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Abstrakt

Tato bakalaiska prace se zabyva tématem waldorfské pedagogiky, konkrétné filosofickou
reflexi tohoto typu alternativniho pfistupu ke vzdélavani. V prvni Casti strukturované
popisuje zakladni teoretické predpoklady vychovy a vzdé€lani, taze se po podstaté vychovy
a vzdélavani. Tato Cast je zaméfena na filosofii vychovy, jeji ¢eskou podobu, jak ji
formuloval Radim Palous a ddle se zamé&fuje na tfi dulezité prvky vychovy a vzdélavani,
kterymi je ucitel a zak, Skola a ¢as ve vychové. Druhd ¢ast prace se podrobné¢ zaméfuje na
charakteristiku waldorfské pedagogiky, jeji pfedstaveni, historii, nazorové a myslitelské
pozadi a charakter. Samotné filosofické reflexi waldorfské pedagogiky se vénuje
navazujici tfeti ¢ast prace, kterd reflektuje pravé ony tifi dulezit¢ prvky vychovné-
vzdélavaciho procesu (uditel a zak, skola, ¢as ve vychov€) a to, jak jsou pojimany prave
waldorfskou pedagogikou. Ve ctvrté casti prace jsou zdiraznény konkrétni pifinosy,
kterymi mtize waldorfskd pedagogika obohatit soucasnou pedagogickou praxi. V praci
jsou vyuzivany znalosti Cerpané z teoretickych prament, pfedev§im od zakladatele
waldorfskych Skol Rudolfa Steinera. Bakalaifska prace teoreticky-filosoficky nahlizi
predpoklady vychovy a analyzuje literaturu, filosofii vychovy a waldorfskou pedagogiku.
Prace neni reflexi pedagogickou, ale voli reflexi filosofickou, kterd umoziuje jit za
pomysIné hranice, které utvari pedagogika. Cilem prace je nalezeni takovych prvkil

waldorfské pedagogiky, které mohou byt podnétné a ptinosné i pro Skoly tradi¢niho typu.
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filosofie vychovy, waldorfska pedagogika, alternativni sméry ve vzdélavani, vychova,

vzdelavani, vyucovani



Abstract

This bachelor thesis deals with the topic of Waldorf pedagogy, with focus on the
philosophical reflection of this type of alternative approach to education. The first part of
the thesis describes in a structured way the basic theoretical preconditions of education and
upbringing; it discusses the essence of education. This part focuses on the philosophy of
education, its form, as described by Radim Palous, and it also puts focus on a three
important elements of upbringing and education: teacher and pupil, school and time spent
by upbringing. The second part of the thesis puts focus on Waldorf pedagogy, its
introduction, history, attitude, ideological background and its character. The philosophical
reflection of Waldorf pedagogy itself is present in the third part, which reflects precisely
the three important elements of the educational process (teacher and pupil, school and time
spent by education), and how they are conceived by Waldorf pedagogy. In the fourth part
of the thesis is mentioned, how exactly could be current pedagogy practice enriched by the
Waldorf pedagogy. Throughout the thesis more sources were used, including knowledge
gathered from theoretical sources, which are named in references, main sources of
information comes of course from the founder of Waldorf schools, Rudolf Steiner. The
bachelor's thesis looks at education premises with theoretical-philosophical optics, and
analyzes the literature, philosophy of education and Waldorf pedagogy. The thesis itself is
not a pedagogical reflection, but rather a philosophical reflection that allows going beyond
the imaginary boundaries formed by pedagogy. The goal of the thesis is to find such
elements of Waldorf pedagogy that can be helpful and beneficial even for schools of the
traditional type.
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VO 1ot 6
I FlOSOTIE VYCHOVY ittt b e e sebe e e ssseeesanee s 8
1.1 Uvod do filloSOTIE VYCHOVY ..ot 8
1.2 Klicové motivy vychovy a VZAEIAVANT..........cccuvveeiiiiciieecieeee e 13
L1.2.1 UCHEL @ ZAK .eoneiiiiciieeeeeee ettt ae e enee s 13

1.2.2 SKOIA ceoeeeieeiriieei sttt 14

123 €aS Ve VICROVE ....ooviiececeeeeeeeeeeeee e 16

1.3 Filosofie vychovy podle Radima Palouse............ccccoviiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeee 17
L4 SUMATIZACE ... .eetieiieiieieeie sttt ettt ettt ettt ettt ettt sat e bt et esaeenbeeneesaeens 20

2 Waldorfskd pedago@ika ........cceevuiiiiieiiieiiieie et 22
2.1 Charakteristika Waldorfské pedagogiky.........ccoceeviiriiieniiiiiiiieeieeeece e 22
2.2 Historie waldorfskych SKOL .........cooviiiiiiiiie e 30
2.3 Vychodiska waldorfské pedagogiky ........cccovveviiieiiiieiiiieiieeeeceeee e 32

3 Reflexe waldorfské pedagogiky z hlediska filosofie vychovy .........ccoccoviininiiiniis 34
3.1 UCHEL @ ZAK ettt 34
3.2 SKOIR coveeeiriiie s 36
33 CaS Ve VYCHOVE ..o 37

4  Ptinosy waldorfské pedagogiky pro souCasnost.........cceeeveevuierieeriienieeiiesie e 40
ZIAVET ..ottt ettt h e et e h ettt s bttt e e bt e et e naeesanees 43



Uvod

Vychova predstavuje stale aktualngjsi téma, na n¢jz se prevazné v posledni dob¢ rozchazi
nazory a je tak prfedmétem mnoha diskuzi. Objevuji se riizné alternativni piistupy
k vychové a vzdélavani. Jednim z té€chto alternativnich pfistupti je waldorfska pedagogika,
jakozto nejvice rozsifeny alternativni pedagogicky smér v Ceské republice. Predevsim
v posledni dobé popularita waldorfskych skol roste, jejich pocet nariista a spolecnost k nim
zacina vice inklinovat. Jistym zplisobem tak vold po zméné¢ a dava najevo mozny
nesouhlas s vychovou a vyukou na tradi¢nich Skolach. To je divodem, pro¢ si autorka
vybrala pravé tento alternativni vzdélavaci smér, ktery ma mnoho specifik, jimiz se lisi od

tradi¢nich skol. Tato specifika jsou v bakaldiské praci nahlédnuta z filosofického hlediska.

Prace je filosofickou reflexi waldorfské pedagogiky, reflektuje n¢kolik zakladnich prvki
vychovy a vzdé€lavani a toho, jak jsou nahlizeny a uvadény do praxe pravé waldorfskou
pedagogikou. Témito zdkladnimi elementy, na které se prace zamétuje a které reflektuje,
jsou ucitel a z4k, Skola a ¢as ve vychové. V posledni ¢asti prace jsou struéné vyzdvihnuty
ty prvky waldorfskych Skol, které by si Skoly tradicni mohly vzit za inspiraci a jejichz

napliiovani by jim mohlo pfinést jisté obohaceni a prospéch.

Cilem této prace je tedy samotna filosofickd reflexe tohoto alternativniho sméru vzdélavani
a s ni spojené nalezeni podstatnych prvki, kterymi se tak 1i$i od tradi€ni pedagogiky a

kterymi miZe byt pfinosem pro pozitivni rozvoj moderniho Skolstvi.

