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Anotace v ¢eském jazyce

Tato bakalafska prace se zabyva souCasnymi problémy ve vzdélavani a tim, jak se

S témito problémy vypotradava waldorfska pedagogika.

Prace je rozd€lena na rozsahlejsi c¢ast teoretickou, kde se zabyvam zaklady
a pristupy waldorfské pedagogiky a Ceského standardniho vzdélavaciho systému, dale

potom problémy edukace v celospolecenské souvislosti.

V praktické casti je popsana pilotni studie provedend na waldorfské skole.
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1 Uvod

Ve své praci se zabyvam ulohou a problémy vzdélavani zapadni spolecnosti

v souvislosti s waldorfskou pedagogikou.

Vzhledem k tomu, Ze Skolstvi je prakticky kontinualn¢ a casto dokola v mnoha
smérech reformovéano, je dobré hledat inspiraci v nékterych aspektech rtznych

vzdélavacich ptistupd.

V poslednich letech se u nas stidle vice prosazuji riizné alternativni Skoly.
Alternativni jsou proto, ze maji odliSny pfistup k vyuce i zaktim, diky némuz se snazi
docilit lepSiho osobnostniho rozvoje s akcentaci individudlniho a citlivého pftistupu
k zakim. Patii sem i waldorfska $kola, jeZ je jednou z nejrozsifenéjsich alternativnich
Skol a proto se ji snazim v této praci srovnat s pedagogikou standardnich $kol a hledat
zpusoby, jak a zda se waldorfska pedagogika vyporadava s nékterymi vybranymi
souCasnymi problémy ve vzdélavani, na které povazuji za dulezité upozornit, nebot’

ovliviiuji samotnou podstatu a smysl vzdélani.

V prvni Casti prace se vénuji tématu waldorfské pedagogiky — jeji historii, jejim
vychodiskiim a metoddm prace a specifikiim, jimiz se odliSuje od standardniho typu

skol.

wewr

a zaobirdm se v ni samotnymi pojmy vychovy a vzdélani, vzdélavanim v Ceské
republice a zdej$Simi kurikularnimi dokumenty, a v neposledni fadé¢ ulohou vzdélani
Vv globdalni spolecnosti. Popisuji zde souvislosti, které maji vliv na vzdélavani a jaké jsou

Casto poukazované nedostatky v edukaci.

Posledni ¢ast je prakticka a popisuji a reflektuji v ni pilotni vyzkum provedeny

na waldorfské Skole, ktery je podkladem pro dals$i vyzkum této oblasti.



2 Waldorfska pedagogika

Waldorfska skola® je alternativni Skola vétSinou se soukromym ziizovatelem.

Pricha (2001, s. 39): ,, Plné organizovand waldorfska skola je dvanactiletou skolou
integrovaného typu. Zakladni stupen tvori 1. — 8. rocnik (u nds samoziejme¢ musi mit
podle zakona ZS 9 ro¢nikdl — pozn. autora), vyssi stuper 9. — 12. rocnik (v CR jsou to
waldorfska lycea — pozn. autora). Volnou soucdsti waldorfského systému jsou i materské

Skoly. “

2.1 Historie a vyvoj waldorfské pedagogiky

Waldorfska $kola je u nads v soucasnosti jednou z nejrozsifenéjSich alternativ
ke standardnimu vzdélavani. Byla zalozena Rudolfem Steinerem (1861-1925)
na zacatku minulého stoleti a postupné se od roku 1919 rozsifila tato forma Skoly
do vSech obydlenych svétadil, pifedevsim pak do USA a Evropy. Waldorfska skola

patii mezi nejrychleji se rozvijejici tzv. alternativni Skolské systémy na svéte.

Pfestoze se u nas vyznamné rozvijela reformni pedagogika jiz mezi dvéma
svétovymi valkami, v dobé komunismu byla z ideologickych davoda jakéakoli
alternativa odmitana a tak prostor pro alternativni Skoly zde byl opét az po sametové
revoluci (Prucha, 2001, s. 29). Waldorfské Skoly u nas vznikaly piedevsim po roce
1989. Dnes je v Ceské republice kolem pétatticeti waldorfskych mateiskych, zakladnich

nebo stfednich skol ptipadné ttid.

Waldorfské Skoly spolu casto navzijem spolupracuji. Existuji riizné néarodni
I nadnarodni asociace waldorfskych $kol, v nichz v8ak neni povinné ¢lenstvi: ,,tim, co
waldorfske Skoly spojuje, je spise filozofie a pedagogika, neZ soundlezZitost

k jakémukoliv druhu organizace (Hacket, in: Pol, 1995, s. 9)

1 Své jméno ziskala $kola podle tovarny na cigarety Waldorf-Astoria ve Stuttgartu, protoZe prvni
Waldorfska skola (1919) byla ziizena na piani majitele této tovarny — Emila Molta.



2.2 Antroposofie®

Waldorfska pedagogika vychazi z myslenkového a filozofického sméru, tzv.
antroposofie, vytvoreného R. Steinerem. Antroposofie — duchovni véda, se snaZi
probadat zaklady a hlubiny lidského zivota a na tomto zaklad¢ i vychovavat déti. Chce
proniknout i do ,,skryté prirozenosti ¢lovéka® (Steiner, 1993, s. 11). Tato filozoficko-
pedagogicka koncepce zkouma vyvoj ¢lovéka ve vSech souvislostech, tj. po strance

fyzické, psychické, socidlni a duchovni.

Steiner se zabyval ve svém zivot€¢ riznymi obory od literarni kritiky,
pies architekturu, filosofii a jiné az po mystiku a esoteriku. A snad pravé proto se snazil

0 syntézu védy a duchovna (transcendentalna) a divat se tak na svét v jeho celistvosti.

MéI silny vztah ke Kristu a jeho duchovnimu odkazu. Nicméné tvrzeni, Ze jeho
filozofie vychazi Cisté z kiestanstvi, by bylo nespravné. Lze v ni totiz spatfit i prvky
z vychodnich filozofii a ndboZenstvi®. Rudolf Steiner se domnival, Ze jeho doba se spise
zabyvala jen pozitivistickym ndhledem z vnéjSku na clovéka a na svét, a proto
nepostihovala lidskou existenci ve své celosti. Byl pfesvédéen, ze se lidé musi snaZit
proniknout i k tomu, ,,co Se vymykd vaéjsimu pozorovini** (Steiner, 1993, s. 12), ,,nebot’
v§echno to, co lidstvu prineslo tak pronikavé poznani prirody, se viastné neda pouZzit
pro nejvnitinéjsi podstatu cloveka* (Steiner, 1993, s. 45). Tento introspektivni pohled je

pro Steinera typicky a lze v ném pozorovat prave jak vliv kiestanstvi, tak i vychodnich

nabozenstvi.

Kritizuje zapadni védeckou obec v tom smyslu, Ze ignoruje subjektivni prozivani
Clovéka a lidskou dusi. On byl pfesvédcen, Ze véda by neméla byt obracena pouze
na vnéjsi svét, ale ze by kazdy ¢lovék mél zkoumat i svlij vnitini svét (aniZ by se ovSem

uzaviral do sebe pied svétem vnéjSim). Chtél natojit téz védeckym zplisobem —

2 _ v « v
z fec. anthropos = ¢loveék a sofia = moudrost

® Steiner pracuje s pojmy jako reinkarnace, karma &i prana/Gchi, doporuduje riizna meditaéni cviceni

apod.

4 Soucasti oné skryté podstaty Cloveéka jsou podle Steinera jakasi jemnohmotna téla. Prvni je tzv.
étherné t&lo, coz je jakasi ,,zivotni sila®, ktera neZivou hmotu oZivuje (jde vlastné o to, co Cifané nazyvaji
»cchi“ a Tibetané ,,prana®). Druhé astralni ¢i pocitové télo je nositelem pudd, vasni a Zadosti, slasti a
bolesti. Tteti nazyva ,,télo ja“. Toto t€lo je nositelem vyssi lidské duse a je pti¢inou moralniho chovani.
Kazda z téchto casti cloveka se potom plné€ rozvine ve zhruba sedmiletych inervalech.



duchovni védou (antroposofii) a skrze ni tak spolupracovat na dulezitych ukolech

lidstva. Jednim z téchto ukolt, diky némuz je asi nejvice znam, bylo vzdélani.
2.3  Waldorfska pedagogika — specifika, vychodiska a cile

Waldorfska pedagogika se snazi podporovat piirozeny vyvoj ditéte, a to jak
dusevni, tak télesny. Zaméfuje se na ty schopnosti a stranky osobnosti, které se v daném
obdobi vyvoje ditéte sami rozvijeji a snazi se podporovat tento rozvoj S ohledem
na individualni potieby zaku.

»Podle ndazoru Americana Trostliho jsou ve waldorfskych skolach sledovany 3

skupiny cilii:
e rozvijet schopnosti jasné, logicky a tvorive myslet, vést déti k sebepoznani;

e objevovat a rozvijet schopnosti hlubokého citeni, senzitivity ke krasnu,

K radostem i ke smutkiim tohoto svéta, k druhym lidem,

e kultivovat silu a ochotu cinit to, co ma byt ucinéno, pracovat nejen pro sebe,

ale pro uzitek celého lidstva a Zeme* (Pol, 1995, s. 24)

Na téchto hodnotéach jako je soucit a akceptace Zivota ,,v dobrém i zlém* lze opét
spatfit kiestanskd ¢i vychodné filozofickd vychodiska této pedagogiky. Stejné jako na

Steinerové kritice viic¢i ptilisné lidské zadostivosti.
2.3.1 Obdobi vyvoje

Rudolf Steiner rozd¢€luje prvnich zhruba 21 let lidského Zivota do tfech fazi, které
vysvétluje v souvislosti s vyvojem fyzického téla a dalSich casti clovéka, které
se rozvijeji postupné (viz pozn. pod &arou 4). ,,Ukolem vychovy ve smyslu waldorfské
pedagogiky je pripravit podminky a pecovat o to, aby probouzeni téchto novych clankii
lidske bytosti mohlo do obdobi dospélosti cloveka optimalné probihat* (Smolkova,
2007, s. 11).

Kazda etapa je zhruba 7 let dlouha a vyzaduje specificky ptistup a plisobeni.

V prvni fazi, jez trva do vymeény zub, dité napodobuje a potiebuje spravny vzor.

Dité v tomto véku nepfisuzuje vyznam tomu, co mu fikame, ale prost€¢ nas dosp¢lé
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napodobuje. Podle Steinera je v této dob¢ dité jako jeden velky smyslovy organ a vse
nan¢j velmi siln¢ plsobi. Je proto dulezité, aby dit€¢ v této dobé nebylo svédkem

naptiklad amoralniho chovani, aby bylo obklopeno prostfedim se spravnymi podnéty.

V dalsi etapé je nutné napiiklad plisobit na vyvoj paméti a dit€ se ma seznamovat

S pfirozenymi moralnimi autoritami hodnymi ndsledovdani.
Tteti etapa nasleduje po pohlavni zralosti a rozviji se v ni rozum.

Spravné pusobeni v téchto fazich je klicové pro rozvoj prakticky vSech stranek

osobnosti, a proto je nutné, aby nebylo nic zanedbano.

V dnes$ni pedagogice se tyto principy do zna¢né miry uznavaji a je snaha o jejich
uplatiiovani v praxi, pfestoze nejsou vysvétlovany na stejném, tzv. ezoterickém zakladg,

jak je v podstaté vysvétluje Steiner, ale na zaklad¢é vyvojové psychologie.

2.3.2 Vztahy

Jeden z vyznamnych momenti ve waldorfské pedagogice dnes je, ze waldorfska
Skola je zaloZena do velké miry na dlirazu na mezilidské vztahy, které dité¢ rozviji,
at’ s uciteli, tak samozfejmé 1 se vSemi ostatnimi lidmi. Dité je v dneSni dobé, alespon
Vv zapadnim svété, nejlépe materialné zajisténo za celou historii. Na druhou stranu je
mozno sledovat ve spole¢nosti urcitou tendenci k jakémusi vzdjemnému odcizovani. A
to nejen mezi détmi. Casto i vlivem pravé onoho materialniho zabezpe&eni, technickou
vyspélosti, kterd zplsobuje, Ze se vytraci nutnost délat véci v néjakém rytmu, nutnost
osobniho kontaktu, kontakt mezi generacemi apod. I proto se tato Skolska zafizeni
zamé&fuji na tzkou spolupraci s rodi¢i a na spolupraci nejen uciteld mezi sebou, ale i
celych Skol. Rodi¢e a ucitelé se setkavaji na riznych celoskolnich setkanich, tfidnich
schiizkach®, konferencich atd. Dalo by se fici, 7¢ ve waldorfské skole se snazi o

vytvoteni komunity uciteld, Zakl a rodich a upevnili tak vzajemné vztahy.

Déle potom ma mit vyucovani také pravidelny rytmus a €lenéni. Na ZS se hlavni
pfedméty vyucuji v tzv. epochach, které trvaji 120 minut. Je to z toho diivodu, aby bylo

vzdélavani plynulejsi a ucelenéjsi, aby zak nemél za den sedm predméti, ale tieba jen

®> Tidni schizky se na waldorfskych matefskych $kolach konaji zpravidla jednou mésiéné
(Smolkova, 2007, s. 48).
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Ctyfi, a aby tak nepfeskakoval Casto z jednoho tématu do zcela jiného. Cely rozvrh je

Vv

pozornost atd. Nicméné vSem piedmétim se piiklada stejna dulezitost.

2.3.3 Ucitel

Role ucitele je samoziejmé téz velice dalezita. Ucitel musi mit stejnou, zakonem
danou kvalifikaci jako na standardni Skole. Navic je po ucitelich waldorfskych $kol
pozadovano absolvovat také tilety seminaf. Podle Smolkové (2007, s 34) nejdulezité;si
faktory v osobnosti ucitele tohoto typu Skoly jsou: ,,odborné vzdélani, pedagogicko-
psychologicka priprava a vysoké moralni vlastnosti, na jejichz zaklade je mozno

budovat prirozenou autoritu a poskytovat urcité vzory a normy chovani pro dité.”
Steiner vyslovil ¢tyfi hlavni poZadavky na ucitele waldorfské Skoly:

o _Musi byt ¢lovekem iniciativnim, ve vSem, co dela, at jsou to veci velké Ci

male;

o Musi byt jednim z téch, kteri se zajimaji o existenci celého sveéta a lidstva...
Vstupovat do vseho, co se jakkoli tyka kazdého jednotlivého ditéte v jeho
peéci— i lidstva jako celku;

o Musi byt tim, kdo nikdy necini kompromisy ve svém srdci a mysli s tim, co

povazuje za nepravdivé;

o Nesmi se nikdy stat starym (,,vycichlym*) a ,, kyselym* — musi byt ,,svézi* a

stdle se snazit takovym zustavat. “ (Pol, 1995, s. 33)

Steiner tedy pozaduje ucitele pfedevSim velmi aktivniho a moralniho, ktery se
zajima veskeré svétové souvislosti. Ucitelem ve waldorfské Skole tedy rozhodné nesmi
byt Clovek, jehoz jeho prace nebavi. Pravé naopak musi byt nadSeny ze svého povolani,
aby ho nikdy nezanedbal. Steinertiv popis ucitele je idedlni, avSak je otazka, do jaké

miry Ize tohoto idealu dosahnout v praxi vzdy a za vSech okolnosti.

Ucitel waldorfské Skoly by m¢l mit pracovni zkuSenosti i z jiného oboru, nez je

pedagogika, aby m¢l $ir§i obzory a mohl déti seznamit se svétem mimo Skolu.
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2.3.4 Tvorivost

Jedno ze specifik waldorfského vyucovani je v diirazu na uméleckou cinnost a
kreativitu vibec. Déti se uéi zvladnout hru na hudebni néstroje, vénuji se vytvarné,
dramatické vychové a zpévu. R. Steiner také vytvofil tzv. eurytmii. Je to spojeni hudby
a pohybu, které ma za cil probudit v ¢lov€ku silu a vuli a schopnost se svobodné
projevit (Carlgren, 1991, s 79). V eurytmii jde o znazornéni hudby pohybem, ale nikoli
subjektivné. Eurytmie vychazi z myslenky, Zze kazda hlaska a kazdy ton vyvolava urcity

pohyb. Je zde tedy snaha o objektivni zobrazeni hudebniho obsahu.

Ponévadz jde v této Skole o celkovy rozvoj clov€ka, nezapomina se ani tfeba
V matematice na pohybové hry na bazi néasobilky, v déjepisu se dramatizuji historické
udalosti apod. Je zde vzdy snaha o zapojeni vSech duSevnich i télesnych stranek ¢lovéka

— mysleni, cit, viile, manualni a celkové fyzicka aktivita.

Zaméfeni na Cinorodost se projevuje 1 v tom, Ze zaci bézné nepouzivaji ucebnice,

ale tvori si sami tzv. epochové sesity, které jsou pravidelné kontrolovany uciteli.

