci. Dalsi skute¢nosti, kterda mu muaze v tomto ohledu pomoci, je
posadit déti stejného temperamentu k sobé. Déti si vzdjemné zrcadli své jednostrannosti a mohou si
tak prosttednictvim svého spoluzika uvédomit své vlastni zptisoby chovani a jednani. Poslednim
krokem v jeho pusobeni je pomoci détem kultivovat své vrozené zpusoby chovani a jedndni. V tomto
smyslu pro né muaze byt uditel vzorem, kdyz také on sém se snazi piekondvat své temperamentové
zalozeni.

Waldorfsky ucitel klade u svych zaka velky duraz na prekondni jejich temeramentu. Otézka tem-
peramentt podle ného souvisi s vychovou ke svobodg, jelikoz temperamentové zalozeni je urcitd

jednostrannost, ktera ditéti maze branit v celistvém vyvoji.

6.5 Autorita uéitele

Pro waldorfského uditele je autorita spojend s urcitou jistotou, kterou déti mohou ve ttidé pocitovat
z jeho strany. Déti by mély zazivat, ze ucitel je nékdo, na koho se mohou spolehnout, koho mohou
pozadat o pomoc a kdo jim vzdy pomtize v bezradné situaci. Autoritou je ¢lovék, ktery je vstticny,
zodpovédny, dokdze byt ditéti oporou a divd mu pevné hranice.

Autoritu vnima waldorfsky u¢itel jako vzdjemnou tctu. Ucta utitele k zik@im se projevuje v jeho
z4jmu o né. Pro déti je dulezité, aby se o né ucitel zajimal a dbal na prohloubenti jejich vzdjemného
vztahu. Ucta zaka k uéiteli vznika tehdy, kdy? si je uitel védom svého postaveni ve t¥idé, je si védom
své odpovédnosti za jejich vychovu. Stava se pro zaky tim, kdo ve tfidé urcuje fad a pravidla.

Waldorfsky ucitel vidi souvislost mezi autoritou a vlastni sebevychovou ve smyslu prace na sobé

samém. Zduraznuje souvislost mezi autoritou a myslenkami, kterymi se ucitel zabyva. Déti vnimaji,
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jaky ucitel je, o co se zajima a jak sdm zije. Diky tomu lépe ptijimaji jako autoritu pravdivého ¢lovéka,
ktery se ve svych myslenkdch zabyva otdzkami lidského vyvoje, zajimé se o né samotné a také pra-
cuje sam na sobé.

Pojeti autority se u kazdého uditele rtizni, jelikoz i kazdy ucitel si podle svého individudlniho na-
staveni zakladd na né¢em jiné. Zaroveri se ménii pojeti autority na strané déti behém jejich vyvoje. Je
jednodussi ziskat si autoritu u malych déti béhem prvnich let $kolni dochazky, jelikoz pro tyto détije
touha po vedeni ptirozenou pottebou. Ve vyssich ro¢nicich souvisi autorita ucitele s jeho védomost-
mi a s jeho schopnosti preddvat détem poznatky o svété zajimavym zpasobem.

Pojeti autority koresponduje s oblasti svobody. Pro svobodny vyvoj kazdého ¢lovéka je dulezité,
aby ¢lovék nejprve zazival autoritu, pocitoval k nékomu tctu a zazival jistotu, kterou je$té nemd sém
v sobé. Teprve tak se jednou muze stat svobodnym ¢lovékem a muze mit dctu k ostatnim lidem
i k sobé samému. Teprve tehdy se muze jednou stat jistym ve svém vlastnim rozhodovani. V tomto
smyslu se stavd autorita nezbytnou prichozi stanici na cesté ke svobode.

Pii feSeni kdzenskych problému voli waldorfsky u¢itel formu pfibéhu ¢i rozhovoru. Snahou udi-
tele neni dité kdrat a moralizovat. U¢itel se zminénymi zpusoby snazi o to, aby dité samo nazielo
dusledky svého $patného chovani. Aby se ucitel dopatral jadra problému, ¢asto voli individuélni roz-
hovor s ditétem. Muze tak 1épe pochopit pri¢inu détského chovani. Zaroven mu tento individudlni
zpusob reseni ddvd moznost napravit situaci v jisté diskrétnosti. Vyvaruje se toho, aby ostatni spo-
luzéci vnimali naru$eny vztah mezi nim a danym zdkem, coz by mohlo vést ke zhor$eni vztahu celé
tridy k tomuto jedinci.