Prace je protknuta fadou otazek, které autorka postupné zodpovida. Jednd se o otazky
klicové pro dand témata a Ctenaf je nalezne vZdy na zacatku kapitoly. V prvni kapitole se
autorka napf. tdze po ontologii vychovy, jejich podstatnych prvcich a tedy po tom, co

vychovu vychovou déla.

Autor¢inou motivaci pro vybér tématu byla navstéva waldorfské zakladni Skoly a lycea,
kterou méla moznost navstivit v predchozim ro¢niku v ramci své vysokosSkolské praxe.
Prabeh vyuky, pfistup k zaklim a samotna postava ucitele ji natolik zaujala, Ze se rozhodla
pro hlubsi poznéani tohoto pedagogického sméru, nacez na to navéazala pravé filosofickou

reflexi v podob¢ této bakalarské prace.



Bakalatska prace vychazi z literatury zamétujici se na filosofii vychovy, waldorfskou
pedagogiku a hojné vyuziva primarni literaturu od zakladatele waldorfské pedagogiky

Rudolfa  Steinera. Seznam pouzité literatury je wuveden v zaveéru prace.



1 Filosofie vychovy

Pocate¢ni kapitola uvadi do problematiky filosofie vychovy, seznamuje s pojmy, které se
mohou zdat samoziejmé, je ovSem tieba je nahlédnout z filosofického hlediska a dat jim
Sanci ukazat se v jiném svétle a novém vyznamu, aby ¢tenafe neuvadély do chybnych
domnének. Kapitola odpovida na jednu ze zakladnich filosofickych otazek, a sice ,,jaka je

podstata vychovy a co déla vychovu vychovou?

1.1 Uvod do filosofie vychovy
Na uvod kapitoly je tieba ¢tenafi nejprve piiblizit, co si pod slovnim spojenim filosofie
vychovy mozno piedstavit, pro¢ je uzite¢né ji vénovat svou pozornost a na¢ se v ramci ni

tazat.

Neni zcela mozné vedle filosofie vychovy postavit rovnitko, za kterym by nasledovala
jasna definice této ,,discipliny,” na které by se shodli vSichni autofi, kteti se ji zabyvaji.
Autorka zde proto pfedstavuje par vybranych pojeti, ktera obsahuji jeden shodny rys,
kterym je tazani. Jifi Michalek nahlizi na filosofii vychovy jako na probuzeni tdzavosti ve
spojitosti s vychovou, pfiblizeni se vychové tazanim, pokladani si otazek na véci, které se
zprvu zdaji zfejmé (Michalek, 1995, s. 9). Zdenék Kratochvil vidi filosofii vychovy jako
filosofické nahliZeni na vychovu a vzdélani a stim spojené uméni kladeni vhodnych
otazek v pravy Cas (Kratochvil, 1995). Obecné bychom tedy mohli filosofii vychovy
chapat jako Cist¢ jadro samotné filosofie, nebot’ se snazi myslet vychovu a vzdélani
v hloubce svého tazani. Soustfedi se tak na Cloveka, jeho lidstvi v ném a péci o jeho dusi
(Zicha, 2014, s. 13). Autorka pfidava i své pochopeni tohoto stéZzejniho pojmu. Filosofii
vychovy rozumi jako tdzavému nahliZzeni na vychovu a vzdé¢lani, jako zamysleni se nad
aspekty vychovy, které nam piijdou v kazdodennim zivoté samoziejmé a bézné s nimi
proto neztracime cas. Jedna se ovSem o tdzani nikoliv na to faktické ve vychové, ale na
podstatné, protoze podstatné jest ve vychové krucidlni. Vychova sama je potom péci o toto

podstatné a stava se tak sama filosofii, nebot’ pecuje o dusi, byti ¢lov€ka a jeho pobyt.

V navaznosti na predchozi osvétleni tohoto pojmu je dilezité pfivést na svétlo jesté
nekolik nejasnosti, které se nyni ¢tenafovi jeSt€é mohou halit ve tmé&. Filosofie vychovy

neni jedna ze specializovanych védnich disciplin, jejichz cilem by bylo utvofeni ucelené



védecké teorie a ne€kolika kliCovych tezi. Jak jiz bylo zminéno vyse, je vice o samotném

tazani, nezli o odpovédich na otazky.

Vychova ma na rozdil od jinych pojmii, o kterych filosofie hovofi, jistou vyhodu v tom, Ze
ji témét kazdy clovék dopfedu jiz néjak rozumi, ma o ni pfed-rozuméni. Sam totiz
s vysokou pravdépodobnosti byl vychovavan a velmi pravdépodobné bude i sam
vychovavat (Michalek, 1995, s. 9). Kazda vychova, ale neni automaticky dobra vychova a

prave z toho divodu je tieba klast na ni otazky.

Vychova byva definovana jako soustavné, zamérné plsobeni vychovatele na
vychovavaného s cilem zptsobit zmény v osobnosti jedince (Palous, 1991, s. 53). Veskeré
privlastky, pouzité v této definici, jsou pro jeji vyznéni podstatné a nelze je vynechat ani
modifikovat. Neni tomu tak, ze kazda vyvoland zména v osobnosti jedince by byla nutné
vychovou a zdroven kazdé zamérné piisobeni jednoho jedince na druhého vychovavanim.
K definici mozno jesté doplnit, ze v ramci Skolského systému, na ktery se prace zamétuje,
se pisobici vychovatel nazyva ucitelem a vychovavany zdkem. Tyto dva aktéry pak

spojuje tieti prvek, kterym je ucivo.

Eugen Fink, jeden z pfednich autori zabyvajicich se filosofii vychovy, povazuje vychovu
za podstatny zivotni pohyb ¢lov€ka v jeho otevienosti a nezakotvenosti. Vychova dle
Finka neni o uceni se jiZ zodpovézenych otazek, nybrz o tvofeni porozumeéni, které se

projevi polozenim vlastni otdzky (Pelcova, 2001, s. 148).

Vychova ma dva zékladni cile, vzdélavaci a vychovny. Vzdélavaci cil je zaméfen
pfedevsim na védomosti, vychovny na pésténi mravnich strdnek chovance. Za vzdélance
pak miize byt povazovan 1 ¢lovek, ktery naplnil pouze prvni z vychovnych cila a je tedy
dostateén¢ védomostné vybaven (Palous, 1995, s. 30). Takové vzdelani clovéku piinese

mozna mnohoveédéni, nikoliv uz ale moudrost.

Nejpodstatnéjsi charakteristikou vychovy je zptisobeni pfemény, obratu ve vychovavaném.
Tento obrat, jak piSe Radim Palou§, neni zplisoben pouze vybavenim chovance
nejriznéjsimi znalostmi a dovednostmi, ale celostni vychovou cloveéka, pfi které je
vyveden ze své utopenosti k plivodni odpovédnosti ke druhému (Palous, 1995, s. 226).

V modernim hledisku je ale vychova globadln€¢ pragmatizovéna, ustupuje od svého



puvodniho celostniho pojeti, soustfedi se pirevazné na dil¢i a unikd tak celku. Moderni
Skola je uzaviena do jednodimenzionalni oblasti praktického Zivota. Predstava Skolstvi je

dana pfedstavou, ze se jednd o piipravu na zivot (Palous, 1995, s. 62).