Nejde zde jen o podporu a rozvoj tvorivosti umélecké, ale o rozvinuti kreativity

Vv jakékoli oblasti lidské ¢innosti.

2.3.5 Hodnoceni

Zaci jsou hodnoceni slovng®, nikoli znamkami, protoze ,pro Zzivot a praci
ve waldorfskych skolach plati zdsada, Ze spoluprdce Zaki (studentii) jasné prevazuje

nad jejich vzdajemnou soutéZivosti (Pol, 1995, s. 18).

Nézor, ze kompetitivnost vede k lepSim vykonlm, zde neni sdilen — resp.
waldorfska skola se snazi vyhnout negativnim disledkiim soutézivosti. Ta mize podle
Steinera vést az k nevrazivosti mezi studenty a k egoistickému pftistupu k zivotu. ,,Neni-
li hodnoceni zalozeno na dosazenych znamkach, jez podporuji egoismus, ale zcela jasné
na zameru podporovat kazdého Zaka, ve tride se rozsiri podobny postoj* (Pol, 1995,
s. 18). Navic znamky, pokud jsou trvale S$patné, demotivuji zdka a snizuji jeho

sebevédomi. Proto se zadavaji skupinové tikoly a projekty podporujici socialni blizkost

® Hodnoti se a popisuji schopnosti ditéte (intelektualni, manualni a umélecké a socialni dovednosti)
bez srovnéni s ostatnimi a soucasti hodnoceni mtize byt i doporuceni pro dalsi praci.
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a partnerstvi. To souvisi s pfikladanim dtlezitosti socialni interakci, spolupraci

a prostiedi komunity (viz vyse kap. 1.3.2).

2.3.6 Svoboda

Mluvime-li ve waldorfské pedagogice o svobod¢, dostavame se Cist¢ do hajemstvi
antroposofie. Waldorfska Skola chce vychovavat svobodné lidi — ti ,,u nichz byly

svobodné rozvinuty jejich prirozené sily* (Pol, 1995, s. 13).

Vychova ke svobod¢ ducha znamend, Ze by détem nemél byt vStépovan néjaky
svétovy nazor, ale ulohou vychovy by mélo byt vychovat samostatné a svobodné
mysliciho ¢lovéka, ktery bude v dospé€losti schopen kritického mysleni a sam byl tak
schopen se dobrat vlastniho nazoru, ,,viastni orientace, samostatného, odpovédného a
socidalné pozitivné zamereného jednani (Pol, 1995, s. 13) a byt tak prospeSni celé

spole¢nosti 1 pirodé.

Steinerova pedagogika a filozofie je sice prodchnuta kiestanskou moralkou a chce
vzbudit ve svych Zacich silny vztah k moralnim hodnotam, nicméné podle Carlgrena
(1991, s. 104) to neznamenad, Ze by byla ,,zamérena na predem planované «formovaniy
Zaki. Casto byva waldorfské $kola pravé kritizovana za jakési sektafstvi. A sice, Ze jeji
ucitelé se svym ,antroposoficky orientovanym svétovym ndzorem maji (...) snahu
«obracet s horlivosti (zaky) na svou viruy “. Na to Carlgren namita: ,,Antroposofie neni
formou ndbozenstvi, ani hotovym myslenkovym systémem, ale cestou, jak ziskavat
poznatky o svété a o clovéeku (...) a ucitel nepotiebuje antroposofii, aby ji pri vyucovani

bezprostredné vykladal, nybrz pro své viastni vzdelani ““ (Carlgren, 1991, s. 104).

Steiner, ponévadz byl mystik’, tvrdil, Ze vedle fyzického svéta existuje paralelng
i ,,nadsmyslovy™ svét, z n€hoz pochazi podstata ¢lovéka a vSechny bytosti vibec.
Pomoci vnitinich cviceni se o ném mulze presveédCit, a tato cviceni mu mohou byt
zaroven prospeésna uciteli pii rozvijeni jeho metody a vztahu k zaklim. Nicmén¢ zakam
samym o tom neni bézn¢ nic vykladdno. Samoziejmé, ze vzdy bude existovat urcité,

alespoil nevédomé, plisobeni ucitele na zéka i ve véci svétového ndzoru, avSak to neni

" Ve svém Zivoté prozil nékolik mystickych zkusenosti a zabyval se mystikou dlouh4 léta.
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planovité a tento nezbytny vliv nemé vést k uniformité, aby nepotlacoval vlastni vyvoj

a osobnost zaku (Carlgren, 1991, s. 104 - 106).

Steiner délil socidlni zivot do tfech oblasti: kulturni, politicko-pravni
a ekonomické (Pol, 1995, s. 13). Pficemz v jednotlivych oblastech by se mély
uskutec¢iovat idealy: svoboda, rovnost, bratrstvi. Bratrstvi — socialni soudrznost a
solidarita v hospodarské oblasti. Rovnost pfed zakonem a v politickém Zivoté, v némz
se ma urCovat vztah ¢lovéka k ¢lovéku. A pak svoboda v kulturnim Zivoté, kam patii i
vychova (Carlgren, 1991, s. 11). Tyto tii slozky by do sebe nemély navzajem zasahovat.
Steiner, ponévadz chtél vychovat ¢lovéka tvorivého, se svobodnym duchem, Kkritizoval
tendence k pfiliSné zavislosti vychovy na hospodafstvi a statni moci. Ani dnes nelze
fici, Ze by vzdélavani bylo vice nezavislé na ekonomice. Naopak. A to je pfesné v
rozporu se Steinerovou ideou, podle niz ,musi byt clovek vychoviavan nezavisle na
pozadavcich statni moci a hospodarského Zivota, dokud se sam nemiize podilet na
utvdreni techto spolecenskych odvetvi‘ (Carlgren, 1991, s. 11). Pokud totiz bude $kola
fizend predevSim hospodafskymi pozadavky, povede to duSevnimu a duchovnimu
upadku spole¢nosti. Lidé by se stali jen produkty pro tcel otaceni kolecek ekonomické
masinérie. Steiner se obaval, Ze to mlze vést k odcizeni lidi navzajem, protoze skola by
se stala pouze jakymsi Skolicim centrem, kde bychom snad ziskali informace potiebné
pro vstup na trh prace, jenze bychom se nenaucili ,.,jak je tFeba se ucit“, coz je jeden ze
stézejnich cilti waldorfské pedagogiky — nikoli biflovani a ziskavani co nejvétSiho
objemu encyklopedickych znalosti, nybrz nadSeni pro vzdélani a Zivot a sounaleZitost.

Demanett (In Pol, 1995, s. 13) uvadi, Ze kulturni zivot, kam spad4 pedagogika

jakoZzto uméni®, Ize nazirat jako spojeni védy, uméni a religie. Tato trojice vychazi

podle waldorfské pedagogiky z duse ¢lovéka. M¢li bychom tedy ,,pomoci v rozvoji

vvvvvv

se tak ¢loveék uvédomil v jednoté s celym svétem.®

8 Vychova je uménim, nikoli prostiedkem k tréninku pro priimysl nebo k indoktrinaci déti jakoukoliv
politickou ideologii (Demanett in Pol, 1995, s. 13).

9 X v ;. v . ’ S ’ ’ v v v roor vr
,,Clovek nent jednotné organizovand bytost. Zada stadle vice, nez mu svét dobrovolné dava. Priroda
nam dava pocitit nejriiznejsi potreby; mezi nimi jsou takové, jejichz uspokojeni ponechava nasi viastni
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Jist¢ stoji za zminku vysledky rozsahlého empirického vyzkumu o waldorfskych
Skolach, publikovaného v roce 1981, které &astecnd vyvraceji famu, Ze Zzaci
waldorfskych Skol maji ,,zjemnélé duse* a proto problémy uplatnit se v ,,drsném* zivoté
realného svéta. Vzdelanostni Groven zaki waldorfskych skol byla tehdy nad primérem
a zaci neméli vetsi problémy uplatnit se na trhu prace. Je zajimavé, ze vybér povolani
u téchto lidi signifikantn¢ koreluje s hodnotami waldorfskou Skolou akcentovanymi.
Hlavni vlivy pfi vybéru povolani byly moznosti samostatného rozhodovani, zdjem a
nezavislost a altruistické faktory. Podiadnéjsi roli hral aspéch, kariéra a prestiz, coz jsou

egoistické, Steinerem kritizované motivy jednani (Pol, 1995, s. 25-28)
2.4 Kritika waldorfskych Skol

Nézory na waldorfskou Skolu se riizni. Lze se setkat s velmi pochvalnymi fe¢mi
0 této skole coby idealnim typu, na druhou stranu se silnou kritikou a to jak od

odbornikt na pedagogiku, tak od rodict a $irsi vefejnosti.

Na piiklad je problematicky fakt, Ze ucitel je s jednou tfidou po osm let a uci ji
vétsinu pfedméti. Z toho prameni opravnéné obavy, Ze ucitelim chybi odbornost. Zde
Trostli (In Pol, 1995, s. 43) akcentuje predev§im nadSeni a zajem pro jednotlivé
predméty a tvrdi, ze tento entusiasmus je dulezitéjsi, nez odborna znalost, nebot’ déti

inspiruje a motivuje k u€eni. Zaroven vyukou vSech pfedmétl ukazuje zZakiim, Ze se lze

cinnosti. Bohaté jsou dary, které nam pridelila, ale jesté bohatsi je nase Zadostivost. Zda se, zZe jsme
zrozeni k mnespokojenosti. Pouze zvlastnim pripadem této nespokojenosti je nase touha po pozndni.
Pohlédneme dvakrdt na strom. (...) Proc se strom ukazuje jednou klidny a podruhé v pohybu? Tak se
tazeme. Kazdy pohled do piirody v nds vytvdii Fadu otdzek. (...) Nikde nejsme spokojeni s tim, co priroda
rozprostira pred nasimi smysly. Vsude hledame to, co nazyvame vysvétleni skutecnosti.

Prebytek toho, co ve vécech hledime, ve srovnani s tim, co je ndam v nich bezprostredni dano,
rozdéluje celou nasi bytost ve dvé casti; uvedomujeme si sviij protiklad k svétu. Stavime se viici svétu jako
samostatna bytost. Vesmirny celek se nam projevuje ve dvou protikladech: ja a svét.

Tuto prehradu mezi nami a svétem stavime, jakmile v nds zazari védomi. Avsak nikdy neztracime
pocit, Ze prece patiime k svétu, Ze existuje pdska, ktera nds s nim spojuje, Ze nejsme bytosti mimo vesmir,
nybrz uvniti- vesmirného celku.

Tento pocit v nas vytvari snahu, abychom tento protiklad preklenuli. A na preklenuti tohoto
protikladu se nakonec zaklada celé duchovni usili lidstva. Déjiny duchovniho Zivota jsou neustalym

hleddanim jednoty mezi ndmi a svétem. NabozZenstvi, uméni a véda sleduji souhlasné tento cil” (Steiner,
1991, s. 22-23).

0 Velkych empirickych vyzkumil z waldorfskych $kol neni mnoho. Pfedstavitelé waldorfské
pedagogiky jsou totiz k t¢émto metodam zkoumani pomérné skepticti.
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naucit mnoho véci. Navic ucitel vzdy piesné vi, co se tfidou probral a zna déti a vi, jak s

nimi pracovat.

Pomérné kriticky je téz Casto nahliZeno na vypisovani tzv. epochovych sesitt, které
si déti tvofi sami. Tyto seSity slouzi misto ucebnic, jez nejsou ve waldorfskych skolach
pouzivany. Déti si tak maji 1épe osvojit probiranou latku. Ale tvorba téchto sesitti zabira

velké mnozstvi ¢asu.

Téma kazné a trestu je také nc¢kdy kritizovano. Ve waldorfské Skole se prakticky
netresta, coz muze vést ke Spatné kdzni. I kdyz Steiner nebyl a priori proti trestim,

rozhodn¢ nechce pouzivat trest jako negativni motivaci.

Problematicky mize byt ¢asto i pfechod z tohoto typu Skoly na jiny. Je to dano tim,
ze cyklus waldorfské skoly a jeji kurikulum je znacné rozdilny od jinych skol. Rodice
by tedy méli dobie zvazit vSechna pro a proti, zda na tuto Skolu své dité poslat a méli by
byt ptesvédéeni o jejim piinosu pro své dité, kdyz ho tam daji. Méli by se velmi dobie
informovat o vSech aspektech waldorfské pedagogiky i daného zafizeni, aby nechtéli

pozdéji Skolu ménit a vyhnuli se tak ptipadnym problémim.

Jesté jsou zde ,.rizika spojena s faktem, Ze diteé tu mizZe byt vystaveno pripadnému
nepriznivému piisobeni jednoho ucitele po prilis dlouhou dobu (Pol, 1995, s. 42). Role
ucitele je zde velice naro¢na a jeho kompetence velmi Siroké, nicméné je lze zvladnout
a prave tato narocnost ma byt stimulem pro ucitele. Ucitel vyucuje stale nové véci, sam
se u¢i a roste a ,,pociti-li ucitel ve vzdjemném vztahu s nékterymi z déti problémy,
je nucen na jejich reseni pracovat mnohem intenzivnéji nez ten, ktery by dité pristi rok
predal jinemu uciteli* (Barnes In Pol, 1995, s. 42). Kvuli obtiznosti role ucitele si ¢asto

bere po osmi letech tzv. sabbatical.

Casto byva waldorfska §kola oznalovéna za témét sektafsky spolek. Pfestoze
teoreticky nechce waldorfska pedagogika vnucovat svétovy nazor™ svym zakim,
tak se tak cCasto dé&je. Je obvihovana, Ze ,VnuCuje zdkium urcity styl vychovy
a vzdelavani, urcité svetondzorové principy atd., a to do té miry, Ze lze hovorit téemer

0 dogmatické vychove (Prucha, 2001, s. 40).

11 , - wr .
Jedna se predevsim o antroposofii.
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Dale je waldorfské skole vy¢itano, Ze je pomérné uzaviena a neni kupriikladu pfilis
oteviena vyzkumuim, ¢asto ze strachu, ze by urcité piistupy nebyly spravné pochopeny,
coz posiluje onen dojem sektatstvi. Mnoho z ucitel waldorfskych $kol je nadSenymi
antroposofy, ktefi si mohou vykladat toto u&eni po svém, coZ je pfirozené™?, prece viak
pravé pro toto nadSeni mohou mit tendence vnucovat druhym své piesvédCeni a
moralku jako dogma. Toto je klasicky problém rozdilu mezi teorii a praxi vyskytujici se

1 ve standardnim vzdé€lani a koneckoncii i v mnoha jinych oborech, nez jen pedagogice.

Steiner by ovSem s zddnym piedavanim dogmat rozhodné nesouhlasil. Nepovazoval
moralku jako néco daného, co by se mélo striktné predavat z generace na generace:
»Omyl vznika tim, Ze moralni zdkony nejsou obsahové nové vytvareny v kazdém
okamziku, nybrz Ze se dedi. (...) jako mravni bytost jsem individuum a mdam své zcela
viastni zakony* (Steiner, 1991, s. 139). Jakékoli vnucovani ¢ehokoli by vytvarelo
dusevni ptekazky a bylo by proti filozofii svobody a vychové ke svobodé. Zde vidime,
ze Steiner rozhodné¢ nebyl pro jakékoli dogma ve vychové. Na druhou stranu jeho slova
nejsou minéna tak, Ze by si kazdy mél svévolné vytvaiet vlastni normy a snad je potom
pouzivat jako omluvu pro své ¢iny. Naopak, mordlni uslechtilost byla pro Steinera
velmi dilezita a Slo mu tedy spiSe o rozvinuti schopnosti rozeznévat to, co je ,spravné‘ a

co ,Spatné‘, a to vZdy s ohledem na ostatni.

Kritika a ozna¢ovani waldorfskych Skol jako mytické ¢i okultni sekty, jakkoli miZze
byt nékdy opravnéna, neni a nebyla zamyslenou myslenkou Steinerovou a je spiSe
a individualni osobnosti uciteld. Pokud oni nejsou spravné ptipraveni, tak ,.se jakdakoli
sebelepsi koncepce zhrouti, presnéji receno, zvrhne se v karikaturu sebe samé* (Pinc,
1999, s. 78). Kvili nesnadnosti role ucitele na waldorfskych skolach tam muize byt tohle
nebezpeci pomérné vétsi, nez tieba na standardnim typu Skol, kde na uciteli neleZi

az tolik odpovédnosti a prace.