Tresty voli na zakladé vaznosti situace, ale vétsinou se jedna o manudlni praci pro tfidu ¢i o inte-
lektudlni praci. Trest by mél byt do ur¢ité miry produktivni. Pfidanou hodnotou trestu je zde ur¢ity
posun v intelektudlni, manudlni ¢i socidlni oblasti. V zdvaznych situacich voli waldorfsky u¢itel for-
malni trest. V této chvili ¢asto dochazi k naru$eni vzdjemnych vztaht mezi ucitelem a zaky. Aby byl
trest G¢inny a nedoslo k zdvaznému poruseni vzdjemné duvéry, je dulezité, aby s trestem souhlasil
jak uditel, tak rodice. Ndsledné musi ucitel vést potrestané zaky k porozuméni toho, pro¢ dany trest

zvolil a musi projevit velkou snahu pro znovuobnoveni vzijemného vztahu.

6.6 Ucitel od 1. do 9. roéniku

Hlavnim pozadavkem pro tspé$nou praci waldorfského ucitele, ktery mé vést svou tiidu od prvni do
osmé tfidy, je schopnost ucitele promeénovat svij vztah a pristup k détem. Ucitel se nemuze ke svym

zakam chovat stejné béhem dlouholetého pusobeni. Musi se prizpusobovat potfebam déti v uréitych
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tazich jejich vyvoje a musi v sobé vyvinout takové kvality, které od ného déti v dané fazi vyzaduji.
Jediné v tom piipadé je jeho pusobeni ve tfidé ptinosné.

Stejné jako se méni vztah mezi ucitelem a zdkem, méni se i zpasob ucitelovy prace. Nelze zde jas-
né vyslovit, zda je price ucitele na waldorfské skole obtiznéjsi ve vyssich ro¢nicich, kdy ucitel musi
pojmout opravdu velké mnozstvi informaci, aby s détmi udrzel krok. I kdyz népln préce v niz$ich
ro¢nicich neniz hlediska obsahu tak naro¢nd, vénuje u¢itel hodné ¢asu pfipravam na hodinu v oblas-
ti metodické. Vice premysli nad zpusoby, kterymi détem zprosttedkuje uc¢ebnilatku. Zaroven je zde
velky daraz kladen na sebevychovu uditele, ktery se snazi byt pro déti vyrovnanym ¢lovékem, jenz
je hodny napodoboviéni.

Nejvétsim pozitivem dlouholetého pusobeni tfidniho uditele v jedné ttidé je moznost navdzat
hluboky vztah s détmi. Hluboky vztah a vzdjemnd davéra mohou uditeli pomoci pti prekonavani
raznych problému ve vys$sich ro¢nicich. Pro déti je jisté snazsi fesit problémy s nékym, koho znaji
a ke komu maji davéru. Pokud ucitel vede svou ttidu od za¢dtku $kolni dochdzky a je mezi nim a dét-
mi pevny vztah a davéra, nemusi se problémy ve vy$$im véku ani objevit.

Daéle pomaha tato kontinuita ve vychové v oblasti kazné. Déti si béhem let zvyknou na zpusoby
svého ucitele a je to pro né urcitd forma jistoty. Védi, jak ucitel reaguje, jsou si védomy hranic, které
nastavil. V tomto ohledu je pro ucitele snadnéjsi udrzet si kdzen ve vyssich ro¢nicich.

Dal$im pozitivem je vzdjemna duivéra a jistota, kterou muze zdk pocitovat béhem dlouhého obdo-
bi. Skola se v tomto smyslu stavé pro zaka stabilnim mistem, chrinénym prostorem divéry a jistoty,
kde kazdé rdno potkava stejného ucitele, ktery je pro ného branou do svéta. Na dité ma pozitivni vliv,
kdyz se dlouhodobé setkava s jednim nebo s nékolika malo dospélymi. Dité je pak jistéjsi, vyrtstd
s mens$imi stresy, vyristd s vét$i davérou ve svét.

Dale se toto dlouholeté pusobeni pfiznivym zptisobem promita do oblasti poznani. U¢itel, ktery
uci své zaky od 1. do 8. tfidy, si je védom toho, jaka témata kdy s détmi probiral. Na tuto skute¢nost
muze ve vy$$im roéniku navazat a u¢ivo prohloubit. Na zakladé toho muze uéitel rozvijet svij uc¢ebni
plan. Navic uditel, ktery dokdze prizpusobit vyuku potiebam déti a zdroven vidi kontinuitu uc¢ebni-
ho procesu, miize na déti v oblasti vzdélavani piisobit intenzivnéji nez odbornik na jeden predmét.
Diky této praci na sobé samém se ucitel stavd v§estrannym ¢lovékem a dobrym vzorem pro své zéky,
ktefi sami touzi po vSestrannosti.