Vychova byva spojovana s celkem lidského zivota. M¢la by v nas podporovat chut’ Zivot
zit, nikoliv ji potlacovat a je pfedpokladem pro to, aby se z ¢loveka stal ¢lovek, aby se stal
sam sebou (Michalek, 1995, s. 10). Zakladnim tkolem vychovy potom je samotné uceni
k zivotu. Bez vychovy zivot zit nelze. Vychova i vzdélavani ndm pomahaji posilovat
pfemyslejici mysleni, kritické mySleni a nepodléhat polopravdam, ideologickym

myslenkam, at’ uz jakéhokoliv druhu (Kratochvil, 1995, str. 12).

Moderni vychova se uchyluje k razu védecko-technologickému. Jeji smysl se vzdaluje
smyslu pivodnimu, tedy vychové k lidstvi, humanité¢ a moralce. Z chovance-zéka se stala
v modernim pojeti vychovy a vzdélavani prazdnéd nadoba, kterou je tieba béhem Skolnich
let naplnit znalostmi, pojmy, definicemi a dovednostmi, tedy jiz hotovymi odpovéd'mi, bez
samotného tvoreni otazek. Dochazi k pfedavani faktt, aniz by v zacich byly probouzeny
otazky, na které si sami preji nalézt odpoveéd’. Takova ,.tdzava vychova® by ale pro dnesni
zrychleny svét nebyla produktivni. Pfi kaZzdodennich obstaravkach cloveék filosofické
uvazovani a tazani pravdépodobné témef nevyuzije, kolik ho bude stat nakup, si s nim
nespocCitd. Takové tazavé mysleni, které mize byt probuzeno vychovou, nazyvame
zamySlejici se mysleni. Je to typ mysleni, ktery vyZaduje nacvik, péci a trpélivost, tyka se
nas samych, naSeho byti, toho, jak jsme. V béZném Zivoté je ale povazovano za zbytec¢né.
Jeho protipdl se pak nazyva mysleni kalkulujici (Michalek, 1995, s. 76). Tyto dva typy
mySleni proti sobé postavil Martin Heidegger. Mysleni kalkulujici ma zaklady
v raciondlnim uvazovani nad realitou. Jeho tkolem je vytvétet .,...bezpecné okolnosti a
Zivot bez ohrozeni.” (Hlavinka, 2008, s. 57) Sam Heidegger toto mysleni popisuje jako
nikdy se nezastavujici, neustale propocitavajici okolnosti, zdmér a jednotlivé Sance

(Hlavinka, 2008, s. 56). Pocitajici mysleni je mySleni, které se nikdy skutecné nezamysli.

Dnesni doba, je dobou prave kalkulujiciho mysleni. Z doktrin se stala ve Skolském systému
norma, Zaci jsou nuceni memorovat informace, a to Casto bez znalosti souvislosti. Mohou

tak nahliZet pouze Casti, nikoliv celky. Mnoho z zaki 1 dospélych si ze Skolnich lavic asi
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spoji rok 1212 s vydanim Zlaté buly sicilské, co ale tyto listiny pro nasi zemi znamenaly a

jaky historicky kontext je objima, jim uz ztstane zahadou.

Moderni vzdé€lavani a vychova si stanovily za cil vytvofit z zdka jakousi houbu, jenz vsaje
znalosti potfebné k tomu, aby uspél ve svéte. To ale svédci o faktu, ze doba, ve které
vzdélani a vychova funguji pravé takto, je zaméfend predev§im na budouci Cas a na jd,
které by v oné budoucnosti mélo zazit uspéch. Jak pise Palous, Zijeme v dob¢ egocentrické,
které¢ vladne kalkulujici mysSleni a racionalita techno-védeckého typu. Ve vzdélavani a
vychové je ale kromé racionality tfeba rozvijet i duchovni stranku ¢lovéka. Jako lidé jsme
se timto vzdalili pfirozené¢ho postoje a namisto né¢j se v nds ukotvila matematika a
geometrie. Svét se pro nds stal abstraktnim a my se mu vzdalili. Spole¢né spontanni
soubyti na svété pieslo v odtazitost (Palous, 2010). Zijeme nyni ve svété védy a presnych
poctl,, oddalujeme se od pfirozenosti, pfirody a svéta. Hlavnim néstrojem se stala

racionalita a laska k moudrosti jakoby se ponoftila do stinu.

Moderni pedagogika se stala obéti pfedem nastavenych postupll a obsaht. Stala se spolu
s didaktikou jednou z véd, které ndm a priori poskytuji odpovedi na otazky jak a co. Jsou
to nyni vychovné védy, které vypovidaji o tom, co by méla vychova predavat. I ze samotné
vychovy se tak postupné stala véda, odtrzend od lidstvi ¢loveka. To jest ptistup, ktery je ale
pravym opakem toho, co by vychova a vzdélani skute¢né mély piindset. Zameétila se na
okamzity ucel a bezprostiedni vyuZziti znalosti (Kratochvil, 1995, s. 11). Svou efektivitu
mefi GspéSnosti svych chovancii v jimi zvolenych oborech studia ¢i dokonce celého Zivota
(Palous, 1991, s. 90). Tento uspech je posuzovan nejen jedincem samotnym, nybrz i jeho
okolim. Na tuto problematiku nahlizi 1 Eugen Fink ve svych antinomiich vychovy. Pata
antinomie hovofi pravé o vztahu mezi vychovou k povolani a vychovou k lidstvi, tedy ve

své podstaté odbornou kvalifikaci a lidskou vzdélanosti obecné (Pelcova, 2001, s. 142).

Vychova a ¢lovék jsou spolu bytostné spojeni. Vychova je nééim samoziejmé lidskym,
podporujicim podstatnou lidskost v kazdém jednotlivém cloveéku. Kratochvil piSe:
»Vychova a vzdelani ma aktualizovat lidstvi kazdého cloveka v jeho jedinecnosti a
nezaménitelnosti. “ (Kratochvil, 1995, str. 12) Zivotnim tdélem ¢lovéka je stupiiovat svou
lidskou existenci pravé vychovou k lidstvi (Palous, 2010). Vychova pecuje o ¢loveka, o

jeho byt a pobyt, o to, jak je Cloveék na tomto svéte. Nebot’ heideggerovsky feceno, Clovek
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je jsoucno, kterému jde vjeho byti o jeho byti, a filosofie vychovy je tu proto, aby
zkoumala, jak ¢lovek pecuje o toto byti a své ,,nyni* (Zicha, 2017, str. 15). Vychova by na

¢lovéka méla vzdy zapiisobit niterné na jeho byti, a to nejen na budouci, ale i1 pfitomné.