12 Snad to byl Eduard von Hartmann, kdo fekl o Steinerovi, ze vzdy za¢ne mluvit velice rozumné, ale
potom se dostane do vod ¢asto pfili§ mystickych a nesrozumitelnych. Neni tedy divu, Ze interpretace
Steinerovi filozofie se mlize velmi riiznit a asi by s praktikami nékterych ucitelti waldorfskych skol sam
Steiner jen tézko souhlasil. OvSem to samé se déje i na klasickych skolach.
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Waldorfska Skola je i pres nékteré tyto kontroverzni zalezitosti, mnoha rodici
vitanym zpestienim jinak pomérné nebarvitého spektra ¢eského zékladniho vzdelavani.
A pravdépodobné by se tézko naSel n¢kdo, kdo by nesouhlasil, ze pro nékteré déti je i
vhodng&jsim typem S$koly™®. I tak je waldorfska kola urend pro dé&ti z jakychkoliv
socialnich skupin'®. Steiner uz pii zakladani prvni Skoly ve Stuttgartu vyslovil

podminku, Ze musi byt oteviena Siroké vetejnosti.

Neni ndhodou, Ze se urcita pojeti z waldorfské pedagogiky uplatiuji 1 v béznych
Skolach a ze waldorfska lycea byla velmi Uispé$nd v prvnim roce statnich maturit™,
piestoze zpusob a zaméieni tohoto testovani rozhodné neni pfili§ v souladu s filozofii

waldorfské pedagogiky a s tim, na co se zaméfuje.

3 Vzdélani

V této kapitole se chci zaméfit na vzdélani ve standardni Skole a vzdélani vibec.
Popisi, jak funguje vzdélavani v Ceské republice, pokusim se zamyslet nad jeho
smyslem a sméfovanim nejen u nas a zaroven nastinit problémy moderniho vzdélavani.
Zaroven se budu vracet k tématu waldorfské pedagogiky a Srovnavat ji se standardni

Skolou v riznych ohledech.
3.1 Pojem vychovy a vzdélani

Vymezeni pojmi vychova a vzdélani je nékdy problematické. Do jisté miry se oba
terminy prekryvaji a jsou ¢asto diskutovany. Obecné lze fici, Ze pojem vychova ma Sirsi
vyznam. Je ovSem relativné neurcity, nebot’ vyjadiuje plisobeni na vyvoj lidské bytosti
ve vSech souvislostech. A pravé tato komplexnost pojmu déla jeho vyznam
nezietelnym. V anglicky, francouzsky ¢i Spanélsky mluvicich zemich se pojmovy

dualismus vychovy a vzdélani v podstaté nevyskytuje.

3 Naptiklad d&ti s ADHD.
1 Casto jsou zde integrovany déti s postiZenim.

5 Prazské waldorfské lyceum se umistilo s nejlepsim vysledkem ze vech zveiejnénych vysledki
SOS, Liberecké waldorfské lyceum jako nejlepsi v kraji (KORYCH, 2011).
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Dle Pedagogického slovniku (Pricha, Walterova, Mares, 2003, s. 277) je vychova:
~Proces zamérného piisobeni na 050bnost ¢loveka s cilem dosahnout pozitivnich zmén v
Jjejim vyvoji.* Tento proces je ovlivnén socio-kulturnimi podminkami dané spolecnosti.
»Vychova zahrnuje veskeré formativni vlivy, které jsou védomé a rizené a mohou byt

cilesmérne* (ValiSova, Kasikova, 2007, s. 59).

Existuji riizna pojeti vychovy: ,,Nékteri autori chapou vychovu jako plné rizeny
proces ovlivnéni nehotovéeho cloveka pedagogem nebo instituci, naplnény snahou
podridit jej normam spolecnosti, ale i normam instituce apod. (...) Jini akcentuji ulohu
samotného vychovavaného jako subjektu vlastniho formovani a zvyraziuji podil
osobnosti na vlastnim utvareni. (...) Treti proud vychadzi pri vymezeni vychovy z

interakce mezi pedagogem a zZakem" (Prucha, Walterova, Mares, 2003, s. 277).

Vychova by meéla byt, podle moderniho pojeti, nikoli souhrnem verbalnich
imperativl, nybrz utvafenim spravnych podminek v okoli jedince a vedeni jedince k
proziti urcitych poznatkl vlastni zkuSenosti tak, aby byly dobfe rozvinuty jeho vnitini
dispozice a jeho vlastni touha po sebezdokonalovani. ,,Dnes se priklanime previzné
K ndazoru, zZe vse, co je cloveku vstépovino, sméruje k jeho vychové v nejsirsim slova
smyslu. V uzsim slova smyslu je mozné vychovu chdpat jako druh pomoci, zkulturnéni,
které jedinci umozZnuje vnitini rist v SOCiokulturnim systému a zpristupiiuje mu
(ulehcuje) prevzeti kultury™ (Prokop, 2001, s. 15). Clovéku nemusi byt ve vitépovano

zcela védomé, a presto to miize znamenat vychovny efekt™ (Prokop, 2001, s. 15).

Pojem vzdélani ma téz nékolik vyznami v zavislosti na jeho pojeti. Podle Prokopa
(2001, s. 15) mizeme vzdélani chapat jako: ,,zprostredkujici vztah mezi kulturou a
individuem, zatimco pod pojmem vychova wurcity déj, ktery rozviji schopnosti
Jjednotlivee. (...) Vzdélani Ize priradit ke kulturnimu fenoménu a vychovu K fenoménu

volnimu."
»Vzdélani byva pojimano jako vedoma soucdst socializacnich procesu, u nichz je
zdiiraznena kognitivni slozka (osvojené védomosti, dovednosti, postoje, hodnoty, normy)

nebo jako spolecenska instituce (Skolsky systém — pozn. autora). Praktické pojeti

1 PR o s o v s ’ ’
® Tento postoj je moderngjsi a uvadim ho pro srovnani s vyie uvedenou definici Kasikové a
ValiSové, jez tvrdi, Ze vychova je vzdy intencionalni.
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vzdelani vystupuje jako obsah, ktery je vkladan do kurikul jednotlivych Skolskych
organizaci a predmeétit a je zprostiredkovano vyukovymi cinnostmi* (ValiSova, Kasikova,

2007, s. 59).
3.2 Vzdélivini v Ceské republice

Po sametové revoluci nastal rozvoj Ceského Skolstvi v demokratickém duchu. Za
komunismu jsme byli odfiznuti od zépadni pedagogiky a az po roce 1989 se u nas po

mnoha desetiletich mohli prosadit rizné alternativni, soukromé a cirkevni skoly.

V poslednich dvou dekadach téz dochazi v ¢eském skolstvi k ptrechodu na vice

liberalni (decentralizovany) model tizeni $kolstvi.
3.2.1 Kurikularni dokumenty

3.2.1.1 Narodni uroven

Na narodni trovni byl 7. 2. 2001 schvélen vlddou dokument Narodni program
rozvoje vzdélavani v Ceské republice, tzv. Bild kniha. Obsahuje vychodiska a
predpoklady rozvoje celé vzdélavaci soustavy. Vénuje se primarnimu, sekundarnimu i
terciarnimu  vzdélavani. Zabyva se téz dalSim vzdélavanim dospélych. Sleduje
pedagogické, ekonomické i politické cile. ,,Ceskd Bild kniha je pojata jako systémovy
projekt, formulujici myslenkova vychodiska, obecné zaméry a rozvojové programy,
kterd maji byt smérodatné pro vyvoj vzdélavaci soustavy ve strednédobém horizontu

(Bila kniha, s. 7).

3.2.1.2 Statni aroven

Na statni urovni existuji Ramcové vzdélavaci programy, které jsou vydavany

MSMT po projednani s ostatnimi ministerstvy. Jsou platné od roku 2007.

»Ramcové vzdélavaci programy stanovi zejména konkrétni cile, formy, délku a
povinny obsah vzdélavani (Zakon ¢. 561/2004 §4). Dale stanovi podminky
organiza¢niho uspotadani, pribéhu a ukoncovani studia, vzdélavani zaka se specidlnimi
vzdélavacimi potfebami, podminky ochrany zdravi a bezpe€nosti, podminky

persondlniho a materialniho zabezpeceni.
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RVP musi vychazet z nejnovéjsich védeckych, pedagogickych a psychologickych

poznatkti.

Typy dokumentt RVP jsou:

Ramcovy vzdélavaci program pro piedskolni vzdélavani (RVP PV)

Rémcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani + ptiloha upravujici
vzd€lavani zaka s lehkym mentalnim postizenim (RVP ZV a RVP ZV-
LMP)

Ramcovy vzdéladvaci program pro zakladni umélecké vzdelavani (RVP

ZUV)

Ramcovy vzdélavaci program pro obor zakladni §kola specialni (RVP ZSS)
Ramcovy vzdélavaci program pro obor vzdélani prakticka skola (RVP PRS)
Réamcovy vzdélavaci program pro gymnazialni vzdélavani (RVP GV)
Ramcovy vzdélavaci program pro odborné vzdélavani (RVP OV)

Ramcovy vzdélavaci program pro jazykové Skoly s pravem jazykové

zkousky (RVP JS)

Hlavni pojeti RVP ZV: ,,Zdkladni vzdélavani vyzaduje na 1. i na 2. stupni podnétné

a tviirci Skolni prostredi, které stimuluje nejschopnéjsi Zaky, povzbuzuje méné nadané,

chrani i podporuje Zaky nejslabsi a zajistuje, aby se kazdé dité prostiednictvim vyuky

prizpusobené individualnim potirebam optimalné vyvijelo v souladu s viastnimi

predpoklady pro vzdélavani. K tomu se vytvareji i odpovidajici podminky pro

vzdelavani zaku se specialnimi vzdélavacimi potiebami. Pratelska a vstricnd atmosféra

vybizi Zdky ke studiu, praci i cinnostem podle jejich zajmu a poskytuje jim prostor a ¢as

K aktivnimu wuceni a k plnému rozvinuti jejich osobnosti. Hodnoceni vykonii

a pracovnich vysledkii zakit musi byt postaveno na plnéni konkrétnich a splnitelnych

ukolti, na posuzovani individualnich zmeén zZdka a pozitivné ladenych hodnoticich

soudech. Zakiim musi byt dana moznost zazivat uspéch, nebat se chyby a pracovat s ni‘

(RVP 2V, 5.10).
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Hlavnimi cily vzdélavani u nas je, aby byli Zaci opatfeni nékterymi kompetencemi,
které tvoii ,,neopomenutelny zaklad zZdaka pro celoZivotni uceni, vstup do Zivota a do

pracovniho procesu’ (RVP, s. 12). Na konci povinné skolni dochazky ma mit osvojeny:

Kompetence k uceni — zak si osvoji strategie k uceni, utvoti si systém a souvislosti

svého uceni a je motivovany k dalsimu uceni.

Kompetence k FeSeni problémii — zak dokaze vnimat rizné problémové situace a
reagovat na né vytrvale vlastnim tsudkem a zkuSenosti; umi vyhledat informace pro
feSeni problému; je schopen feSit problémy samostatné a Kriticky s uzitim logiky a

matematiky; ovétuje spravnost feseni atd.

Kompetence komunikativni — 2zdk dokdze formulovat své myslenky
a argumentovat; dokaze vyuzivat informa¢ni a komunikacni prostiedky a technologie ke

svému rozvoji a spolupraci s ostatnimi lidmi.

Kompetence socidlni a personalni — zdk dokdze efektivné pracovat ve skuping;
upeviiovat mezilidské vztahy, poméhat druhym; respektuje druhé; sdm dosahne

spokojenosti se sebou samym a sebetcty.

Kompetence ob¢anské — zak respektuje nazory a presvédeni ostatnich a vazi si
jejich vnitinich hodnot; chépe pluralitu pravdy; je si védom svych povinnosti a prav;
neni lhostejny, kdyz je svédkem bezpravi a nésili a témto se postavi; chova se v souladu
a v zajmu s trvale udrZitelnym rozvojem spole€nosti; ceni kulturni odkaz a naSe tradice

a historické dédictvi.

Kompetence pracovni — Zzak dodrzuje pravidla; adaptuje se na nové pracovni
podminky — je pfizpisobivy; zalezi mu, kromé jeho vlastniho bezprostiedniho
prospéchu i na tom, aby svou praci chranil Zivotni prostfedi, spolecenské hodnoty a
zdravi; umi vyuzit dosavadnich znalosti a zkuSenosti k dalSimu rozvoji; méa zékladni
orientaci v podnikani (RVP ZV, s. 14-17).

Konkrétné jsou popsany vzdélavaci cile a ocekavané vystupy v jednotlivych

vzdelavacich oborech, které jsou souc¢astmi deviti tzv. vzdélavacich oblasti:
e Jazyk a jazykova komunikace (Cesky jazyk a literatura, Cizi jazyk)

e Matematika a jeji aplikace (Matematika a jeji aplikace)
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Informa¢éni a komunikaé¢ni technologie (/nformacni a komunikacni

technologie)
e Clovék a jeho svét (clovek a jeho svét)
e Clovék a spole¢nost (Déjepis, Vychova k obcanstvi)
e Clovék a ptiroda (Fyzika, Chemie, Prirodopis, Zemépis)
e Uméni a kultura (Hudebni vychova, Vytvarna vychova)
e Clovék a zdravi (Vychova ke zdravi, Télesnd vychova)

e Clovék a svét prace (Clovek a svét prace)'’ (RVP ZV, s. 18).

3.2.1.3 Skolni tiroven

Zde se jedna predevsim o Skolni vzdélavaci program. Ten vznikd na tGrovni skoly
na zakladé¢ RVP a neni schvalovan jinou instituci®®. Musi respektovat zavazky plynouci

z RVP a na jeho zaklad¢ pak skola realizuje vzdélavani.

Protoze si kazdéa Skola vytvaii své kurikulum, mize dochazet k problémim pfi

prechodu zakti na jinou §kolu, kde maji sviij SVP jinak nastaven.

3.3 Vztah ke vzdélani v zapadni spolecnosti

Jiz vice nez dvé st& let existuje institucionalizovany systém vzd&lavani'® a hraje

dulezitou roli v nasi spoleénosti. Vzd€lani viibec je velmi cenéno. Jaké je pojeti a
pfistup ke vzdélani zapadni spolecnosti? KdyZz se podivame na cile uvedené v
ptedchozich kapitolach, mohli bychom z toho vyvodit, Ze cilem je jakési pfiprava na

r o 2 v o wrosoe VR ’ .
budouci zivot?®, coz je, Ize Fici, i obecné piijimany postoj.

Y Kurzivou v zavorkach jsou oznaené jednotlivé obory vzdélavacich oblasti.
18 Je pouze kontrolovan inspekci.

9 vzdélavaci systém ve formé, jak ho zname dnes, vznikl aZ v dobg industrializace. Povinna $kolni
dochazka byla v Ceskych zemich zavedena v roce 1805. I do té¢ doby samoziejmé existovaly vzdélavaci
instituce (napft. jezuitské klastery apod.), ale nebyly organizovany ¢i financovany statem a zdaleka nebyly
pro vsechny.

% Smolkova (2008, s. 27) naopak propaguje pon&kud jiny nazor, kdyz ¥ika, e ,.5kola a détstvi jako
takové neni pouhou pripravou na zivot, skutecna skola JE JIZ ZIVOT SAM.“
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74k se ve $kole nauéi schopnostem pro fungovani ve spoletenstvi: ma rozvijet svou
osobnost; ziskat v§eobecné piip. i odborné vzdélani; nauci se komunikovat a jednat s
ostatnimi; pfijme kulturni, duchovni a mravni hodnoty; nauci se jak pracovat, fesit rizné
problémy a dale se vzdélavat; bude brat ohledy na zivotni prostfedi. Ma byt zkratka
rozvinutou, samostatné myslici, tvofivou a svobodnou bytosti. Tyto zminéné oficialni
obecné cile, dané zakonem a konkretizované kurikularnimi dokumenty, jsou moderni
atézko proti nim néco namitat. Ty cile jsou prakticky shodné s cily waldorfské
pedagogiky. Presto se mnohdy waldorfska pedagogika vii¢i té standardni v nékterych
aspektech vymezuje.

3.3.1 Problémy vzdélavani a waldorfska Skola

Moderni Skola se ve svych zakladech pfili§ neli$i od té z pocatku 19. stoleti, které
bylo ovlivnéno osvicenstvim a racionalismem. Za prvé, vzdélavaci systém vychazel
z ekonomickych potifeb a moznosti. Za druhé, pohled osvicenstvi na inteligenci byl
chapan jako intelektualni typ mysli, kde opravdova inteligence je uréitda schopnost
deduktivniho uvazovani a znalost klasickych dél. Tyto akademické schopnosti notné
funguji jako model posuzovani vzdélanosti dodnes. A tak je spole¢nost rozdélena na
dva tabory: akademicky a ne-akademicky. Kvili tomu si 0 sobé mnoho skvélych lidi

mysli, ze skvéli nejsou. (Robinson, 2010)

Podle Robinsona divod, ze vefejny vzdélavaci systém je zalozen piedevSim
na ekonomice a vyse zminénych akademickych kvalitach, vnasi do véci chaos. Vétsina
lidi totiz z tohoto systému nema prospéch. Ony idedlni cile které ma vétSina zemi,

V praxi nejsou dostatecné realizovany.