Podminkou, aby tuto praci u¢itel zvladl, jsou ur¢ité schopnosti. U¢itel musi byt ochotny a schop-
ny vzdélavat se v oblasti odbornych i uméleckych predmétt a musi umét komunikovat s rodi¢i. U¢i-
tel musi mit odvahu délat chyby. Ale také by mél byt zdrave sebekriticky a vidét, kdy je jeho pasobeni

pro tiidu pfinosné a kdy uz ne.
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6.7 Priprava ucitele na vyuku

Priprava waldorfského ucitele na vyuku je velmi ¢asové naro¢na. Uitel si musi pripravit pldn vyuky
na cely $kolni rok. Musi zvolit, jaké epochy bude vyucovat, kdy je bude vyucovat a co bude hlavni
naplni téchto epoch. Toto voli na zakladé znalosti potieb svych zaka a na zdkladé znalosti skolnich
dokumentii. Oporou vjeho plinovani mu muze byt $kolni vzdéldvaci pldn nebo tzv. Richterav plan.
Diky témto dokumentim muze planovat svou vyuku s védomim toho, Ze se Zaci béhem roku nauci
to, co by méli. Dalsi pomoci v tomto ohledu jsou pro waldorfského u¢itele letni ptipravné seminare.
Zde muze ucitel nacerpat inspiraci od svych i zahrani¢nich kolegt, kteti prezentuji své zku$enosti
s vyukou v jednotlivych ro¢nicich. U¢astnici mohou nahlédnout do jejich epochového planu a obsa-
hu kazdé epochy. Do pripravy, kterou se snazi waldorfsky ucitel uskute¢nit béhem letnich prazdnin,
musi tedy zahrnout planovani obsahu ué¢iva a nashromdzdéni potiebnych materiala. Déle by se mél
pokusit nac¢ist nékteré knihy a pojmout zdkladni informace, aby mél ¢as na vlastni zpracovani a mohl
pak béhem roku ptindset détem poznatky v néjaké jiz zpracované formé. Béhem letmich prézdnin
pro¢itd waldorfsky ucitel knihy o waldorfské pedagogice a o antroposofii. Povazuje za nezbytné, aby
se dale vzdélaval v oboru, ve kterém pusobi, a aby si stale pripominal zakladni intence waldorfské
pedagogiky.

Waldorfsky uditel se v ramci své kazdodenni ptipravy zamysli nad jednotivymi détmi a provadi
zpétny vecerni pohled, kdy si rekapituluje udalosti uplynulého dne. Jedna se o urc¢itou metodu re-
flexe. Béhem priravy se déle zamysli nad formou ritudla, kterymi bude zac¢inat a koncit svou vyuku
i kazdou epochu. Casto se mu nepodati ptipravit si podklady pro svou vyuku béhem léta. Pak pro
ného vyvstavaji situace, kdy musi ze dne na den pojmout velké mnozstvi informaci a ptipravit se na
dalsi den. Zde je podle ného dulezité, aby tato priprava probéhla vecer a on mohl na¢tené informace
pronést noci. Jediné tak dojde k vlastnimu zpracovéni u¢ebni latky, kterou pak muze nésledujici den
prezentovat svym zdkam. Ucitel se stava jakymsi filtrem, kdy z mnozstvi informaci vybird to pod-
statné, co podle ného zaky oslovi a co v nich také zastane. Béhem vyuky muze snadnéji vzniknout
vzdjemna interakce, nez kdyby uditel nahlizel do papirt a snazil se ¢tenim informaci zprostifedkovat
zakam ucivo.

Waldorfsky uditel stoji pred velkym tikolem. U¢itel, ktery vinima velkou odpovédnost svého povo-
lani, mysli kazdy den na jednotlivé zéky, nékolik hodin dénné si pripravuje vyuku a zaroven se praci
na sobé snazi vyvijet z hlediska antroposofie tak, aby byl pro détilep$im ucitelem. Jeho prace je velmi
¢asové naro¢nd. Pro waldorfského uditele je velmi dulezité, aby byl schopen nachédzet ¢as nejen pro

svou préci a svou tfidu, ale také na sebe, na sviij osobni Zivot a hlavné na svou rodinu.
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6.8 Spoluprace kolegia ucitell