Pokud se ve spojitosti s filosofii mluvi o vychové, byva ¢asto zminiovan Platontiv mytus o
jeskyni (Platon, 2017), ktery nam odkryva vyznam feckého paideia, tedy v Sir§Sim pojeti
slova vychova a vzdélavani, ve starém Recku chapanych jako péée o dusi. Platon svym
mytem vyobrazuje samotny vychovny proces, ke kterému dochazi uvolnénim jeskynniho
zajatce z pout, jeho vystoupenim z jeskyné a naslednym obratem (periagogé), ktery je
smyslem celé vychovy. Tento obrat spociva ve zcela novém porozuméni svétu (Zicha,
2014, s. 47). Platénské pojeti vychovy zcela prekracuje kazdodenni chapani
samoziejmého, vytrhuje clovéka zbéZznych obstardvek a nechdva ho piestoupit tuto
hranici. Obdobna vychova by méla probihat 1 ve Skolském prostiedi, kde se mize zak
odpoutat od zaneprazdnénosti a poznavat svét jinak nez z jeho vSednodennosti, béznych
potieb a obstaravek, které v tomto mytickém obraze predstavuji pfedev§im pouta zajatci a
stinové divadlo, jez sleduji. To je skutenym smyslem fecké paidei. ,Je to zdanliva
zajisténost vsedni samozrejmosti, kde nic nehrozi a nic neprekvapi, kde se po ndas nechce
nic nez to, na co jsme zvykli a co umime — a kde misto ucty vzbuzené uzasem a vztahem
Jjsou jen pocty za zvlast' zdarilé rutinni reakce a predpovédi. (Kratochvil, 1995, s. 35)
Toto mytické pojeti vychovy nam osvétluje sviij smysl skrze vystoupeni ze zajeti dennich
zaneprazdnénosti a strnulosti. Zaroven je ale vystoupenim z prostiedi, kde se zajatci citi
bezpecné, kde vi, co mohou oc¢ekavat a nic jim zde nehrozi. Vykrocenim z temné jeskyné
jim hrozi oslepeni ze svétla ndhlého poznani. Platon timto pojetim vlastné ztotoziuje
vychovu s filosofii a filosofii s vychovou (Michalek, 1995, str. 14). Platonova alegorie dle
nékterych interpretaci nezacind jiz uvnitt jeskyné, ale az na jejim prahu, kde stoji spole¢né
vychovavany a vychovavajici, na kterém jest, zda postr¢i vychovavaného zpét do jeskyné,
nebo ho vyvede na svétlo skutecného svéta. V Platonové mytu ale nenajdeme zadné
zminky o vychovateli ¢i uciteli. MUZeme si pouze domyslet, Ze chovanec, ktery prozil
vychovu a zazil poznani, se navraci zpatky do jeskyné osviceny a bude o svych noveé
nabytych poznatcich zpravovat i své spoluvézné. Samotnd interpretace ale zalezi na
jednotlivych ¢tendfich mytu a naSe pochopeni, které je zde popsdno, muze byt jen jednou

z variant. Pokud bychom se drzeli faktt, které jsou v alegorii zminéna, zcela zde schazi tfi

12



typické motivy novodobé vychovy, kterymi je vychovatel, vychovavany a ucivo. Pokud
zde ale neni vychovatel, ktery chovanci piedava ¢ast sebe a svych znalosti, musime hovoftit
o jakési sebevychove, kterou ma v rukou samotny vychovavany. Ten za pomoci vychovy
porozumi sdm sob€ a tim i svétu kolem sebe. Vystoupenim z jeskyné odhali zakrytost
vSednosti a spolu s ni i v§e, co doposud povazoval za samoziejmé. Dojde k periagogeé a
byvaly obyvatel jeskyné¢ zcela nové nahlédne svét a jeho porozuméni vyjde z odlisné
perspektivy. Osvobozenému vézni je umoznéno smyslet a volit svobodné. Ma dostatek
znalosti a informaci k tomu, aby nepodlehl vSednosti a ideologickym nazorim své doby.
Platonova paideia predstavuje bytostné vyvedeni ¢loveéka z poklesiého (Palous, 1995, s.

89).

Na zavér je tfeba si polozit n€kolik podstatnych otdzek na dneSni sméfovani vychovy a
ponechat je v hlavé v pribchu ¢teni této prace. Ma Skola vtésnat do zaka informace, které
bude moci vyuzit az za tfadu let, nebo ho naucit skutecné myslet, citit, spolupracovat a
tvotit? Ma ho formovat do podoby pocitace, ktery bude znat mnozstvi informaci, nebo ho

vést tvofivou cestou, aby na ni mohl navazat cestou vlastni, kterou svobodné zvoli?
1.2 Kli¢ové motivy vychovy a vzdélavani

1.2.1 Ucitel a zak

Postavou vychovatele ve vychovné-vzdélavacim procesu odehravajicim se ve Skole je
ucitel neboli pedagog (paidadgos). Ten hraje v tomto procesu tvirc¢i roli, nebot’ ho utvaii.
Pro z4ky je autoritou a spolu s nimi a uc¢ivem, které jim ptedava, tvoii charakteristické trio
pro vychovné-vzdélavaci proces. Schopny ucitel by mél akcentovat oba zbyvajici cipy
pomysiného trojuhelniku rovnocenné a neuptednostiiovat ani jeden z nich. Ucitel své zaky

vyukové podnécuje a to svym jednanim piimo 1 nepiimo (Palous, 2010).

KaZzdou vyukovou hodinu tvoii vZdy od pocatku. Je Cinitelem aktivnim, pii utvareni vyuky
se soustiedi na své zZaky a nechava se jimi vést. Vnima konkrétni situaci, ve které vyucuje a
reaguje na ni. Pasivni role ucitele je pro vzdélavaci proces neefektivni, nastava tehdy, kdy
ucitel pfijde mezi zaky s jiz ptipravenou latkou a bez kooperace s nimi jen vylozi ucivo.
Dobry pedagog si uvédomuje nejen vyznamnost své role, kterou ve vychovné-vzdélavacim

procesu zastava, ale i neopakovatelny moment, ktery spolu se svymi zéky spolecné vytvafi.
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Zaci jsou tak nejen utvéafeni, ale sami i tvofi. Vychovatel své Zdky pouze bezduse
neformuje do podoby, kterou on uznava za vhodnou, ale nechava se vést jejich svobodou a
podporuje v nich jiz zaseté seminko jejich vlastnich moznosti a ptfedpokladi. Tim jim je

umoznéno svobodné formovat své jd, to, co je jim vskutku vlastni.

Neni to ale ucitel, ktery stoji ve stiedu tohoto procesu, v jeho centru je vzdy zak. Je to on,
kdo se ma stat lepSim, kdo naCerpava znalosti a dovednosti. Ve vyuce naslouchd a je
vyukové plasticky (Palous, 2010, s. 42). Zak neni sam, kdo se ve $kole u¢i novému, vzdy
se spolu s nim u¢i i ucitel. Pokud se dokaZe i on ucit od ucicich, stdva se to jeho hodnotnou
prednosti. Ucit se od zakt je pro uclitele znacné naro¢néjsi, nez pro zéky ucit se od ucitele.

On svym zakim naslouchd, snazi se jim porozumét. ,, Uci-li se vychovatel od druhych, uci

druhé ucit se. “ (Michalek, str. 61)

Postavu ucitele je ale tfeba nebrat jako neomylnou. Ucitel ani vychovatel nejsou nutné
témi, kdo ma vzdy pravdu. Vychovatel nechce své zaky podrobovat tomu, co sam na svétle
po vystoupeni z jeskyné spatfil, jaké véci zde vidél, ale namisto poucovani, by mél volit
metodu poskytovani zdkiim pftilezitosti k jejich vlastnimu ndhledu (Kratochvil, 1995, str.

45).