John T. Gatto, n¢kolikanasobné vyznamné ocefiovany americky ucitel pise, ze on

ucil vZzdy zejména sedm nasledujicich ,,lekci*:

1. Zmatek — ,,Vsecko, co ucim, je mimo kontext. U¢im nesouvisle. Ucim prilis
mnoho veéci. (...) Logika tohoto Skolniho mysleni je, Ze je lepsi dokoncit
Skolu s vybavou povrchnich znalosti a zargonu ekonomie, sociologie,
prirodnich véd atd., spise nez jednim opravdovym zajmem. Ale kvalita
vzdeélavani spociva v uceni se nécemu do hloubky* (Gatto, 2005, s. 2-3 —

prekl. aut.).
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2. Pozice ve t¥idé* — Gatto ironicky vysvétluje, Ze je tieba d&ti pouéit o tom,
ze ,.kazdy ma své misto v pyramidé a neni uniku ze tvé skupiny (...) a pokud
skutecne délam svou praci dobre, déti ani nenapadne, zZe by byli jinde,
nebot jsem ukdzal, jak zavidet a bat se lepsich trid a jak pohrdat horsimi.
(...) To je lekce jakékoli zmanipulované soutéze jako je skola, Ze se clovek

nauci, kde je jeho misto ““ (Gatto, 2005, s. 4-5 — piekl. aut.).

3. Lhostejnost — Podle Gatta se déti uci lhostejnosti vlastné kazdou hodinu,
ptestoze se pokouseji piedstirat nadSeni. ,,Dokdzu peclivé naplanovat hodiny
tak, aby zaci projevovali nesmirny entusiasmus a zajem* (Gatto, 2005, s. 5 —
prekl. aut.). S kazdym zazvonénim maji v§ak okamzité¢ odhodit cokoliv bylo
zrovna probirano bez ohledu na dilezitost a zajimavost dané latky a maji
se ptesunout na dal$i misto a ucit se dalSich pétactyficet minut néco zhola
jiného.

4. Emocionalni zavislost — Gatto dava détem cCervené puntiky, hvézdicky,
ocenéni, dava najevo zklamani, u¢i déti vzdat se jejich vile pro fadu
rozkazii. Casto zasahuje do osobnich rozhodnuti zékii. Nechava prochazet
zéky, které povazuje za spravné a zahajuje disciplinarni fizeni s témi,

kdo ohrozuji jeho kontrolu nad ttidou. (Gatto, 2005, s. 6-7).

5. Intelektualni zavislost — ,,Dobry student cekd, az mu ucitel da pokyny co
trénované lidi, nez jsme my sami, aby nam rekli, co mame délat se svymi
zivoty (...) Uspésny zak premysli tak, jak ja prikdzu s trochou projeveného
nadseni. Z milionu diilezitych veci, ja rozhodnu, které se zZdci budou ucit.
Vlastné to nerozhodnu ja, ale moji bezejmenni zaméstnavatelé. Vybeér je
jejich — proc¢ bych namital? Zvidavost neni diillezita v mé prdci, pouze
konformita“ (Gatto, 2005, s. 7 — piekl. aut.). Pfitom Gatto fika, ze kdyby se
déti neucili zavislosti na jinych, ale sami na sobé, byla by to rana pro

fungovani ekonomiky, jez je zalozena prav€ na zavislosti jednoho na

21 r o roavr , ¥ w71 o ¥ « r . S v s
V USA maji razné tiidy podle trovné zaki napt. ve ¢teni apod. Posun z jedné tirovn€ do vyssi se
ovSem stava jen zridka.
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druhém. Sluzby by nebyli zdaleka tolik potieba, terapisté rizného druhu by
vymizeli, misto televize by si lidé tvofili vlastni zabavu, restaurace by zeli
prazdnotou, kdyby si lidé piipravovali jidlo sami z vlastnich surovin, které si
sami vypéstovali. A tak je to i s mnoha jinymi oblastmi jako medicina,
pravo atd. ,,Vybudovali jsme zpiisob Zivota, ktery stoji na lidech, jez délaji,
co je jim Feceno, ponévadz sami nevédi, co délat” (Gatto, 2005, s. 9 — piekl.

aut.).

6. Omezena sebeucta — D¢ti nemaji hodnotit sami sebe, nybrz musi byt
hodnoceni nékym zvnéjsku. Jejich vlastni pocit neni absolutné bran v potaz.
Dostavaji znamky, certifikaty, vysvédéeni atd. ,,Lidé potrebuji, aby jim
nékdo jiny rekl, za co stoji** (Gatto, 2005, s. 9-10 — piekl. aut.).

7. Nikam se neschova§ — Déti jsou ve Skole pod konstantnim dohledem.
Dostavaji tkoly, které jsou pozd¢ji hodnoceny, aby se ndhodou neucili ve
volném case néco v rozporu s oficialnim kurikulem, aby mohla vzniknout

uniformita ve spolecnosti.

Gattovi myslenky jsou velmi skeptické a pomérné radikalni, nicméné rozhodné stoji
za zamysleni i vzhledem k tomu, Ze jsou vysloveny ¢lovékem s vice nez tficetiletou
praxi jako ucitel, ktery byl navic povazovén za jednoho z nejlepsich.

Je zajimavé, Ze waldorfskd pedagogika se snazi nékteré z onéch vySe uvedenych
sedmi hlavnich problémi, alesponi do urcité miry, fesit.

Napftiklad diky epochovému vyucovani je €as zabyvat se urCitymi problémy vice
do hloubky. Vyucovani neni tak pteruSované a je Cas lépe zorganizovat vyuku, je Cas
na diskuse resp. je zde mensi $ance, ze dtlezité véci jsou preruseny zvonénim.

Co se ty¢e druhého Gattova bodu — déti ve waldorfskych Skolach prakticky

nepropadaji, neztraci tak sebediivéru a nemaji cejch ,,propadlika®.

Ve waldorfské skole si déti dé€laji vlastni uCebnice. Nejsou tedy tolik intelektualné
zavisli na uciteli, pomtckéach a to je vede k samostatnosti, k vlastni zodpovédnosti a

kreativité.
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Hodnoceni je ve waldorfské pedagogice spiSe konstatovanim, nez hodnocenim.
Nikdo vngjsi netikd, ze ten zdk je lepSi, nez ten druhy, anebo se na tom prosté
nebaziruje. Mizi tim aspekt kompetetivnosti a tim jisté i urcitého tlaku na zéka, ktery
muze sice vést doCasné k lepSimu vykonu, ale i ke stresu. Vykony se zde tedy nemaji
zvySovat soutézi, ale individualnim nadSenim z u€eni a motivaci k uceni samotnému,
nikoli motivaci k tomu, mit lepsi zndmku, nez n¢kdo jiny. Vzbudit v nékom takovéto
nadSeni se muZze zdat obtizné a nejisté. Steiner i Robinson se shoduji v tom, ze
prohlasuji, ze to t€zké byt nemusi. Steiner tvrdi, Ze dité¢ je jako sémé rostliny, jemuz je
tieba poskytnout vhodné podminky k zivotu. Robinson tika, ze vychova, to neni
mechanismus, ale ze by se na vzdélani mélo pohlizet spiSe jako na zemédélsky proces.
Opét, jako u Steinera, obklopit ¢lovéka vhodnymi podminkami a podnéty takovym

zpusobem, aby ¢lovek nasel sam sviij z4jem, talent a nadSeni.

3.3.2 Co aproc?

Gatto Sifi nazor, Ze je lepSi déti do Skoly vibec neposilat, ale ze by déti méli
vzdélavat jejich rodice doma, v laskyplném prosttedi. Argumentuje i1 vysledky
vyzkumu, které ukazaly, ze déti vzdélavané doma maji vyrazné vyzralejsi zptsob
mysleni, nez jejich vrstevnici s formalnim vzdélanim a to predevsim kvili emocionalné
vyrovnanému a vydatnému prostiedi (Gatto, 2005, s. 22 - 52). Nicméné pochopitelné
nemysli, Ze bychom se zbavili $kolského systému a ani neni a priori proti néjakému
systétmu. Tvrdi, Zze novy vzdélavaci systém by mél byt vysledkem Siroké intenzivni
diskuze o tom, co déti ucit a pro¢ (Gatto, 2005, s. 29). Toto jsou otazky, které je tieba
si znovu a znovu pokladat, abychom se dobrali smyslu a vyznamu vzdélani a vychovy,
ktery se v ¢ase miize ménit podle momentalnich praktickych potieb. Ale podle vétSiny
filozofu existuje téZ jisty inherentni smysl a cil vychovy, ktery je analogii se smyslem

lidské existence vibec.

Casto mnoho véci povazujeme za samoziejmé a tak se ani netizeme po vyznamu a
smyslu véci. ,,Vsechny veéci, které nas obklopuji, maji pro nds urcity smysl, maji urcity
vyznam. Vime, Ze tato zidle je véc k sedeni. Ale nejenom tyto veci lidskyma rukama
udélane, které vidime kolem sebe (...), Feka (je) rovnéz prekazkou, ale zaroven

komunikaci, apod. (...) V souvislosti nasi cinnosti, v souvislosti naseho jednani maji
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veci smysl. To znamenda, maji smysl jako prostredky k urcitym ucelum, maji smysl v
prirozenych souvislostech naseho ucelného jednani. My si to vétsinou ani
neuvedomujeme, Ze vécem smysl davame, ba puvodné si to viitbec neuvedomujeme. (...)
To neni ovsem jediny vyznam slov ,,smysl” a ,,vyznam*. Nemluvime jenom o tom, Ze
veci naseho okoli maji smysl, naopak, veci naseho okoli néjak poukazuji k nam samym,

k nasemu prozivani. NaSe proZivani predevsim ma smysl (Patoc¢ka, 1997, s. 15-16).

V otdzce vychovy se zabyvame jednak celospoleCenskym vyznamem, protoze
probihd v kontextu nasi kultury, tak smyslem, jaky ma vychova pro kazdého
jednotlivce. Teoreticky je smyslem vychovy pro dnesni spolecnost vychovat relativné
konformniho jedince, pokud mozno s co nejvyssim vzdélanim tak, aby nedochazelo k
nezadoucim  socidlné¢ patologickym jevim a dosdhla se co nejlepsi
konkurenceschopnost pfedevsim na mezinarodnim trhu prace. Zaroven samoziejmé je
smyslem vychovy socializace, enkulturace a jiz vySe zminéné cile. Smysl vychovy a
nazor na ni bude pro kazdého jednotlivce samoziejmé ponckud odliSny. Prozivani
je zalezitosti kazdého ¢loveka. V kazdodennosti kona a ani vétSinou nereflektuje kazdou
svou cinnost, ale zaroven ma sva ocekavani a dlouhodobé cile. Nekdy prozije
I vyznamné okamziky, jez se mu vepiSou do pamé&ti a zméni i jeho vnimani svéta, nebo
je méni postupné. Dostane se tak na jinou subjektivné vnimanou uroven existence a pii
pohledu zpét si pfipada jako né€kdo Uplné jiny. I proto si ,,/idé navzdjem nerozumeéji,
ponévadz casto ziji na docela jinych urovnich, zdanlive v témz svete, a prece tak daleko
od sebe* (Patocka, 1997, s. 16). Otazka je, jestli existuje néco jako spole¢ny zaklad
téchto existenci na téchto riznych urovnich. A da se fici, Ze je vice véci, které lidi
spojuji, nez téch, kviili nimZ si nerozumi. Jedna se o ty nejzakladnéj$i hodnoty a potieby
a tuzby materialni, ale i duchovni, jako je soucit a tolerance, které jsou spoleéné vsem

velkym nabozenstvim. Nase kultura vychazi z téchto zidovsko-kiest'anskych ideji.

I na zaklad¢ této tradice a obecné shody na téchto hodnotach vychazi i cile

vzdélani, které jsou sepsany v zadkoné 561/2004 §2 Zasady a cile vzdélavani. Zde jsou v

vvvvvv

zminény, ale posledni dvé pismena tohoto odstavce stoji za hlubsi ivahu. Stoji v nich,

ze obecnymi cili vzdélani jsou zejména:
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) poznani svétovych a evropskych kulturnich hodnot a tradic, pochopeni
a osvojent zasad a pravidel vychazejicich z evropské integrace jako zakladu pro souZiti

V narodnim a mezinarodnim méritku,

g) ziskani a uplatiiovani znalosti o Zivotnim prostredi a jeho ochrane vychdzejici ze
zasad trvale udrZitelného rozvoje a o bezpecnosti a ochrané zdravi (Zakon ¢ 561/2004

§2).

Kulturni hodnoty a tradice i jinych kultur je dobré v globalizovaném svété znat,
abychom je pochopili. Pokud bychom je nepochopili, tézZko bychom je mohli tolerovat,

a to muze vést ke konfliktim.

3.3.2.1 Ekonomika a vzdélani

Jednou z hodnot, ktera Evropa uznava, je blahobyt lidi. Ekonomiky valné vétsiny
nejen evropskych statl vychazeji a jednaji podle toho, Ze obecny blahobyt se zvySuje
vétsim materialnim blahobytem — ekonomickym rustem. Ekonomicky rust je tedy
bezesporu jednou z hodnot, jez Evropa uznava. A sice, jednou z nejvyznamnéjsich,

bereme-li v potaz dilezitost penéz ve svété.

Ekonomicky rist ma vychazet ze zasad trvale udrzitelného rozvoje a dle zakona

0 tomto tématu maji byt studenti a zaci vzdélavani.

Problém je, Ze posledni dvé pismena odstavce 2 zakona 561/2004 §2 jsou
v souvislosti s hodnotou ekonomického ristu v kontradikci, nebot’ ekonomicky rust
predpokladd exponencialni rist? a tedy neustalé zvySovani produkce a tim (alespon
V soucasném svéte) neustale vyssi naroky a zatéz na zivotni prostiedi. Trvale udrzitelny

rozvoj neni tedy v souc¢asné dobé uskuteénovanou realitou.

O této kontradikci by se tedy podle zdakona mélo ucit, abychom naplnili tu jeho ¢ast

0 ochrang prosttedi.

%2 Pokud ekonomika vzroste o 1% je na 101%. Dalsi rok je nartist o 1% ze 101%. Ono jedno
procento v dal§im roce je tedy v absolutnim ¢isle vyssi, nez jedno procento v roce piedchozim.
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Natizeni Evropského parlamentu a Rady formuluje definici udrzitelného rozvoje
na zéklad¢ klasické Siroce formulované definice Komise OSN pro zivotni prostfedi

a rozvoj z roku 1987%:

,wUdrzitelny rozvoj znamend zlepsovani zivotni urovné a blahobytu lidi v mezich
kapacity ekosystémii pri zachovani prirodnich hodnot a biologické rozmanitosti

pro soucasné a pristi generace* (CZP UK v Praze).

Udrzitelny rozvoj ma tii stranky: ekonomicky, socialni a environmentalni rozvoj,

které by méli byt v rovnovéaze.

Jako métitko ,zlepsovani Zivotni urovné a blahobytu je povétSinou chapan
ekonomicky rast. OvSem hromadéni majetku nevede vzdy k blahobytu, chapeme-li
blahobyt jako né&jaky subjektivni pocit §tésti a tedy byti v blahu. Riazné vyzkumy
ukazuji, ze pokud méme uspokojené zdkladni Zivotni potfeby a jeSté majetek navic,
ekonomicky rast nemusi byt v ptimé uméte s blahobytem. Jak piSe profesor Mlcoch:
»Prestoze v nékterych zemich se po 2. svetové valce uroven diichodii a Zivotni standard
zvysSily i o desitky procent, na Skdle subjektivné hodnoceného stésti se nic nezménilo,
ba existuji zemé a casové useky, kdy vyvoj na ose ,Stésti-bohatstvi‘ jde uplné
protikladnym smérem. Tento paradox byva oznacovan jako , Easterlinitv paradox stésti".
Ekonom ,hlavniho proudu‘ a ekonometr budou moznd ke konstatovanému paradoxu

stésti skepticti“ (Ml€och, 2005 In: Sedlacek, 2009, s. 239).