Waldorfsky ucitel povazuje spole¢nd pravidelnd setkdvani za nezbytna pro svou préci. Nejvétsi pii-
nos spatiuje ve vzijemném prohloubeni vztaht a davéry. Dalsim aspektem je vzdjemnd soundle-
zitost a odpovédnost za chod $koly. Je pro ného dulezité pripominat si kazdy tyden, jaky je smysl
jeho prace jak v jeho tfid¢, tak i jaky je spole¢ny ukol $koly. K tomu mu poméhaji spole¢nd pro¢itani
antroposofickych textt, diky nimz si mize stéle ujasniovat, jaky je hlavni cil waldorfské pedagogiky.
Zaroven v téchto textech nachdziteseni pro konkrétni situace ve své tfidé. Dal$im pfinosem mu jsou
tzv. rozhovory o ditéti. Maze tak na zakladé odlisnych ndzoru a pohledu svych kolegti na ur¢ité dité
a jeho problémy dojit k hlubsimu porozuméni této problematiky. Proto se zvldsté pro nové prichozi
ucitele stavaji tato sektdvani dalezitym zdrojem inspirace a pomoci.

Obecné plati, ze ¢lovek je spokojeny, pokud pracuje v dobrém kolektivu. V tomto ohledu hraje
také pro waldorfského ucitele dobry kolektiv dalezitou roli. V tomto smyslu se nejednd pouze o se-
tkavani kolegia, ale ¢lovék by mél pocitovat vzdjemnou soundlezitost béhem ndhodnych setkdvani
v ramci pracovniho dne.

Hlavnim tkolem téchto setkdvéani je tedy neustald prace na lep$im porozuméni détem a na lep-
$im pochopeni waldorfské pedagogiky. Dal$im tikolem je spole¢né formovat vizi pro skolu tak, aby
co nejlépe vyhovovala détem a rodi¢um, kdy spole¢né snahy kolegia a jeho soudrznost se projevi
v davére ze strany déti a rodi¢a. Podminkou pro to, aby $kola mohla Zit jako organismus svobodnych
a spolupracujicich u¢iteld, je nezbytné, aby se ucitel pravidelné ucastnil kolegia, byl jeho soucasti,

podilel se na jeho rozhodovéni a aby zaujal urcité postaveni v kolegiu.
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ZAVER

Waldorfskd pedagogika klade duraz nejen na rozumovou, ale také na volni, mravni a emociondlni
stranku ¢lovéka. Snazi se mladé lidi vzdélavat a vychovavat tak, aby se z nich jednoho dne stali se-
bevédomi, rozhodni lidé, ktefi dokazi jednat nejen ve svij prospéch, ale i ve prospéch ostatnich.
Waldorfsti ucitelé pristupuji ke své vychovné préci s velkou odpovédnosti. Jsou si védomi toho, ze
mohou déti uvést do zivota tak, aby z nich vyrustali spokojeni lidé, kteti jsou smifeni se svymi limity,
jsou si védomi svych kvalit a jsou schopni prekonavat v zivoté ruzné piekdzky. Waldorfsti ucitelé se
nesnazi vychovat ,dokonalého” ¢lovéka. Jejich cilem je pomoci kazdému, aby poznal sdm sebe a aby
sdm sobé porozumél. Pomahaji détem v jejich vyvoji tak, aby jednou nasly své vlastni misto ve svété
a pochopily smysl svého kondni.

Pokud si polozim otdzku, co je v této dobé dilezité, dochdzim k odpovédi, ze je to schopnost na-
vazat hluboky vztah, schopnost samostatného usudku, mravni citlivost, empatie a schopnost soucitit
s druhymi. Déle také houzevnatost, odvaha a vile k ¢inam. Podle mého ndzoru je pro Zivot kazdého
¢lovéka nezbytné, aby se smifil sdm se sebou, protoze teprve tehdy, kdy?z je ¢lovék smifeny a spo-
kojeny s vlastnim Zivotem, mutiZe s laskou a pochopenim pohlizet na ostatni. VSechny tyto aspekty
jsem béhem psani své prace nachdzela ve waldorfské pedagogice. Proto nakonec dochdzim k nazoru,
ze waldorfskd pedagogika v sobé odrazi aktudlni otdzky nasi doby a vychova je pro ni prostiedkem
k humanizaci spole¢nosti.

Na z4dvér mé prace, bych chtéla citovat slova Antoine de Saint Exupéryho: , Az si budeme védomi
své tilohy, byt se zdd nejméné diilezitd, pak teprve budeme Stastni. Teprve potom budeme moci Zit v pokoji

a zemfit v pokoji, nebot to, co ddvd smysl Zivotu, ddvd ho i smrti.”
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