1.2.2 Skola

Skola, misto, kde se odehrava vychovné-vzdélavaci proces, pochazi z feckého slova
scholé. Piuvodné ale toto slovo nabyvalo jiného vyznamu, nez jaky je ten, jak mu
rozumime dnes. Scholé diive pfedstavovalo prazden, nevSedni, nedélni zaleZitost. Byla
opakem b&znych dnii naplnénych praci. Recky aristokrat mohl prazdny ¢&as, ktery skola
pfedstavovala vénovat predevSim péCi o dusi, ostatni pak tento Cas travili, v t¢ dobé
chapano, mén¢ prospeSnym zélezitostem. Vychova, jez se odehrdvala ve svém nckdejSim
smyslu, byla nemén¢ dilezitd, nez jeji dnesni podoba: ,.Jde o to podstatne dulezité, ba
slzavého udoli, zakryva obstaravatelska a zabezpecovatelska ustaranost o sebe sama.*

(Palous, 1991, s. 89)

Pokud Skola (scholé) diive piedstavovala prazdei, predstavuje dnes naopak

zaneprazdnénost ve vSech smérech (Zicha, 2014, s. 37). Do Skoly nedélni se vkradla spise
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pragmatickd funkce. Antonymem fteckého scholé je pravé zaneprazdnénost neboli a-

scholia. Ta predstavovala v antickém Recku predeviim upadly zpiisob Zivota.

Dnes miize plsobit usmévné, ze opak nynéjSiho slova Skola jsou prazdniny, které ale
fakticky predstavuje plivodni smysl feckého slova scholé (Kratochvil, 1995, str. 129).
Skola dnesni doby je tak v rozporu se svym nékdej$im vyznamem. Stala se z ni viedni

starost. Cile vychovy jsou dnes zcela pragmatické, zamétené na budouci vykon zaki.

Az v pribéhu 19. stoleti se zcela proménilo chapani skoly ze smyslu scholé v jeji nynéjsi
vyznam. Skolni rok je paradoxné rozdélen na dvé obdobi, kdy prvni predstavuje kolni rok,
tedy onu zaneprazdnénost skolou (ascholia) a druhé obdobi vSemi zboziované prazdniny,
volny cas, tedy ono ptiivodni scholé. Volny ¢as nyni predstavuje ze vSeho nejvice zabavu,
kterou je vyplhovan cas, ktery chovanci netravi zaneprdzdnénosti ve Skole

(Palous, 1991, s. 88).

Védeckotechnicka revoluce nastavila zcela jiny smér, kterym se dnesni $kola ubird. Oblast
vychovy se pragmatizovala a s timto novym pojetim se tak i radikdlné¢ proménil vyznam
scholé. Skola se zapotala zaméfovat na viednodenni obstaravky Zivotnich potieb (Palous,
1991, s. 82) Zaky je nyni tfeba pfipravovat na budouci profesni Zivot, poskytovat jim
dostatek znalosti a ucit je tolika dovednostem, aby ,tam venku* uspéli. Skola se stava
prostiedim, které ditéti supluje pracovni rezim a ono se timto piipravuje na budouci
profesni Zivot. Zaci se naugi, Ze ¢as ,,0d-do* je naplnén povinnostmi, po jejichz splnéni
muze piijit vytouZeny volny cas. Tim Skola definitivné ztraci svilj diivéjsi charakter Skoly
nedélni a volnocasové.

Skola je mistem, kde miizeme poznavat sami sebe, nikoliv prostorem, kde bychom se méli
ucit pouze prakticky orientované znalosti, které¢ jednou, doufame, pouzijeme pii vykonu
své profese. Je prostorem pro mysleni, ve kterém nejde o cil, ale o samotnou cestu
mysleni. ,, Neni tedy diilezity produkt mysleni, ale pravé ona moznost bezprostredniho
prozivani myslenkového procesu, moznost pozorovani mysleni, procitovani mysleni,
mysleni mysleného, tedy mysleni mysleni.” (Pelcovd a Hogenova, 2019, s. 140) Toto
mySleni musi prozit kazdy zdk sdm za sebe, uclitel ho pouze muze piivézt na cestu,

absolvovat ji ale musi jiz samotny.
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1.2.3  Cas ve vychové

Otazkou casu se filosofie zabyva jiz od svého samotného vzniku. Tim co je Cas, jak ho
jmenovité¢ pak napt. Platon, Aristoteles, Hérakleitos, svaty Augustin ¢i Kant. Aristoteles
napf. spojoval ¢as s pohybem, bez kterého dle n&j neni ¢as mozny. Cas pro ngj byl mirou

pohybu, pohyb materidlnim aspektem Casu.

Cas je jednou ze zékladnich bytnych charakteristik, které jsou symbolem nas kone&nych
bytosti, nebot’ vyjadfuje pravé onu koneé¢nost nasich Zivotli. Cas vzdy predstavuje uréitou
ohranienost. Casto s ¢asem zachazime zcela samoziejmé, aniZ bychom si jeho dar naleZité
uvédomovali, v pribéhu zivota pak mizeme nachazet jeho hlub$i smysl a snazit se ho
napliiovat smysluplng. Ptesto, Ze s asem né&jak naklddame, nejsme jeho vlastniky, ¢lovék
jako takovy ¢asem nedisponuje, nybrz je soucdasti jeho toku (Pelcova a Hogenova, 2019, s.
122). Cas a vychova se spolu poji v jedné z dalezitych charakteristik naseho samotného
byti, tim, ze nam nasSe byti bylo pfedano v urcitém case a jistou vychovou (Pelcova a

Hogenova, 2019, s. 48).

Cas byl dle starych Rekt dvojiho charakteru. Namisto naseho prostého slova cas, tak
pouzivali slova dvé€, a to chronos a kairos. V prvni fad¢ je to Cas objektivni, méfitelny.
Tento Cas je Casem newtonovské fyziky, je to Cas, ktery pouzivame v odpovédi na otdzku
,»Kolik je hodin?* Timto casem mohu vyjadfit naptiklad ¢as jedné vyucovaci hodiny, jenz
ma 45 minut. Je to ¢as nesmirné dileZity pro spravné fungovani spolecnosti, bez néjz
bychom si mohli jen stézi domluvit schiizku a pfijit na ni v¢as. Vedle Casu chronos poté
stoji Cas kairos, Cas vice subjektivni, nerovnomérny. Je to Cas, ktery mizeme pocitovat
kazdy odlisn€, nekdy se vlecCe, jindy utika. Pokud tedy dle Casu chronos trva jedna
vyucovaci hodina onéch 45 minut, jednoho zéka miiZe tato hodina velmi bavit a dle ¢asu
kairos mu proto utece velmi rychle, jinému zakovi se mtize subjektivné zdat, ze vyucovani
trvalo celou vé¢nost.

Jaky cas je ale vhodny k vychové? Faktem je, Ze k vychové a vzdélavani potfebujeme Casy
oba. Chronos, ktery urci jisté meze, o které se ve vychovné-vzdelavacim procesu mizeme
opfit a kairos, jako Cas smysluplny, vychézejici z véci samé. Piesto vSak pro samotnou

vyuku miize byt pfinosné spiSe akcentovat ¢as smysluplny, tedy ¢as kairos. VétSinou tomu
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byva ale zcela opacné, vyucovaci hodiny jsou rozdeleny do jednotek trvajicich 45 minut,
mezi kterymi jsou proménlivé dlouhé prestavky. Tento Cas je pfesny, vymeéteny, je dan a
priori a zcela objektivné. Nerespektuje aktualni vychovnou ¢i vzdélavaci situaci, kterd se

odehrava mezi zaky a uciteli.