V zemich jako je ta nase bychom se tedy teoreticky nemuseli snad tolik zamé&fovat
na ekonomicky rist. Je to svym zplusobem kuriézni, nebot vice materidlniho
zabezpeceni zkratka nepotfebujeme. A honba za materidlnimi statky je nekonecna,
ponévadZ uspokojeni potteb zde, a€ se tak mlze zdat, neni mozno dosahnout. ,,MozZnad
Jjsme si myslili (a zni to skutecné intuitivné), Ze ¢im vice toho budeme mit, tim méné toho
budeme potiebovat. Cim vice véci prechdzi z mnoziny potiebuji mit do mnoziny mdm,
tim vice by se mnozZina potiebuji mit méla zmenSovat. Mysleli jsme si, Ze spotreba
povede Kk saturaci, nasyceni nasich potieb. Opak se ukdzal byt pravdou. Cim vice toho

mame, tim vice toho potrebujeme. Staci jen porovnat, co vSechno jsme nepotirebovali

2 Udrzitelny rozvoj je takovy rozvoj, ktery zajisti potieby soucasnych generaci, aniz by bylo
ohrozeno splnéni potieb generaci pristich, a aniz by se to délo na vkor jinych ndarodu. “ (MZP)
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pred dvaceti lety (pocitac, mobilni telefony) a co objektivné potiebujeme dnes (ultra-
lehky laptop, kazdé dva roky novy mobilni telefon, neustilé a rychlé pripojeni k
mobilnimu internetu). Ackoli bohaty by méel mit méné nenaplnénych potreb nez chudy,

skutecnost se vyviji zcela opacne* (Sedlacek, 2009, s. 237).

Tato honba za hospodaiskym ristem ovliviiuje i vzdelani. Lépe feceno ovliviuje
naprosto vSe a vSe je ji do veétSi ¢i men$i miry podfizeno. Tento zpusob mysleni
se promita i do postoje spole¢nosti ke vzdélani. Vzdélani je pro vétsinu vlad predevsim
dobrou investici do budoucna, nebot’ se ma za to, ze praveé vzdelani posiluje ekonomiku

a konkurenceschopnost.

Ekonomika se fidi na zakladé¢ ekonomické védy. Védy, kde se eckonomové
neshodnou ani na téch nejzakladnéjsich modelech, z nichZ navic v dobach krize (jako
dnes) prakticky nefunguje viibec zadny a spolehliva predikce vyvoje ekonomiky se neda
délat snad anina par dni dopiedu. ,,Samotné jadro [ekonomie] je matematicko-
abstraktni a nema samo o sobé Zadny smysl, je jen (jakkoli propracovanym) systémem
tautologii. Realita, ktera by méla fungovat jako kyzZeny test a ,, hlidac strizlivosti* dané
teorie, k tomu vétsinou nema co ¥ici. (...) Podobné je tomu s tautologii v zakladnich
ekonomickych terminech, jejichz vrcholnym prikladem je termin ufitek** (Sedlacek,

2009, s. 199).

Tato jakasi sterilita a oddalenost od reality ekonomické védy koexistuje ¢i je spise
disledkem iV samotném hospodaistvi acelé spolecnosti. Byla dezinterpretovana
mysSlenka utilitarismu Johna S. Milla, ,,jejimz jadrem nikdy neni a nikdy byt neméla
maximalizace soukromého uzZitku, ale uzitek celku. Prilis bujare jsme odbéhli od téchto

principu moralky, na kterych méla ekonomie stat* (Sedlacek, 2009, s. 257).

 Sedlagek se pta: co je to utilita neboli uzitek? A podotyka, Ze ,,rigorézni ucebnice zapomnély
V zaplavé vSech matematickych definic a ditkazii definovat, co se pojmem uzitek mini. Neni divu, nebot
dobre védi, co délaji: kdyby ho definovaly, studenti by rychle ztratili o ucebnice zajem. Zjistili by, ze
nedavaji smysl. Je lépe toto zamlcet a strhnout pozornost na definice matematického aparatu* (Sedlacek,
2009, s. 199). Nakonec zde dochazi ¢isté logicky k jasné tautologii: ,,Clovék vidy maximalizuje uZitek.
UZitek je spotieba statku, ktery mu zvySuje uZitek. A protoze kazdy ma uzitek v nécem jiném, ziskavame:
Jedinec déld to, co chce délat“ (Sedlacek, 2009, s. 200-201).
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Konzumace neni prostiedkem k n&jakému cily, ale cilem samotnym®. Konzum
jeslast a droga, ktera se musi neustale dodavat. Reklamy kii¢i: ,,Kup si véc, bude
ti dobte!* Tato ,,filozofie* se vztahuje jak na individua, tak na organizace a spole¢nosti
a byla nami dovedena ad absurdum do situace, kdy zijeme na svété produkujicim zhruba
dva-a-pul krat vice jidla ro¢né, nez by byla celd populace planety zkonzumovat,
nicméné miliarda lidi hladovi. Jsme technologicky a védecky vyspéli, produkujeme ¢im
dal vice bohatstvi, ale soucasnd mlada generace nebude mit na dichody a nikdy
V historii nezilo na planeté najednou tolik trpicich a zivoticich lidi. Ekonomicka krize je
disledkem krize moralni, kdy jde podnikatelim pouze o soukromy uzitek. ,,Banky jsou
dnes soukromé a na prvnim misté se staraji o sva dividenda a vysoké platy svych
manazeru a nikoli o obecny zdjem* (Hessel, 2010, s. 3, ptekl. aut.). Tato ekonomicka

. PR . . i 26
krize je totiz krizi vétSiny, na niz profituje mensina“.

Nejbohatsi zemé svéta — USA — je zaroven nejzadluzengj$i a dluzi soukromym
.27 L s . PRI y .
bankam®’, které zaroven Casto financuji politické strany. Z toho lze usuzovat, Ze ty jsou

jim ve velkém rozsahu zavazany a jsou na nich zavislé.

Dnesni demokracie je tedy politicky systém prakticky fizeny trhem. Politika
je fizena trhem, mainstreamova média a prakticky vSe ostatni je téz fizeno trhem.
Mnoho existujicich narodnich demokracii je spojeno a V podstaté podiizeno

mezinarodnimu trhu, ktery se pfilis neptd napiiklad na dodrzovani lidskych prav,

B Ztrati-li ekonomie sviij cil, jediné, co ji ziistane, je riist. Riist, ktery neznd nic nez sebe sama“
(Sedlagek, 2009, s. 249).

% Je obecnd znamo, 7e v dubnu 2012 bylo pét nejvétsich americkych bank, které byly ,,p¥ili§ velké
na to, aby se mohly nechat padnout (zbankrotovat)®, silngjsi nez na zac¢atku finan¢ni krize (Lynch, 2012).

Je absurdni, ze soukromé banky jsou zachranovany penézi obycejnych lidi, kteti v disledku trati
na tom, Ze jsou banky zachraiiovany (viz napf. zprava z dubna 2012 ze Spanélska, kdy tamni vlada hodla
udélat Skrty na vzdélani a zdravotnictvi ve vysi 10-ti mld. eur (El Pais, 2012). Mésic pozd¢ji dalsi zprava,
7e banka Bankia potiebuje finan¢ni injekci mezi 7 az 10-ti mld. eur (El Economista, 2012)), kdyz ptiklad
Islandu ukazuje, Ze to tak byt nemusi. Navic finan¢ni pomoci v takovych enormnich ¢astkach soukromym
subjektim, jakych jsme byli vSude na svét¢ svédky v poslednich letech jsou absolutné bezprecedentni
a proti zdravému selskému rozumu.

27 Je zajimavé, ze valna vétsina lidi naptiklad ani nevi, odkud se vlastn€ berou penize a ze banky
V podstaté produkuji penize z niceho jen na zakladé toho, ze maji pfislib o splaceni vypujcenych penéz
véetné uroku klientem. ZjednoduSen¢ feceno: mohou tak pracovat s penézi, které nikdy nemély (a ani
nikdy neexistovaly), a to zcela legalng. Neni divu, Ze se o tomto uéi pouze na ekonomickych $kolach,
protoZe tento systém je natolik do o¢i bijici nehoraznost, Ze znala-1i by vétSina lidi jeho podstatu, byl by
neudrzitelny.
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na jednotlivee v kazdé zemi apod. A tak doslo k tomu, Ze je byznys a jeho rust Casto
postaven nad lidskd prava a proklamovany trvale udrzitelny rozvoj. Samoziejme, ze to
jsou otazky, které jsou ziejméslozité fesitelné, ovSem nad nékterymi vécmi opravdu

o s ,,28
zustava rozum stat™ .

Je otazka, zda tento Systém, v némz zijeme, potad jeste 1ze nazyvat demokracii a ne,

jak uz ho mnozi nazyvaji, kapitalistickym neofeudalismem.

Jak piSe Be¢lohradsky ve své korespondenci s Karlem Hvizdalou, kladeni
podobnych otazek, které jsou ,,rozbijecské”, nebot’ jdou proti statusu quo, je jaksi
neslu$né pokladat. Na druhou stranu, ten ,,kdo chce rozumet, klade rozbijecske otazky. A
poloZzit takové otazky je vzdy politickym rozhodnutim, kterym se ustavuje ve spolecnosti
¢i skupiné ,politické pole‘, protoze odpovedi na otazky, které ramcuji nasi existenci,
Jjako napriklad ,kdo jsme ci kdo je nas nepritel”, prestavaji byt samoziejmé. Politické
pole vzdy otvira otazku, zda ,je jeste mozna zmeéna systému zevnitr, nebo zda uz je nutné
proti néemu bojovat zvnéjsku‘ - at’ uz ji klademe v kontextu kapitalistické ¢i jakékoli jiné
spolecnosti. Rysem demokratické spolecnosti je treba to, Ze témeér nic v jeji Zité
kazdodennosti neni demokratické - jsou snad demokratické vztahy v zaméstnani, ve
Skole, v novinach, bankdach, mezi dluzniky a vériteli ¢i mezi kapitalem a praci vitbec? Je
mozné demokratizovat ,strukturu takové spolecnosti zevnitf, nebo jeji vnitini
nedemokraticnost uz miize byt prolomena jen zvnéejsku, radikadlni kritikou, ¢i dokonce

néjakou revoluci ‘?

Takové otdazky neni dobré klast. Kdo to nerespektuje, riskuje ndlepku ,,levicak”,
., extremista" ¢i rovnou ,,pomahac teroristit". Nabouravaji totiz nejen obecné prijimané
definice situaci, ve kterych musime jednat, ale i sam ramec, do kterého vsechny ty
definice museji zapadat, aby byly uzndny ,,slusnymi lidmi" za legitimni* (Bélohradsky
In: Hvizd’ala, 2012).

% Pro¢ si, kuptikladu, staty neprodukuji penize sami tak, aby ptipadné troky z bank bylo mozné
investovat do vetfejného sektoru a méli tak z bankovniho systému prospéch vSichni a ne jen soukromi
bankéti? Proc, kdyz néjaké banka krachuje, ma byt zachranovana stitem, aby se nezhroutil bankovni
systém, ktery je v podstaté hlavnim ptivodcem celé krize? A kdyZ uZ je zachranéna, pro¢ neni po pravu
legitimné znarodnéna?
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Mnoho lidi v Ceské spolecnosti je zvlasté haklivych na tyto otazky v kritice
kapitalistické spole¢nosti, protoze od piechodu z komunismu a totality k demokracii,
zde byla takova euforie a nadSeni pro vSe zapadni, Zze jsme se zapomnéli tazat a kriticky
divat na cely projekt zapadni spolecnosti, jemuz zna¢na ¢ast (nejen) mladych predevsim
na zapadé¢ zkratka jiz nevéii (napf. hnuti Rozhotcenych a Occupy). My zde zijeme jiste
v lepsi, svobodnéjsi dob¢, nez pred tremi desitkami let, ale pravé proto, ze skute¢nou
demokracii, o kterou usilovali nasi rodi¢e, musi mlada generace (ale nejen ona) chranit

cey

a neustale hlidat, musi pfijit 1 nepfijemné otazky.

Ona provazanost celé demokracie, politiky a celé spoleCnosti s trhem
ma samoziejme vliv i na vzdélavani.

VétSina vlad na svété dnes reformuje Skolstvi, aby je pfizplsobily ekonomickym
podminkam. Skolstvi, jak uz bylo zminéno, ma téz zajistit pfedani duchovni a narodni
kulturni tradice dané spoleCnosti tak, aby byla v souladu s myslenkou globalizace.
Problém je podle Robinsona (2010) v tom, Ze tyto reformy se dé€laji pro novou realitu,

ale starymi zpiisoby.

Pivodni model vefejného vzdélavani byl navrzen pro potieby 19. stoleti — dobu
industrializace. Podle toho také vypada. Robinson dokonce skoly ptirovnava k tovarnam
— zvoni tu pfi konci ,,smén®, jsou zde rizna oddélena zatizeni, jednotlivé predméty jako
jednotlivé vyrobni stanice, déti oznacené — podle véku®. Tento piistup jako k produkéni

lince je kritizovan jak Gattem, tak Robinsonem.

Samoziejmé& edukace prosla mnoha dil¢imi zmé&nami, vyvojem v mnoha oblastech
jako metodologie apod. Na druhou stranu ale ono ,pro¢ se vzdélavat® zustava v duchu
potteb primyslové spole¢nosti.

Slovo ,schélé’ znamenajici ,volné chvile‘, jiz dnesni slovo ,Skela‘, jejimz
etymologickym zékladem je to prvé, nema. Antické chapéani vzdélavani ve volnych

chvilich mélo za cil hledat pfedevSim podstatu clovéka — sebe samého. Mélo

v USA maji 74ci i své identifikagni &isla.
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vychovévat a §lechtit dusi. Zajmem vzdé&lani byl &lovek a jeho poznani. V&da® méla
slouzit tomuto poznani ¢loveéka. Dnes je zajem védy a vzdélani do zna¢né miry podiizen
zajmu ekonomiky® a nikoli lovéku. Skola neni odpo¢inkem & volnym &asem, ale
hlavné tréninkem ¢i kvalifikaci. Moderni vychova ,,pracuje s jakousi karikaturou
puvodniho tazani. Je zalozena na predpokladu, Ze na predem dané spravné otazky
existuji predem dané spravné odpovedi, a smyslem procesu vychovy je pouze predat

nastupujici generaci co nejefektivnéji hotové odpovedi* (Pinc, 1999, s. 10).

~<Moderna (...) zakladni lidskou potrebu vyspét a vzdeélat se pojala predevsim jako
vybavovani individua sebevédomim a sebejistotou: rodina a Skola ,otuzuji‘ sverence,
aby byli dobre vyzbrojeni pro ,Zivot’ — tak se vraci ona entelechialni uzavienost.
Telos/cilem neni, aby to se svétem dobie dopadlo (hovoreno s Komenskym), nybrz aby
to dobie dopadlo se mnou, s JA. Egocentricita se vraci, tentokrat opatiena potencemi
drive nevidanymi: clovek zustava ,samosvojnym’, je ve svété ,ja sam, ja pan‘, sveét
je pro néj ,tam‘, neni doma, nybrz jinde: ,jinudosti‘ to nazyva J. A. Komensky. (...)
To podstatné, co ma vychova a Skola cinit, je domestikovat clovéka, ne aby ziistaval

samosvojnym, ale aby pecoval o cely sviij byt a pobyt* (Palous, 2010, s. 33-34).

Pravé dnesni ekonomicka krize je v tomto sméru (i dalSich) dobrou pfilezitosti
k reflexi a ke zméné. Stale vice lidi se jiz neztotoziuje a nesouhlasi S vykladem
socialnich nerovnosti, ani se vztahem k piirod&®. | podoba vzd&lavaciho systému dnes

zaCind ztracet svou legitimitu a ospravedlnéni. Pfed tficeti nebo Ctyficeti lety mél

% Dnesni adorace védy a technologické vyspélosti téméF jako naboZenstvi rozhodnd neni spasna
a nevede automaticky k obecnému blahobytu. I reZimy jako bylo nacistické Némecko, nebo dnesni Cina
atd. byly a jsou technologicky vyspélé.

31 oy T s e o « . . T X £ .
To miZzeme vidét i v tendenci privatizace a premény $kol a univerzit na vydéle¢né organizace,

kdy i na samotném procesu vzdélavani se ma vydélavat. Coz samo o sob& nemusi byt vylozené Spatné,
ale privatizace celého napt. vysokého Skolstvi, o némz se mluvi tieba ve Spanélsku, je vskutku
kontroverzni.

82 Existuji nejen lokalni, ale i globalni rizika (ozonova dira atd.) niceni pfirody, a protoze dalsi
hova rizika vyristaji primo z povahy moderni spolecnosti a jsou vedlejsim diisledkem dosahovani jejich
priorit, neni moderni spolecnost ve své dnesni podobé schopna jim ucinnéji celit. Omezuje se na fto,
Ze je uredné eviduje, prirodovédné vysvétluje Ci je dokonce komercné vyuZiva a pri tom politicky
bagatelizuje. Vysledkem je vznik systému institucionalizované nezodpovédnosti, kdy staci, aby priroda
byla poskozovana v rozsahu uredné povolenych predpisit a norem, a vse je zdanlivé v poradku® (Keller,
2004, s. 45).
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vysokoskolsky vzdé€lany ¢loveék jistotu pracovniho uplatnéni. Dnes to tak zdaleka neni,
a Casto se mladi lidé ptaji, zda se jim viibec financné vyplati na nékteré studijni obory

nastoupit. Proto $kola ani jako pfiprava na povolani jiz nema takovou hodnotu.