1.3 Filosofie vychovy podle Radima PalouSe

V zéavéru této kapitoly je na mist€¢ zminit 1 Cesky pfistup k filosofii vychovy, nikoli jako
déjinny vyklad, ale pro lep$i porozuméni vyvoji a soucasné situaci ve vychové a
vzdélavani.

Filosofie vychovy byla v Ceské republice az do 50. let kvili komunistickému rezimu zcela
upozadéna a vyloucCena z vefejného zivota (Kratochvil, 1995, str. 10). Hlavnim
pfedstavitelem této filosofie je kromé Jana Patocky, ktery napsal k tématu nékolik
prispévka, i Jan Michalek, ale predevsim potom cesky filosof a pedagog Radim Palous.
Palous pftispél filosofii vychovy formulovanim ¢Etyt tzv. archetypt vychovy, kterymi jsou

Platonska paideia, kiestanské educatio, Komenského a moderni vychova.
Platonska paideia

Platonskd paideia, tedy platonska vychova ¢i vzdélavéani, je koncept vychovy, ktery
predstavuje jakési arché evropské vychovy jako celku (Palous, 1991, s. 56). Vychovny
koncept, ktery Platon rozpracoval, nalezneme piedeviim v jeho Ustavé, konkrétné v mytu
o jeskyni, ktery jiz autorka v této kapitole blize pftibliZila. Jeho koncept vychovy je
specificky zejména tim, Ze neuschopnuje ¢loveéka pro kazdodenni obstaravky, nec€ini ho
zdatnym ve vSednodennim Zivoté, je péci o dusi (Zicha, 2014, s. 45). Je vytrZzenim ¢loveéka
z kazdodennich obstaravek, zbavenim jeho neustalé zaneprazdnénosti (Palous, 1991, s.
59). Platonska paideia neni vyvozovédna z lidské praxe, naopak je ¢imsi, co Cloveka
pfesahuje. Podstatnym ukolem platonské vychovy je obrat od béZného lidského kondni
k tomu, co je ,nad-lidské“, co je v zivoté skutecné podstatné (Palous, 1991, s. 56). Je

vystoupenim ze situace, v niZ setrvavame.

Prostorem pro feckou paideiu je scholé, volny Cas, ktery chovanec ma mezi kazdodennimi

obstaravkami. Platonska paideia tedy byla jakousi ne-dé€lni, volnou ¢innosti, pfi které se
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¢loveék mohl pienést pres svou béznou zaneprazdnénost, nahlédnout v§ednodennost a stat

se namisto jejiho otroka, jejim sluzebnikem (Palous, 1991, s. 59).

Recka paideia ma vyznam hlubsi neZ samotna slova vychova a vzdé&lavani, jak je zname
dnes. K téz§imu pochopeni smyslu paidei pfispiva fakt, ze neobsahuje zadny ze tii znakt
moderni vychovy, tak jak ji zname, chybi vychovatel, chovanec, 1 pragmatické hledisko
vychovy. Jeji nejhlubsi smysl neni v pragmatickém cili, ale v navazani pouta, které¢ nahradi
pouto, kter¢ mél jeskynni vézen se stiny, které kazdodenné sledoval. Toto pouto je
svate¢ni, religio (Palous, 1991, s. 61). Platonska vychova méla zdklad nabozensky, naopak
dnesni podoba vychovy je sekularizovand, obraci svou pozornost na praktickou ¢ast Zivota

a svou roli chape jako ptipravu na ng;.

Kiest’anské educatio

Kiestanské educatio ma s platonskou paideiou urcité shodné rysy. Samotné educatio je
latinskym ekvivalentem slova paideia. Pod timto pojmem rozumime vy-vadéni vézné ze
zajeti jeskyné na svétlo skutecného svéta (Palous, 1991, s. 63). I pro kiestanské educatio je
podstatnd vychovnd konverze, kterou je zde metanoia, v platonské vychové periagogeé
(Zicha, 2014, s. 50). Metanoia neni pouhym definitivnim obratem, ale naopak neustalym
pohybem vpted. Oba principy maji jeSté jedno spolecné, oba jsou svatecni, nedé€lni, jsou
obratem od vSedni praxe. Smyslem kiestanské vychovy je vyvést Clovéka na cestu
nasledovani JeziSe Krista (Palous, 1991, s. 66). Clovek jiz nevladne svému osudu sam,
nybrz je mu jako imago Dei mirou Buh, s jehoz pomoci v sobé rozviji jeho obraz (Zicha,
2014, s. 50). S pomoci BoZi je moZzno nahlédnout svét jinyma o€ima a timto novym

pohledem proménit sviij vztah ke svétu.

Rozdil, ktery nachazime mezi témito pojetimi vychovy, je pak pfedev§im vztah obcana
k polis. Platonskd vychova kladla diraz na misto ¢lovéka v polis, kde mu bylo umozZnéno
stat se sebou samym, naproti tomu kiestanské educatio odpovédny vztah k obci

neakcentuje a na misto vztahem k obci se zabyva vztahem k bohu (Palous, 1991, s. 63)
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Komenského vychova

I v Komenského pojeti vychovy ziistava scholée ve vyznamu prazdné, nedé€le. Pravé tato
koncepce ned€lni vychovy stala u zrodu novovéké instituce — Skoly. Komensky nahlizi na
lidstvo jako na pokleslé, nedbajici véci podstatnych, ale pouze dil¢ich, jde mu tedy o jeho
napravu, o tzv. napravu véci lidskych. Snazi se ukézat lidem cestu dobra a napravit osud
lidstva, k ¢emuz slouzi prave instituce skoly (Palous, 1991, s. 68). Pokud se ¢loveék dokaze
piekleknout ptes partikularity a potkat celek, mize dojit k jeho napravé. K tomu je tfeba,
aby byl cely zivot chapan jako ptiprava, Skola. Komenského koncept vychovy je nazyvan
pampedie, a v jeho rdmci jde na rozdil od vychovy moderni o to, aby se Clovek stal tim,
kym ma byt, nikoliv tim kym si spolecnost zada, aby byl. Neni manipulovan a formovéan
jako beztvard latka (Palous, 1991, s. 69). Pampedie je Skolou pro vSechny, Skolou
celozivotni, trvajici nejen ve véku mladistvém, ale i seniorském. Pfivadi clovéka na cestu
odpovédnou k celkovému smyslu, k zodpovédnosti za byti. Za zédkladni podminku napravy
povazuje Komensky osvétleni ¢loveka svétlem, které je soustiedéné na podstatu a celek.
Ukolem c¢lovéka je pecovat o svou ucast na svétle a neodvratit svétlo od jednoho
k mnohému, od celkového k ¢astecnému (Palous, 1991, s. 72). Komenského pansoﬁe1 neni

pouhou teorii, ani praxi, je chrenésis, faktickym ziti (Palous, 1991, s. 73).