Robinson (2010) kromé ekonomické krize a krize vztahu k pfirodé, poukazuje jesté
na dalsi krizi, jez ma stejny pivod. Je zde tedy nejen krize ptirodnich zdroju, ale
i lidskych zdroji. V souvislosti s tim vola nikoli po reformé edukace, ktera by byla
pouze evoluci nespravné fungujiciho systému, ale piimo po ,,revoluci. Proto, abychom
nasli nové zplisoby vzdelavani, je ovSem nutné se odpoutat, osvobodit od zavedenych
zpisobi mysSleni. Coz ovSem neni tak jednoduché, ponévadz mnoho véci,
jez povazujeme za samoziejmé, je té€zké sledovat s odstupem, v novém svétle, nebo

se viibec nad nimi zamyslet. A je to pravé proto, Ze ty véci povazujeme za samoziejmé.

Jedna z téchto véci je linearita vzd€lavacich systémul. Zacnete v bodé A, jdete
jednim smérem, a pokud d€late vSe spravné, jste nastaveni a vzdélani pro zbytek vaseho
zivota. Ale ,.Zivot neni linedrni, nybrz organicky. Vytvdrime své Zivoty symbioticky tak,
Jjak objevujeme nase talenty ve vztahu k okolnostem, které nam nase talenty pomdahaji
vytvorit (Robinson In: TED, 2010). Proto prosazuje zménu od takto spiSe rigidniho
systému, ktery vede po jedné linii, k pfechodu na systém mnohem vice ¢lenény, pruzny,
rozvétveny, kde se bere vice nez v€k v potaz schopnost, potieba ¢i sklon Zaka (napft.
pracovat bud’ samostatné, nebo ve vétSich ¢i mensich skupinach apod.). Uziva
pfirovnani standardizované fastfood restaurace k restauracim Michelin, kde naopak nic
standardizovaného neni, ale naopak je to pfizpisobeno mistnim podminkam (Robinson,

2010).

Je dulezité si uvédomit, Ze lidské talenty jsou velmi riiznorodé a prave
standardizace vede ke konformité¢, kterd zplisobuje, Ze mnoho z téchto talent a nadSeni
neni rozeznano a mnozi (pravdépodobné vétSina lidi, které zndm) ani potadné nevi,
co by chtéli v zivoté délat a v ¢em jsou skutecné dobii. | proto mnoho lidi vzdélani
opousti, ponévadz jim chybi ve skole ,,vyzZiva pro ducha* (Robinson In: TED, 2010),
nebo pak, jak je fe¢eno v jednom filmu: ,,délaji praci, ktera je nebavi, aby si koupili

veci, které nepotiebuji“. Obéti tohoto industrialniho modelu jsou pfedevSim umeéni,
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z nichz se bézn¢ ve Skole vyucuje jen hudebni vychova a vytvarnd vychova a navic
pomerné malo®,

Dalsi problém, o némz mluvi Robinson, souvisi pravé s potiebou konformity ve
standardizované edukaci a jmenuje se ADHD*. Zijeme ve spole¢nosti, kde na lidi
pusobi téméf neustdle obrovské mnozstvi vjeml a informaci — z pocitaci, desitek
televiznich programi, reklam na kazdém kroku. Toto neustalé ,utoCeni‘ na pozornost
déti vede k tomu, Ze jsou roztékani a ve Skole neschopni davat pozor pii sledovani
povétSinou pomérné nudného vykladu. Aniz by Robinson popiral zcela existenci
ADHD, upozoriiuje na zvlastni tkaz epidemie ADHD, ktery demonstruje na mapce
vyskytu poruchy v USA (obr. 1), z které je patrné, ze postupem na vychod se pozornost
a z4jem d¢ti snizuje, coz je pon€kud usmévné. Piipomind i zajimavy fakt, ze se vyskyt
ADHD zvysil po zavedeni standardizovaného testovani a tvrdi, Zze tato epidemie

je fiktivni (Robinson, 2010).

Hyperaktivni déti jsou obét'mi standardniho uniformniho systému edukace, ktery po
nich vyzaduje klidné sed¢t a poslouchat. Léky uzivané détmi s ADHD je maji uklidnit
jejich smysly. Robinson kritizuje tento pfistup anestezovani. Méli bychom délat presny
opak. M¢li bychom jim poskytnout estetickou zkuSenost, kterou poskytuje zejména (ale
nikoli pouze) uméni. ZkuSenost, pfi niz jsou naSe smysly pln¢ ponofeny do pfitomného
okamziku a zrovna provadéné cinnosti. Mnoho déti s ADHD prochazi vzdélavacim
systémem v tomto uméle vytvofeném, utlumeném stavu, aby mohly byt Gi€astny procesu
vzdélavani zaméfeného zejména na predméty, jez se jim budou hodit do zaméstnani.
Systém standardu, kterému se Zaci musi pfizplsobit, ale jen mdalo muize byt

ptizptsobeno jim.

% Rad bych upozornil na nesmyslnost a kontraproduktivnost znamkovani ve vytvarné vychové a
hudebni vychové, kdy ucitel subjektivné hodnoti tvorbu ¢i pfednes zak a muze je tak velmi snadno
demotivovat v zajmu o jakykoli druh uméni a jejich kreativitu zabiji prave tak, jak popisuje Robinson.

# Attention Deficit Hyperactivity Disorder — hyperkineticka porucha (HKP).
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14% - 15.9%

11%-13.9%

96%-10.9%

8%-9.5%

56%-79%

obr. 1: vyskyt diagnézy ADHD u déti mezi 4 — 17 lety v USA v roce 2007*° (CDC, 2011)

| toto & inflace vzd&lani®® jsou jedny z divodd, pro¢ bychom se méli zamyslet
nad nasim chapanim inteligence a zptisobu vzdélavani. Méli bychom vychovavat celou
osobnost s individualnim piistupem. Robinson prohlasuje, Ze kreativita®” by dnes méla
byt stejn€ dulezitym faktorem ve vzdé€lani, jako matematika ¢i Cteni a psani a to proto,
ze vétsinou ty nejleps$i myslenky vznikaji z propojeni myslenek rtiznych oborti. Cely
lidsky mozek neni jen systémem piihradek, ale je velice provazany. Je tedy zahodno
zmenit paradigma edukace, v némz podfizovanim piipravy na povolani potlacujeme
napiiklad estetickou tvorbu se slovy: ,,Nemaluj, nezpivej, netancuj a béz se ucit néco
pofadného! Tohle t& neuzivi.” Kreativitu téz hubi fakt, Ze chyba je snad to nejhorsi,
co ¢lovek muze ve Skole udg€lat. Strach z ucinéni chyby brani tvofivosti (Robinson,

2009).

Neni ovSem zapotiebi vytvaret néjaké zcela nové modely vzdélani. Existuje cela

fada rGznych jinych jiz existujicich, z nichZ se d& inspirovat. Ve waldorfské Skole

% Zhruba tietina déti s ADHD bere 1¢ky. Medikamenty, které jsou pouZivany pii 16b& ADHD jsou
drogy s mnohdy nebezpec¢nymi vedlejsimi Gc¢inky.

%V zapadni spolecnosti titul BA dnes nema takovou hodnotu jako tieba pred 30-ti lety. Pozici, na
kterou diive stacCil bakalaisky titul, je dnes potfeba alespon titul magistersky a PhD, kde stacil
Magistersky.

¥ Tvofivost definuje jako: ,proces produkovini origindlnich myslenek majicich hodnotu*

(Robinson, 2009, piekl. aut.).
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napiiklad chyba neni takovy straSdk, jako ve standardni Skole. Zde se nepropada,
nedostavaji se pétky, déti jsou povzbuzovany k tvofivosti, pohyb (eurytmie) je soucasti
predmétii jako matematika apod. Samoziejmé muze nékomu vyhovovat 1 standardni
forma edukace. Nakonec najit dokonaly systém vzdélavaci je asi tak utopické, jako najit
idedlni systém politicky. Jde o to, poskytnout kazdému ditéti prostfedi a podminky, jez
mu budou vyhovovat a diky jimZ pozna, co ho bavi, co mu jde dobie, v ¢em ma talent,
kde se mize realizovat a co v ném vzbudi vaSen pro to, co déla. Coz je zalezitost
ke zlepSeni v soucasnych modelech vzdé€lani, kdy na celém svété existuje hierarchie
predméti podle uziteCnosti k povoléani, ¢i ptipravé na vysokou Skolu, pfestoze neni
tteba, ba ani zdhodno, aby byli vSichni vysokoskolsky vzd€lani (nebo ne hned),
ponévadZ spolecnost potfebuje byt diverzifikovana. Nepochybné nelze najit argument
proti tomu, aby byla spole¢nost co nejvice vzdélana. AvSak chapdni vzdélani hlavné
jako kvalifikace a ptipravy na povolani, zvySovani konkurenceschopnosti a HDP, o coz

politikiim, jako hlavnim planovaciim edukace jde, je asi ten nejvétsi problém.

Ptece vSak, mél-li byt ¢lov€k vychovavan a vzdélavan ve vSech strankach svého
,ja‘, méla-li by byt edukace zaméfena na rizné stranky inteligence, neméla by omezit
své zaméfeni na vySe zminéné formy inteligence a schopnosti. Naptiklad 1 socialni
inteligence je velmi dualezitd. Tézko nekdo namitne néco proti tvrzeni, Ze vstiicné a
pratelské prostiedi divery je lepsi pro rozvoj ducha a existovani viibec, nez atmosféra

nejistoty a negativnich emoci.

Zapadni pohled na vzdélani je orientovan na rozvoj mozku, rozumu, inteligence
ve smyslu schopnosti ucit se, chapat a myslet logicky. Jenomze se tak trochu
pozapomnélo na du$i samotnou, na proZivani, na emoce. PiestoZe ,,v nasich cinech
spatrujeme soucinnost rozumu a citu* (Hume In: Sedlacek, 2009, s. 177). Jsou to praveé

Castéji city, které vedou k ¢inim. Rozum chape, ale cit vede k akci.

Socialni inteligence jako schopnost plisobit pozitivné na své okoli piedpoklada
pozitivni vnitini pocity a rozpoloZeni uz samotného cloveka, ktery pozitivné piisobi.
Tézko budeme na né€koho kladné plisobit, dusime-li v sob& vztek ¢i nenédvist. Nabizi se
namitka, Ze pozitivni emoce se prece nedaji naucit. Pochopitelné neexistuje ucebnice,
kterou se Clov€k zpaméti nau¢i a je hotovo a negativni emoce prosté piestanou

existovat. Le¢ s emocemi se rozhodné dé pracovat a jakasi péfe o dusi, ma vlastni

40



starost o to, jak se citim, hledani pfi¢in pro svij stav urCitou sebereflexi a snaha o
vnitini klid ¢i snaha o akceptaci negativnich stavii by méla byt soucasti zivota kazdého
¢lovéka. To je stranka, na niz neni kladen zrovna eminentni duraz ve spole¢nosti nasich,
dalo by se fici ,,vymytych mozki* do postoje, ze penize a povolani jsou tim hlavnim
zdrojem Stésti. Cesta k ,,vyuce* prace s emocemi je, spiSe nez piimym pusobenim, opét
V ,agrikulturnim modelu edukace* popisovanym Robinsonem. Tedy ve vytvoieni

vnéjSich podminek tak, abychom napomohli pozadovanému vysledku.

Waldorfska pedagogika tento emocionalni aspekt neopomiji. Zvlasté ve druhém
obdobi vyvoje dle Steinera, jsou emoce tim, &m ¢lovék hlavné proziva sv&t® a ¢im
se u¢i. Pomoci tvotivych aktivit, umélecké ¢innosti, eurytmie se snazi navodit v zacich i
ucitelich duSevni pohodu. TéZz vztahy ve waldorfské Skole maji napomahat kladnym
emocim. Na této Skole budete obtizné hledat hystericky jecici pani ucitelku. Zde ma
panovat prostiedi divéry. Ucitel na waldorfské skole zfidkakdy diraznéji kara zéka. Ma

mit pfirozenou autoritu®® diky p&stovani vztahu.

Socialni inteligence40 kromé piedpokladu pozitivnich dusevnich stavli a pociti
ptedpoklada 1 divod ke spolupraci a nekonfliktni vztahy. Piedpoklada tedy pochopeni
davodu pro¢ kooperovat. Predpoklada tedy, ze muj vztah s ostatnimi je vlastné stejné
dialezity, jako ja sam, nebot' ja sam na ostatnich zavisim. Péce o vlastni dusi
je pfedpokladem rozvoje empatie, a tak moznosti snahy péce o ostatni a spoluprace
Snimi. ,Smysl pro spolupraci‘ neni jako prostfedek k dosazeni pouze osobniho
prospéchu, ale prospéchu spole¢nosti; potazmo 1 mého vlastniho, ponévadz jsem jeji

soucasti. Koneckonct vztah je jeden z nejdilezitéjSich smysld byti lidstva. V dneSnim

svéte plati Aristotelovo zoon politikon. Bez ostatnich bychom tézko piezili. Spole¢nost

% v prvnim obdobi je, dle Steinera, touto nejdilezit&jsi slozkou vile, ve tietim myslen.

% Paklize md nastat zddrny proces [vychovy], musi pomér vychovanciiv k vychovateli dostat do
sebe moment autority.

Co znamena moment autority? Znamend predevsim, zZe pomér mezi vychovatelem a vychovancem
neni pomérem rovnosti, nybrz vychovanec vzhlizi k vychovateli. To je zase zvldstni véc a vsichni vime ze
Zivotni zkuSenosti, ze poméry mezi lidmi takto prozivame: paralelnost, rovnost nerovnost, smer vzhiiru
dolii. To jsou momenty naseho prozivani, naseho spolecného svéta, které nelze konstatovat jinak nezli
nasim prozivanim samym. Ke vztahu autority vSak pristupuje dale, Ze vychovanec vi, Ze V osobé
vychovatelové je néco pozitivniho, a toto ,vice nez on‘ sam je schopen chdpat, sam schopen proZit“
(Patocka, 1997, s. 54).

“® Tento pojem byl vytvofeny americkym psychologem E. L. Thorndikem: schopnost a dovednost
optimalné socidalné komunikovat, smysl pro spoluprdci a nekonfliktni vztahy.

41



pretrvava diky smrtelnikim, a proto zde existuje moznost, ze i samotna lidska
spolecnost zanikne. Tudiz urcity soucit s ostatnimi bytostmi a harmonie souziti

s ptirodou je nezbytny piedpoklad jejiho trvani.

Buber popisuje svét jako existenci dvou moda vztahu ke svétu ¢i byti. ,, Tato dualita
spocivd ve vztahu Ji — Ono a Ja — Ty. Vztah Ji — Ono* funguje na principu kalkulace,
analyzy, preferenci a racionality. Vztah Ja — ON0 je vztahem pro néjaky jiny cil
nez vztah sam; vztah znamend v tomto procesu pouze prostiedek, neni tedy skutecnym
vztahem. Vztahy Ja — Ono lze védecky analyzovat. Naopak vztah Ja — Ty se od vseho
odlisuje, je to cisty vztah pro vztah samotny, ktery nemd zZadnou jinou hodnotu ¢i cil
nez prozitek sam* (Sedlacek, 2009, s. 207). Vztah Ja — Ono pomaha zajistovat ¢lovéku
to, diky cemuz muze zit. ,,Ale ten, kdo Zije pouze s nim, neni clovékem* (Buber In:
Sedlacek 2009, s. 207). Ve vztahu Ja — Ty je prozitek v ¢iré pfitomnosti, v némz se
projevuje lidskost. Vztah Ja — Ono ma tedy byt jen pidou pro vypéstovani vztahti Ja —
Ty.

Mluvi-li Robinson o revoluci vzdélani ve smyslu reorganizace systému, jeho
prizptsobeni jednotlivci a zaméteni na dalsi stranky inteligence a kreativitu, je zaroven
vhodné podotknout, ze na druhou stranu je nutné uchovat to, co je cenné a dilezité.
To jest smysl a postoj ke vzdélani jak byl chapan naptiklad v osvicenstvi, tedy jako:
nezbytny nastroj ke zdolani ignorance a viry v riizné myty skrze rozumné kritické
mysleni, které zpochybnuje dogmata a presvédCeni predkladané rliznymi autoritami.
Pokud se budeme snazit uchovat tento pfistup, nebude to znamenat ustrnuti v jednom
bod¢, ale pravé naopak spiSe uchovavani snahy 0 dosazeni idealu. Je-li ho mozno
dosahnout, je snad jen otazka optimistického ¢i pesimistického ptistupu. Nebude-li
snaha idealu dosahnout ¢i nebude-li Zadny ideal ani existovat, budeme Zzit v nihilismu
azcela jist¢ se k tomuto idedlu, at’ uz bychom chtéli ¢i nechtéli, ani nepfiblizime.
Osviceneckym pfistupem naopak budeme zpochybiiovat i sdm idedl a stale se tak snazit

0 poznani a napravu svéta, prestoze ,,ji nikdy nelze zarucit natrvalo* (Pinc, 1999, s. 56).

* Tento vztah by se dal popsat jako vztah, ktery ma homo oeconomicus.
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Pinc poukazuje napojeti Hannah Arendtové, ktera charakterizuje soucasnou
scelosvetovou krizi vzdelavani v souvislosti ,,s krizi odpovédnosti, S rozsirenou
moderni neochotou prevzit odpovédnost za svet navzdory tomu, zZe nevypadd tak,
jak bychom chtéli. Rozsirena predstava, Ze bychom ochotné prevzali odpovédnost
za svet, kdyby vypadal tak, jak bychom si prali, je ovsem nesmysind a jde vilastné
0 protimluv. Odpovidat lze pouze za néco, co neni stabilni, hotové a zabezpecitelné.
Odpovidame totiz za diisledky, tedy za néco, co co jesté neni a to je mozné pouze potud,
pokud jsme ochotni prevzit a akceptovat to, co jiz neni, 10, co bylo, co je minulé. Prave

v tomto smyslu je podstatou vychovy néco uchovavat a predavat.* (Pinc, 1999, s. 54).

Dle Pince by vychova, na rozdil od politiky, méla byt konzervativni, tj. méla
se svétem, do n¢hoZ se narodila, aby potom mohla pracovat na jeho napravé. Diky této
iniciaci je ¢loveék schopen se postavit na vlastni nohy, postarat se a byt schopen ptevzit
odpovédnost za sebe a své potomstvo. M¢l by samoziejmé umét psat, pocitat, v malé
zemi se naucit cizimu jazyku, pracovat s informacemi — umét je vyhledavat a ptipadné
ovéiovat; téZ by se mél vyznat ve spolecnosti ve smyslu prava, politiky a ekonomiky,
aby byl schopen odpovédné volit politické zastupce, ktefi budou mit nad nim moc.
Nebudou-li potomci znat dobie svét, do néhoz se narodili a jehoz pfitomnost, ktera
vychézi z minulosti, Ziji, nebudou ho moci napravovat. Méla by vSak existovat i urcita
ucta novacka k dédictvi minulosti. ,,Jde o konzervativni uchovavani dédictvi minulosti,
0 ochranu pred radikalismem novacku, kteri vidycky chtéji zménit svet z gruntu

a neochrani-li je stari pred diisledky jejich cinii, mame tu revoluci neboli katastrofu.

Na druhé strané je vsak nezbytné nutné chranit také elan novackii, nebot nase
nadeje vidy zdvisi na tom, co oni prinesou. Nadéji totiz miizeme zaloZit jenom
na novém. Znicili bychom vSecko stejné katastroficky, kdybychom se presprilis snazili to
prichazejici paternalisticky kontrolovat a predepisovat mu, jak ma vypadat* (Pinc,

1999, s. 56).

......

edukaci dominuje. V této emancipaci jde o realizaci hesla francouzské revoluce —
rovnost. Avsak rovnost do vychovy principidln€ nepatii (Pinc, 1999, s. 56). Vychovatel

musi byt autoritou ditéti. Je tim, kdo jej vede a ukazuje mu svét. Tato emancipace
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ve vychové nemd misto, protoze vychovavany se nemuze vyprostit ze zavislosti
na vychovateli. Nedoslo by potom k vychové. Tento postoj egalité muze vést nékdy
az K absurdnim situacim, kupiikladu kdyz se v nékterych zemich musi rodi¢ obavat
pouziti i malého a ptiméfeného fyzického trestu na ditéti na vefejnosti, aby nevypadal

jako tyran apod.

Vyskytuje-li se emancipace déti v edukaci, potom v dne$ni dobé naopak
v moment¢, kdy by k ni opravdu mélo dojit, k ni ¢im dal ¢astéji nedochazi. To Ize
pozorovat na generaci tficatnikii v mnoha zemich Evropy, Zijicich u svych rodicta. Ale
I kdyz uz je ¢lovek sui iuris, lze se pak casto setkavat s jakousi rezignaci, s cestou
nejmensiho odporu, piipadné nezajmem a indiferenci k SirSimu okoli a udalostem, jez se
mé zdanlivé bezprostfedné netykaji. To je mimo jiné i disledkem pfistupu ke vzdélani
jako ziskani kvalifikace a nikoli jako celozivotni snahy o poznani pro poznani samotné;

zvidavosti pro skutecnosti, které transcenduji kazdodennost.

Castokrat proklamované tvrzeni, e Zzijeme v globalni spole¢nosti, plati. Jsme
vSichni na jedné planeté a vzajemné se ovliviiujeme. Vzdyt uz jen tim, co si nakoupim,
mohu ovlivnit diky globalnimu trhu né€koho na druhé strané svéta. | proto mame kazdy
zéaroven odpovédnost za celou planetu. Jak ekl nékde Vaclav Havel: ,,Utrpeni jediného
cloveka, je problém pro vsecky ostatni.* AvSak globdlni spoluprace na sto procent
funguje jen, co se tyka svétového obchodu. Obchodujeme vesele s Cinou a jinymi
rezimy, 1 presto, Ze poruSuji zdkladni lidska préva, kterd jsme pfislibili dodrZovat.
Ale ignorovanim porusovani téchto prav jinde proto, ze si to snad vynucuje ,neviditelna
ruka trhu, jsme za jejich porusovani téz ptimo odpovédni. Prave ted’, kdy existuji
nejvetsi rozdily mezi chudymi a bohatymi v historii lidstva, pfestoze jsme
technologicky nejpokrocilejsi, je zjevné, Ze sama historicky nejvétsi produkce bohatstvi
a védecky pokrok nevede sam o sob¢ k blahobytu vSech, méli bychom se zaméfit prave
na kooperaci spiSe nez soutéZivost a konkurenci a to 1 ve vzdé€lani. Je nutné zabranit
prilisné ekonomizaci vzdélani a naopak stfezit humanistické idealy a v jejich duchu
I vychovavat vSecky zaky, nejen studenty humanitnich oborti, abychom se snad jednou
nedostali do situace (je otazka, zda uz v ni do jisté miry nejsme), Ze budou i vladnouci
vrstvy zkratka otroky trhu nebo bankovniho systému podobné, jak to popisoval Havel

V Moci bezmocnych, kdy ani osoby s politickou moci si nebudou moci dovolit
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propagovat myslenky nekonformni se zavedenym systémem, at’ uz s nimi nesouhlasi

sebevic.

Ptestoze filozofie Rudolfa Steinera je pomérné tézko pochopitelnd a zaklada
se na, pro zapadni spolecnost, kontroverznich ezoterickych teoriich a mystice, samotna
koncepce je bezpochyby velmi zajimava. Waldorfska pedagogika je jen jinak popsana
cesta ktomu samému, ¢eho chce dosdhnout i standardni pedagogika. Soucasné
na vsecky problémy edukace zminéné v této praci, ma waldorfska pedagogika vice
¢iméné recept na jejich feSeni. Snad vzdy vice, nez $kola standardni. Zcela jisté
co se tyCe kreativity, mezilidskych vztahd, odpovédnosti a spoluprace. A je mozna
pravé tim, ze vychdzi ze Steinerovy filozofie, ktera, a¢ v mnoha aspektech obtizné
pochopitelna, je zaloZzena pifedev§im na mordlnich zdsadach a duchovnich
transcendentalnich hodnotadch spiSe, neZ na materidlnu. I proto myslim, Ze je tato
pedagogika pifinosem a méla by byt inspiraci pro donekone¢na neustale reformované

skolstvi.

4 Pilotni studie — Waldorfska Skola

Na zdklad¢ teoretickych predpokladli rozdildi mezi standardni pedagogikou
a waldorfskou pedagogikou bych chtél v budoucnu podrobnéji zkoumat redlné rozdily
postoji ke vzdélani zakt standardnich Skol a waldorfskych skol, a zda skutecné

waldorfska Skola fesi nekteré vySe probrané problémy dnesniho vzdélavani.

Uskutecnil jsem tedy pilotni studii, na niz bych chtél navazat v magisterské
diplomové praci a provést rozsahlejsi vyzkum porovnani postojii ke vzdélani zaktu obou
typt Skol. Tedy, jak a v ¢em se lisi postoje zaku a pro¢. Cilem pilotni studie je hledat
konkrétnéji témata a otazky pro pozd¢jsi hlavni vyzkum. Dalsi cil je rozvinuti mych
dovednosti pti provadéni rozhovoru a stanoveni potencialnich problému, jako naptiklad

vybér participantll, organizace vyzkumu ¢i vybér nastrojii pro sbér dat.
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Cilem pilotni studie neni stoprocentni oveéfovani hypotéz, ale spiSe naznaceni,
jakym smérem se dale ubirat s vyzkumem a ptedevs§im, zda je mozné pozadované

informace od déti ziskat.
4.1 Hypotézy

Hypotézy jsou postaveny na vySe jmenovanych teoretickych rozdilech mezi
waldorfskou pedagogikou a standardni pedagogikou. Vychazim tedy z Cetby odborné
literatury a dalSich zdroji zaméienych na waldorfskou Skolu a problémy edukace

obecné a snazim se predpokladat mozné rozdily ve vystupech vzdélavacich piistupti.

H1: Zaci waldorfskych skol kooperuji vice, nez na standardnich skoldach.

Na waldorfskych Skolach déti ¢asto sami organizuji rizné spolecenské akce, maji

spole¢né skupinové tkoly ve vyuce apod.

Ve standardnim vzdé&lavani je tendence k separaci zaki, co se tyce Skolnich praci

a ukoll, aby mohli byt objektivnéji individualné hodnoceni.

H2: Soutezivost nepovazuji za diilezitou soucast vzdelavaciho procesu.

Zaci ve waldorfskych $kolach maji jen malo piileZitosti byt srovnavani mezi sebou
hodnocenim ¢i uciteli. Naopak u zaka standardnich skol se da predpokladat jista mira

touhy mit lep$i znamky a hodnoceni, nez ostatni.

H3: Zdci ve waldorfské Skole berou vilohu vzdélani a Skoly viibec jako celkovy

rozvoj osobnosti a ducha, spise nez jen jako pripravu pro dalsi studium ¢i profesi.

Celkovy pfistup k vyuce a celé pojeti waldorfské pedagogiky znamena, Ze zde neni

(a pokud ano, tak mensi) tendence k hierarchizaci pfedmétt dle dilezitosti, kterd, 1 kdyz
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neoficialn¢, pfece jen existuje ve standardnich $kolach. Waldorfské Skole se projevuje

snad pouze rozdilnou hodinovou dotaci jednotlivych predmétd.

H4: Zaci waldorfskych skol citi mensi tlak na vykon a stres.

Vzhledem k absenci znamkovani a hodnocenim pouze slovnim lze predpokladat,
ze zaci waldorfské Skoly nejsou motivovani k uceni strachem ze Spatné znamky a citi

tedy méné stresu nez Zaci ve standardni Skole.

4.2 Vyzkumny soubor

Pilotni projekt byl proveden na waldorfské zakladni Skole v Praze v Jinonicich
v dubnu 2012 ve tfidé devatého roéniku. Vybral jsem zamémé posledni roénik ZS,
kde je vétsi moznost reflexe zakt a také jsem zde predpokladal lepsi vyjadiovaci
schopnosti nez v nizsich ro¢nicich.

Ponévadz je v Praze pouze jedna waldorfskd ZS a jedna $kola s waldorfskymi

tfidami (ZS Dédina), byl vybér respondentii vcelku omezen.

Zkoumany vzorek respondentl byl tvofen 14-t1 zaky.

4.3 Metoda sbéru dat a zpitsob jejich zaznamendvdani

Po dohodé¢ s feditelem $koly a tfidni ucitelkou zkoumané tiidy jsem Se rozhodl
pro kvalitativni metodu skupinové diskuse. Bylo to z ditvodii organiza¢nich, ale i proto,
ze podle pana feditele nemaji nékdy v této Skole dobré zkuSenosti s pouzivanim
dotaznikli, Ze jsou potom data zkreslend ¢i dezinterpretovand. Pan feditel mé zadal

0 co nejvice ,,lidsky pfistup* a proto jsme se dohodli, Ze by byla nejlepsi pravé diskuse.

Skupinovou diskusi jsem zvolil téz z dtuvodu, Ze ,,mnoho ndzorii a postojii se vaze
na socialni vztahy. Proto je lepsi prislusnda data zjistovat v socialni situaci, tedy

ve skupine* (Hendl, 1997).
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Udélal jsem téz kompromis s vedenim Skoly v tom, Ze jsem nepouzil diktafon
¢1 jiné zdznamové zafizeni, ale u diskuse byla pfitomna ma asistentka, ktera délala zapis
odpovédi zakl do pocitace.

Soubor ptedem ptipravenych otdzek jsem nachystal na zékladé konzultace

s vedoucim prace a inspiraci mi byl téZ vyzkum agentury STEM pro MSMT Postoje
rodicii a zZakui ke vzdélani (STEM, 2009).

Béhem diskuse se potfadi piipravenych otazek meénilo, pfipadné jsem nckteré

formulace pozménil, nékteré otazky vynechal ¢i pridal.
4.4 Reflexe

Zorganizovani studie a komunikace s waldorfskou §kolou nebyla upIné nejrychlejsi,

ale samotna diskuse byla vcelku pfinosna.

Skupinova diskuse byla v dob& vyuéovani a probihala piekvapivé hladce. Zaci byli
povétsinou otevieni a sdilni, 1 kdyz asi pét lidi se diskuse prakticky neucastnilo, coz
jeriziko této formy zkoumani. V hlavnim vyzkumu by tedy bylo vhodné spise

skupinové interview v kombinaci s kvantitativnim vyzkumem formou dotazniku.

Diskuse trvala cca hodinu, piestoze Zaci chtéli, aby trvala déle a nemuseli tak

pokracovat ve vyuce.

Zaci se pifi odpovidani &asto piekiikovali a nékdy bylo nutné diskusi hodné
moderovat a zadat o zopakovani odpovédi. Ne v§ichni je vSak vzdy zopakovali a tak ne
uplné vSechny odpovédi byly zaznamenany do zapisu. Také nelze vyloucit, Ze se Zaci

ve svych odpovédich vzajemné ovliviiovali, na druhou stranu se vSak téz dopliovali.

AniZ bych chtél délat jakékoli definitivni zavéry, rdd bych se zminil o nékolika
dojmech z pilotni sondy. Z mého subjektivniho hlediska mée dosti piekvapilo,
jak rezolutné Zaci odmitli dulezitost soutézeni mezi sebou a snahy byt lepsi nez ostatni

zaci, coz naznacuje pravdivost druhé hypotézy.

Muj dalSi dojem byl velmi pozitivni v tom, jak se Zaci ve Skole citi. Z odpovédi
usuzuji, Zze do skoly chodi docela radi, protoze tam panuje pifijemna atmosféra. I béhem

diskuse to tak bylo.

48



Zaroven zaci nepovazuji svou Skolu za obtizn¢ zvladatelnou. Ba naopak. Tato
absence vySSich naroku a tlaku je tak ziejma do té miry, Ze i sami Zaci jsou si védomi
nedostatkti waldorfské pedagogiky oproti bézné skole ve smyslu napiiklad menSich
encyklopedickych znalosti ¢i odligné probirané latky v matematice®. Hypotéza &tvrta
se tak jevi jako opravnéna a zda se jako dobré téma pro dalsi vyzkum. To se potvrzuje

| Z tvrzeni zak1, Ze ani doma neciti od rodi¢u prili$ tlaku.
Do hodnoceni dvou zbylych hypotéz bych se radéji na tomto misté nepoustél.

Zaci mi téZ pii zpétném pohledu piipadaji skromni v tom, Ze sami od sebe
ani nesdélovali, co vSecko délaji sami. Informace o ro¢nikové praci a divadelnim
piedstaveni jsem z nich v podstaté musel ziskat sam. Ze sami organizovali ples,
zorganizovali a zinscenovali divadelni pfedstaveni atd. jsem se dovédél od jejich tfidni
uéitelky43. Ta mi navic fikala, Ze eurytmii téZ prezentuji vefejné¢ na vystoupeni,

kde predvadéji vlastni basné.

Na zéklad¢ pilotni studie jsem ziskal poznatky ohledné¢ metodologie dal$iho
vyzkumu. Ovéfil jsem si uskuteCnitelnost vyzkumu, ziskal jsem predbéZzna data, diky

nimz je vice jasné, jakym smérem vyzkum déle ubirat.