Moderni vychova

V modernim pojeti vychovy se zcela proménuje ukol, ktery doposud nesla na svych
bedrech. Pivodni uréeni vychovy bylo bytostné, v dobé primyslové revoluce ale doslo ke
zpragmaticténi jejich cild (Palous, 1991, s. 82). Kvili rozvoji primyslu bylo tfeba
vychovavat ¢lovéka vzdélaného, piipraveného na profesni zivot. V novodobém pojeti
vychovy najednou dochézi k naprostému prevraceni smyslu scholé ve sviij pravy opak. Ze
Skoly svate¢ni, ned€lni, volnocasové, se stava skola ve smyslu vSednodennich obstaravek,
obraci se k praxi (Tamtéz). Dopad na to mélo objeveni praktického vyuziti ptirodoveédy pro
vyrobni praxi, védecké poznatky tak mohly byt uvadény do praxe. Za nasledek to mélo
spojeni védy s moderni vyrobou. Tim jsme se jako lidé distancovali od ptirody, ktera je
nam uZ jen z etymologie slova pfi-rozend, a jednotlivé pfirodni jevy jsme zacali chépat

jako objekty. Nakonec se tato distance projevila i v celku naSeho mysleni a svét se ndm stal

! Pansofie = ,,idea univerzdlni védy, ucelené soustavy veskerého pozndni, vsevéda. “ (Pricha, 2013. s. 187)
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pouhym objektem (Palous, 1991, s. 83). Tuto koncepci nahlizeni na svét nazyvame more
geometrico’. Clovek zaal ovladat svét a technika se k nému pfidala. V navaznosti na
novou koncepci piirody dosSlo v pribéhu 19. stoleti k rozvoji vSeobecné, povinné Skolni
dochazky. V ucebnicich se zaci zacali setkavat s distancovanym pohledem na pfirodu a se
skute¢nostmi, jez byly objektivizovany. U¢ivo bylo postupné orientovdno na pojmovou
vystavbu, az se nakonec stalo zakladem uciva (Palous, 1991, s. 87) Moderni Skola
pfipomina imitaci pracovniho zivota, ma nastavené¢ pragmatické cile a orientuje se na

vykon (Zicha, 2014, s. 64).

1.4 Sumarizace

V ptedchozich odstavcich autorka ptedstavila filosofii vychovy jako svébytny pohled na
fenomény vychovy a vzdélavani, podstatu vychovy a vzdelavani a ontologické prvky, které
tuto jejich podstatu napliuji. Na pocatku této kapitoly se vynofila otdzka, co déla vychovu

vychovou? Jaka je jeji podstata?

Filosofie vychovy se ukézala jako jedna z nejpodstatnéjSich soucasti filosofie, nebot’ se
zabyva samotnou dusi ¢lovéka a péci o ni. Filosofie vychovy je filosofickym nahlizenim
vychovy a vzdélavani pomoci tazani, kladeni otazek po takovych aspektech vychovy, které
se nam v kazdodennosti mohou zdat natolik zfejmé, Ze se jimi dale nezabyvdme a mozna
prave 1 proto nenalézdme ve vychové a vzdélavani to podstatné, nybrz pouze faktické. Aby
ale vychova byla vychovou dobrou, je tfeba se na ni nahliZet tdzavé, kriticky, ptat se po ni

a snazit se si zodpovédét jeji podstatné prvky.

Vychova samotnd je potom pohybem, je zisadni zménou cClovéka a jeho ducha. Je
pfeménou a mizeme ji tak chapat jako urcity obrat vychovavaného. Eugen Fink chépe
vychovu jako zivotni pohyb cloveka. Vychova by vzdy méla byt vychovou celostni, a
pusobit tak na celého Clovéka a jeho celkovy obrat. Moderni vychova se ale naproti tomu
namisto celku zamétuje na dil¢i, soustiedi se na praktickou stranku a predevSim budouci
vykon vychovavaného. Skola se timto stala ,,pouze p¥ipravou na budouci Zivot. Vychova
je ale néim samoziejmé lidskym, probouzejicim v ¢lovéku jeho lidskost, humanitu,

moralni smysleni.

*More geometrico = geometricky zpiisob mysleni, metoda odnata matematice slouzici bezprostfednimu
nahlédnuti predmétt.

20



Proto je tfeba znovu probudit tdzavou vychovu, ktera v Zacich sama probudi zajem o véc,
kritické mysleni a 1 samotné tazani. My naopak zijeme v dobé mysleni kalkulujiciho,
v dob¢ racionality, ktera se nesnazi o rozvoj duchovni stranky clovéka. Vychova a
vzdelavani se od opravdového cloveéka pomalu vzdaluji, nereaguji na jeho individualitu a
potieby, stala se z nich odmétena véda didaktika, kterd a priori udava smér, kterym se ma
vychova ubirat a odpovida tak dopfedu na otazky jak a co, které by vsak meély byt
zodpovézeny az v konkrétni vychovné ¢i vzdélavaci situaci. Otazky je nejprve tieba

polozit a nechat zrodit odpovéd’, nikoliv ziskat pouhou odpovéd’ bez samotného tazani.

Ve vychovné-vzdélavacim procesu se ndm vynofilo nékolik prvki, které priubéh celého
procesu mohou zdsadné ovliviiovat, a proto jsou v této praci akcentovany. Je to postava
ucitele, zédka, samotna Skola a s ni souvisejici pedagogicky smér, ktery je v ni nastaven a

v posledni fadé Cas, ktery je tomuto procesu vénovan.
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2  Waldorfska pedagogika

Dnesni doba je charakteristicka neustadlymi zménami, rychlosti, pragmati¢nosti a
ucelovosti. Je zaméetfena predevsim na vykon a uspéch, nékdy byva pro tuto charakteristiku
nazyvana také dobou vykonovou. Najde se ale mnoho téch, kterym smér, kterym se lidstvo
vydava, jiz vice nevyhovuje a vraci se k pavodnim hodnotam. Uspéch mize byt
nahrazovan smyslem, dil¢i celkem, rychlost pochopenim. Na potieby dnesni spoleCnosti
reaguje i stale pfibyvajici pocet waldorfskych skol. Jen za poslednich 10 let stoupl jejich
pocet o celych 60 %.

Waldorfska pedagogika vychazi z antroposofie’ Rudolfa Steinera, ta bude oviem pro tdely
této prace upozadéna, naopak akcentovany budou momenty, které povazuje filosofie

vychovy za kli¢ové.

V nasledujicich kapitolach se ctenaf docte o tom, jaka jsou specifika Waldorfské
pedagogiky, o jejim déjinném vyvoji €i teoretickych vychodiscich tohoto pedagogického

smeéru.

2.1 Charakteristika Waldorfské pedagogiky
Prvni ¢ast kapitoly se zabyva charakterem waldorfské pedagogiky, jejimi typickymi znaky
a prvky odliSujicimi ji od pedagogiky praktikované v tradi€nich (nealternativnich)

zakladnich Skolach.

Waldorfska pedagogika je zalozena na poznavani a poznani ditéte, z néhoz je mozno
pedagogiku pro toto dit¢ odvozovat (Selg, 2011, s. 14). Pouze z poznani skutecného ditcte
je mozno tvorit pedagogiku, odpovidajici tomu konkrétnimu ditéti, jeho potiebam,
schopnostem a talentim. Ucebni plan je vytvafen z ¢lovéka samotného (Pol, 1995, s. 24).