Jsem toho nazoru, Ze vyzkum ma smysl provadét, nebot’ by mohl poodhalit urcitou

hodnotovou orientaci zakti obou typi skol a hlavné motivaci zaki ke vzdélavani.

5 Zavér

Cilem mé prace bylo hledat vychodiska pro urcité¢ otazky vychovy a vzdélavani
skrze waldorfskou pedagogiku. V teoretické ¢asti jsem popsal vychodiska waldorfské
pedagogiky, kurikuldrni dokumenty, z nichz vychazi ceské skolstvi, a probral jsem
problémy standardniho vzdé€lavani, na které¢ poukazuji nékteti pedagogové a filozofové

nejen u nas.

*2 Na utitele matematiky si oviem Zaci stéZovali. Nelze zde tedy generalizovat, nebot
se v tomto ptipad€ mozna jedna jen o selhani jednoho ucitele a nikoli o systém waldorfské pedagogiky.

4 w7 P : “r o s . ’ .
¥ Informace od t¥idni ugitelky nejsou soudasti zapisu pilotni studie.
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Na zékladé¢ informaci v teoretické c¢éasti jsem doSel k zavéru, ze waldorfska
pedagogika do jisté miry fesi tyto problémy a formuloval jsem tedy nékolik hypotéz

pro praktickou cast.

Pilotni studie prokazala uskute¢nitelnost dalsiho vyzkumu a ptipravila pro né&j pudu

ve smyslu organizace a metodologie.

V bakaléfské praci jsem si nedélal ambice vyfesit problémy soucasné vychovy, ale
spiSe upozornit na n¢které¢ z nich a piipadné se pokusit feSeni nastinit tak, aby byla

prace podkladem pro dalsi vyzkum v této oblasti.
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7 Pilohy

ZAPIS SKUPINOVE DISKUSE

I: Ahoj. Jmenuju se Igor a délam bakalafskou praci na téma Postoj déti ke vzdélani

a potteboval bych se vas na par véci zeptat.
I: Kdybych sem dneska nepfisel, tak co byste délali?

- Nudili bychom se.
- Uz bychom méli svacinu.

I: Ja myslel, Ze mate prvni dva bloky.
- To mame. Mezitim bez prestavky. Teda oficialné.
I: Jak vypada vas béZny den ve Skole?

- Pfijdeme do koly. Rekneme si pripovidku se zapalenou svickou. Pak mame
rozcvicku. (Ostatni — ne to uzZ nemame), pak mame rytmickou ¢ast. To tfeba
zpivame né&jaky pisnicky, to jsme meli hlavné diiv. Méli jsme to ve vétSiné
predméta.

- Tteba v d¢jepise, v devitce uz ne. V devitce uz jsme to neméli.

I: Tésite se sem?

- Jak kdy.

- Zalezi, jestli tu je Vojta.

- Jajo.

- Docelajo.

- ale jako jo.

I: Od kolika se ucite?

- Zaciname v 8:30, to neni tak hrozny.

I: Ja jsem zacina v 7:50.

- To taky neni tak hrozny.
- Ja bych chtéla vecerni Skolu.

I: To byste ale chodili pozdé dolt.
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- To bysme nechodili domi viibec.
I: Chodite sem radi?

- Urcité. Ale zménili bysme budovu. Ne misto, ale budovu.
I: Jako tfeba vétsi?

- Spi$ hez¢i.

- A laboratof.

- Lepsi pomticky.

I: Pfipada vam ta skola tézk4a?

- Ne.

I: Pro€ ne?

- Co by tady bylo tézkyho?

I: Né&jaky predmét?

- Rizikovy jsou ruéni prace.
- Aeurytmie.
- Kdyz je néco nezvladatelny, tak nam to vysvétluji tak, Ze je to zvladatelny.

I: Z ¢eho se udite?

- Zucitelt. PiSeme si vlastni seSity.
- To nam vyhovuje.
- Kdyby nam je nekontrolovali, tak ndm to vyhovuje jesté vic.

I: To vam pak néjak komentuji?

- To nam slovné hodnoti.

- Uz od osmi¢ky mame znamky a slovni hodnoceni. Tteba jako: Mild Kristyno
Vv tomto Skolnim roce, jsi pracovala hezky, ale neodevzdala jsi sesit, takze
hodnotim dvojkou. Nékdy je to par vét nékdy je to na stranku.

I: Kam byste chtéli na stfedni?

- Klukl Matemat. gymn. Christiana Doplera
- Holka 1 Wald. Lyceum

- Holka 2 Wald. Lyceum

- Holka 3 Wald. Lyceum

- Holka 4 Zdravka
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Holka 5 Evangelické lyceum
Kluk2 umé¢lecky kovar
Kluk3 vetejnopravni

Kluk4 lyceum (wald.)

Kluk5 gymnazium

I: Chtéli byste na vysokou?

Jo/Ne. Vice nez polovina ano.

I: Rodice by to chtéli?

Ano. Ale nenuti nas.
Mng¢ to rodice zakazali (smich).

I: Myslite, ze je vzdélani dilezity?

Ano, urcité. Treba nevzdélanej doktor by vam roziizl bticho.

Jak v ¢em podle toho, co chci délat. Kdyz chee bejt nékdo uméleckej kovai tak
to nevadi. Tteba sportovci nebo umélci to mize jen zkomplikovat cestu.

Ale zaklady by mél mit kazdy.

Podle mé¢ se ale na zékladce jesté¢ nemiiZze§ rozhodnout.

Je nutné mit ten v§eobecny prehled.

I: K ¢emu je vzdélani?

Pro duSevni rozvoj. Tteba i matika kdyZ ji pfimo nepotiebujeme tak rozviji naSe
logicky mysSleni.

Je potieba se udit i néco do Zivota. Tieba zahradkateni ©

Je dobry si vyzkouset rizny ¢innosti, ktery zapojujou tfeba ob¢ hemisféry.
Tieba jsme tady ve tieti téide sazeli kytky. Nebo jsme pekli chleba.

I: Kolik mate toho uméni?

Hodné&. V kazdym piedmétu.
Hlavné v ty epoSe, kde si délame seSit. Ten musi i n&jak vypadat.

I: Ten sesit mate na kazdy predmét?

No, na keramiku ne.

I: Jak ziskévate védomosti? Jen ve Skole nebo chodite na néjaky krouzky?

Nasavame prakticky nonstop.
Tteba na internetu.
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I: Kolik z toho, co se tady ucite, pouzijete v zivote?

- To jesté nevime.
- Podle m¢ ze zakladky hodné, ale ze stiedni podle m¢ uz skoro nic nepouziju.

I: Myslis, Ze je to i tak uzitecny?
- No, v né€em jo, ale Sel by ten ¢as urcité¢ vyuzit i lip.
I: Ma smysl se ucit vSechno, co se ucite?

- Na zakladce jo.
- Je dulezity mit ten piehled, abys védél, jestli se v tom chces rozvijet n¢jak dal
nebo ne. Kdyz nemas ten zacatek, tak ani nevis, jestli bys chtél.

I: Zajimaji se ucitelé o vase problémy a o to jak se citite?

- Ngkteti. Docela jo.
- Ty co mame jednou za tyden, tfeba keramika, ty moc ne.
- Ale ty, co mame casto tak jo.

I: Myslite, ze miizete ovlivnit Skolu v tom, jak vypada?
- Jo!
I: V tom jak je organizovana?

- Ne jednotlivci, ale jako tfida miizeme.

- Jinde maji takovy ty parlamenty, to my tady nemame.

- Ale mlzeme to vlastn€ mit, jen jsme lini.

- MiZeme vyjadfit svlj nazor a ucitel k tomu piihlédne.

- Tteba nechceme naseho matikate a k tomu nebylo ptihlédnuto.
- Jinak jsme si vymalovali tiidu.

- Jo améli jsme ples a v Minoru jsme nacvicili a zahrali divadlo.
- Taky jsme psali ro¢nikové prace.

I: Cejtite, Ze je ta Skola odlisna?

- Ano.

- Vyrazné.

- Urdite.

I: V ¢em?

- Ve vSem, co jsme vam uz fekli. Je tu originalni pfistup uciteli. Individiudlni.

- Aby nam napsali to hodnoceni, tak se o nas musi dost zajimat.
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- Kdyz to n¢kde tikam, tak ostatni fikaji, Ze je to ta Skola pro ty zvlastni.
- Jako pro ty poskozeny.
- Tteba vytahnu nékde ten sesit a vSichni se divi, co to je.

I: Takze to tfeba radsi nefeknete, ze chodite sem?
- Ono to trva hrozné dlouho nez bych jim to vysvétlila. Ale nestydim se za to.
I: Mate kamarady i z jinych §kol?

- Ano.
- Podle toho si n¢kdy myslim, ze jsme Uplné blbi. Tfeba v matice maji upln¢ jiny
znalosti.

I: V ¢em mate tieba vyhodu vy?

- Tteba v mysleni.

- Jsme takovi jakoby rozvinutéjsi — v mysleni. U¢ime se udit.

- UvaZovat nad tim, co dostdvame za informace ne se to naSrotit a pak odvypravét.

- Tieba u déjepisu ndm nefeknou jen data, ale 1 jak ty lidi zili, jak se cejtili.
PopiSou ndm jejich kazdodenni Zivot.

- Tieba v chemii nam ucitel vysvétloval, co je to moll. A ucitel nam fikal, Ze mu
to neuveiime, protoze nam ho neukaze nazivo. Délame v chemii hodné
experimentd.

I: Nebojite se, vy co pujdete na gympl, ze by vam ty encyklopedicky védomosti
chybély?

- Ne.

- To né&jak zvladnem.

- To se nauc¢ime.
- To sin¢jak poradime, kdyZtak prejdeme na lyceum.

I: Tak waldorfské¢ lyceum bylo ztéch odbornych Skol ve Skolnich maturitach
nejlepsi, prestoze jsou délany spis pro bézny druh Skol. Kdy se ucite?

- Kdyz jsme ve skole.

- Jak na co.

- Jak kdy.

- Jakco.
- JakdyZ uz doma néco délam, tak si tfeba dodélavam sesit.
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Test mame tieba dvakrat do mésice z AJ a M a tak se u¢im piedtim, jinak moc
ne.

I: Tteba rodice vas nuti se n&jak ucit?

Spis se pozastavujou nad tim, ze se neucim.
Moje mamka si mysli, ze se u¢im.
Ted’ uz ne, mozna trochu pred pifijimackama.

. Co tikate na znamky oproti slovnimu hodnoceni?

Slovni vic fik4, z t€ch hodnoceni jsem ale nepoznal ur¢ité jaka by to bylo
znamka, jak moc se mam zlepsit.

Ty znamky jsou tady jen takovy orientacni, aby nam nekazily pramér na stiedni.
Nejsou pro mé dulezity, to hodnoceni je dilezity.

Ty znamky vychazi ze slovniho hodnoceni a mame je vylozen€ jen kvili tém
SS.

I: Kolik mate uditelu?

Na kazdy predmét méame nékoho jinyho.

Od druhého stupné na odborné predméty mame odborné ucitele. Ale nekteti
ucitelé zastavaji i od prnviho stupné.

Ta latka se rozviji, takZze urcité i n¢jaky ucitelé maji néjaké hranice, kdy musi byt
na néco ,,odbornici®.

Cely mésic se uci jedna véc, dvé hodiny denné, (epocha).

I D¢late referaty?

Ano, tak tfeba jeden referat na epochu.

A loni jsme délali ro¢nikovou praci, kterou jsme pak museli prezentovat pied asi
40-ti lidmi.

Jo, pfed rodici a pred komisi.

I: Délate n¢jaké skupinové projekty?

Néco jo.
Obcas.

Co jste délali jako tu rocnikovou préci?

Lego + klip
Posilovani, vyzkum mezi lidma
Moderovani
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Vyzkum zavislost, drogy atd. tfeba v Drop-inu
Model spalovaciho motoru z kovu

Postavil jsem jizdni kolo

Pletla jsem povlak na polstar

Navrhla a usila jsem saty

Ja jsem usila kroj

Irsky tanec

Modely parkurovych piekazek ze dieva
Vyroba homeopatické kostivalové masti

5 surrealistickych obraza

Airsoft — teorie. Zbran jsem nestavil, protoze by to bylo slozity a drahy.

I: Cejtite nékdy néjak tlak, ze byste byli vystresovany?

Ani ne.
Ne.
Stres nent.

I: Pfed zkouskama jste byli vystresovani?

To jo.

I: A jinak teda vibec?

Ne.
Tak tfeba ze stfedni jsem nervozni, Ze budu muset zménit prostiedi.

I: Ja se na zéakladce tésil na stfedni a zase na stfedni na vejsku. Na vejSce uz zistat

néjakou dobu chei. Myslite, Ze az dodélate vejsku nebo stiedni, Ze se budete ucit néjak

dal?

Tak uc¢ime se celej zivot.

To jo, ale nékdy ¢loveék dodéla skolu a zacne pracovat.
Ja bych jela do ciziny.

Tak ¢im dyl studujes, tak tim dyl nemusime pracovat.

I: Myslite, ze by Skola méla umét biflovat — Srotit se?

Tak neni to $patny to umét, ale neméli by nas k tomu nutit.
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I: Vylepsili byste né€jak zptisob vyuky?

Jenom bych vymeénila n¢jaky ucitelé, tieba ty ktery neucej. Neuméj ucit. Nemaji
zadnou sebereflexi.

N¢ékdy je to strasny, kdyz to prosté neumi piedat.

To pak nema smysl do ty Skoly ani chodit.

I: A chce po vas néco takovej ucitel?

Chce po nas néco, co néds nenaucil. On to prosté neumi naucit tak, abychom
potom uméli odpovédet, piestoze tieba v téch hodindch pracujeme vic nez

Vv jinych. (Celou dobu hovofi o matice).

Kdyz mame neschopnyho ucitele, tak se to pak musim ucit sama doma.

Tteba si to najdu na internetu.

Ja se nejdiiv zeptam doma, ale tam mi to vétSinou neumi souvisle vysvétlit a pak
se kdyztak divam na internet.

Ja uz se doma neptam.

I: Trestali vas rodice tfeba za Spatné znamky?

My jsme je dostali jen v pololeti.

Takze nas trestaji jen v pololeti ©

Tady byla nejhorsi trojka. Jedna ctyika.

Tak rodictim se to nelibilo, ale nebylo to n&jak hrozny.
J& jsem jim prosté fekl, ze se zlepSim.

I:Ja tfeba kdyZz jsem chodil do Skoly, tak jsem se snaZil mit lepSi zndmky neZ

ostatni, cejtite tady néco takovyho?

Ne.

Neée.

Mame jen to slovni hodnoceni, v tom to ani snad nejde.
Jo tieba, jsi Zasny, ostatni ti nesahaji ani po kotniky.

I: Nechcete byt tieba lepsi nez ostatni?

Ne.
A k ¢emu by mi to bylo?
Takovi jsou jen psychopati.
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I: Tteba v politice jich je hodné.

- Nebo taky manazefi.

I: Na co se tésite do Skoly?

- Nalidi.
- Na Vojtu.

I: A potom? Na jidlo v jideln&? Na ptestavky? Nebo?

- (Smich.)
- Na tu atmosféru, co tady prost¢ je.

I: Zrusili byste néjaky predméty?

- Titeba jen néjaky dilny a ru¢ni prace, a ne oboje. Téch mame celkem 4 druhy, to
neni potieba, tieba jen jednu hodinu. Je toho prosté moc. Abychom méli vic
volnyho ¢asu.

- Zaciname navic pozdgjc.

- Ja bych zrusil tu eurytmii.

I: Co je to piesné?

- Takovy pitomy.

- Takovej druh tance.

- Mato tfeba i svoji abecedu a jiny vychytavky, ale lovek to proste normalné
nepouzije.

I: A vy ostatni byste to nezrusili?

- Tak tfeba od urcity tiidy.

- Mg to docela bavi.

- Ja bych to dal misto Cestiny, ja bych to nerusil.

- Tteba ruce jdou jinej rytmus neZ nohy.

- Taeurytmie je z hlediska kondicky flakacka. Takze ja bych radéji min eurytmie
a vic fotbalu.

I: Mate pry dva jazyky uz od prvni tiidy.
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- Ale jen jeden umime.

- Tak hlavné, ze si umime objednat kafe.

- Apivo©

- Informatiku bychom mohli mit trochu lepsi.

vvvvv

- Mame to az od 9 tfidy a néktefi ani neumi editovat text ve Wordu.
I: Takze tfeba s excelem a wordem né&jak nedélate?

- No moc ne, spi$ jsme to jednou otevieli a zavieli.

- Nebo se snazime ucit psat vS§ema deseti.

- Ted jsme se snazili sestavit telegram (asi mysli telegraf). Ja jsem fekla fediteli
at’ mi to z téch soucastek sestavi sam ©

I: Tak to je asi vSechno, co jsem potiecboval. Mockrat dékuju za spolupraci.
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