Vychova je hlediskem waldorfské Skoly nahliZzena jako vyvojovy proces, ve kterém na

sebe ucebni latka navazuje dle individudlnich fazi vyvoje ditéte. Ucebni osnovy postupné

reaguji na vyvijejici se intelektudlni a osobnostni rozvoj ditéte, u kterého se v rliznych

? Antroposofie = nauka vychézejici ,z presvédcent, ze ¢lovék mad svij piivod v duchovnim svété, s nimz se ma
ve své pozemské existenci svobodné a bdéle znovu spojit.“ (DVORAKOVA, Katefina. Antroposofie jako
myslenkovy zaklad pedagogiky Rudolfa Steinera. Waldorfskd skola Ceské Budéjovice [online]. Ceské
Bud¢jovice. Datum publikace a aktualizace neuvedeny. [cit. 05. 05. 2020]. Dostupné z:
http://www.waldorfcb.cz/skola/antroposofie-jako-myslenkovy-zaklad-pedagogiky-rudolfa-steinera.html)
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fazich psychosocidlniho vyvoje probouzi odlisné zajmy. Proto je nezbytné, aby na tyto
vyvojové faze ulitelé reagovali a nenutili ditéti urcita témata piedcasné. Tim by byl pouze
narusen jeho pfirozeny vyvoj a dit€¢ by se ucilo bez zdjmu o vyucCovanou latku. Takova
vyuka by v zicich kjejich neprospéchu vyvolala jen nechut k vyucovani obecné
(Steiner, 2003b, s. 16). Steiner zdlraziuje, Ze otdzce jak a ¢im rozvijet schopnosti ditéte,
je tieba predchazet otazkou, jaké jsou vlastné schopnosti ditéte, jenz se vyviji

(Steiner, 2003b, s. 120).

V udebnich planech neni upfednostiiovan jeden predmét nad jiny. Zaci prochazi §irokymi
nespecializovanymi zéklady, od matematiky, zahradnictvi, knihaftstvi, praci se dfevem az
po héackovani. Tyto predméty absolvuji vSichni zéaci bez rozdilu, to jak dévcata, tak i
moci dale rozvijet a poptfipadé vynikat. Bofi se tim zed mezi nadanymi a nenadanymi
zaky, kterou miizeme pozorovat na béznych zakladnich Skolach nejcastéji ve vytvarné ¢i
hudebni vychové. Zaci si predméty nemohou sami vybirat, tim by jim bylo umoznéno
zaméfit se na predmeéty, ve kterych jiz maji jisté kvality a upozadit ty, ve kterych trpi
nedostatky. Zvlastni diraz je kladen na prolinani vyucovanych témat. Snahou je poukazat
na propojenost jednotlivych oborti a zdky vpoustét do téchto svétl, kde vSe jistym
zpusobem souvisi a piisobi ve vzajemnych vztazich. Timto je Zakim umoznéno
z jednotlivych dilkli nahlédnout celek. Obsahy, které se déti ve waldorfské Skole uci,
v nich ozivaji a tvoii prostor pro ziskani zkuSenosti v dusevnim vyvoji (Selg, 2011, s. 6).

Walfdorské Skoly se timto snazi rozvijet harmonické a vSestranné rozvinuté osobnosti.

Predméty na waldorfskych Skolach jsou zaméfeny holisticky, utvafi harmonicky celek.
wJsme pevné zavdzani mysSlence svobodnych uméni a snaZime se integrovat vsechny
predmety tak, aby Zadny z nich nebyl vyucovan ve vakuu, bez souvislosti k jinym
predmétum. Tim, Ze ve vyucovani vztahujeme ldtku ve vsech predmétech k jinym oblastem,
pripravujeme déti na to, aby mohly postupné odpovidat na rozhodujici otazky Zivota.*“
(Pol, 1995, s. 53) Kazda ¢ast je vzdy casti urcitého celku. Uz Jan Amos Komensky hlésal,

Ze je tieba chapat svét v souvislostech a podporovat celistvost vzdélani.

Cilem waldorfské pedagogiky je ,,rozvoj svobodné uvédomelé bytosti, ktera si nachazi své

adekvatni misto ve svété a prispiva k jeho zlepseni. “ (Obrovska, 2009, s. 98) Z tohoto cile
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vychazi holistické ucebni osnovy, vjejichz rdmci tvoii predméty souladny celek.
Vzdélavani neni zaméfeno pouze na védeéni, ale i uméni a duchovni hodnoty. Souladem
téchto tfi hodnot je dosazeno idealniho vzdélani. Zamérem waldorfskych Skol neni
poskytnout svym zakiim a studentim akademické vzdélani, ale probudit v nich moralni,
socialné odpovédné bytosti s citlivym ndhledem na svét.

V béznych skolach jsou zaci motivovani predevsim podnéty zvenci, nejcastéji zndmkami,
popt. poznamkami. Takovou motivaci nazyvame vné¢j$i a na osobnost jedince plsobi
s menSim ucinkem neZzli druhy typ motivace, kterym je motivace vnitini. Waldorfské Skoly
se snazi v zacich probouzet praveé tuto vnitini motivaci a to vzbuzenim touhy po poznani a
zajmu o svét. Hodnoceni v podobé znamek zde nenalezneme, v rdmci vysvédceni se pise
hodnoceni pisemné, ve kterém jsou vyzdvihnuty silné a slabé stranky jednotlivych 74kl a
podéana doporuceni na dal$i mozny rozvoj. Steiner sam pfistoupil na vydavani vysvédceni
pouze kvili narokiim, které vnéjsi svét pozadoval, pro n¢j samotného ale nemélo zadny

zvlastni vyznam (Steiner, 2006, s. 184).

Vykony déti nejsou objektivné srovnavany, aby nebyla zranovand jejich sebedlivéra,
namisto soutéZivosti je podporovana vzajemna spoluprace a socialni partnerstvi. Diiraz je
z velké ¢asti kladen na duchovni hodnoty a moralku (Priicha, 1996, s. 25). V kolektivech
jsou vyzdvihovany rozdilné schopnosti, které dohromady tvoii harmonicky celek. Zaci
neprofituji z netispéchli druhého, ale ze vzdjemné kooperace. Waldorfské Skoly si zakladaji
na komunitach, které mezi sebou tvoii jejich Zaci a pomoci nichZz se mohou pfirozené

rozvijet.

Z&kim nejsou piedavana hotova fakta a vytvofené konvence, ale je v nich podporovano,
aby je sami nalézali. Milan Pol to ve své knize shrnuje takto, ,,vracejic se k Platonovi,
definoval Steiner ukol vychovy spise jako probuzeni toho, co je jiz v ditéti, nez jako vstipeni
faktii ¢i pojmit do mysli zvnéjsku.” (Pol, 1995, s. 67) Informace nejsou vyjimany ze
souvislosti, nybrz do nich jsou zasazovany. K samotnému védéni dochazi také skrze vlastni
ziskané zkuSenosti z4kl. Poznéani je v zacich tvofeno spolu s prozitkem, postojem C¢i
nazorem. Tim se z zékd-pozorovatelll stavaji Zéci-tvlrci a jejich vztah k ucivu se zcela
méni. Na misto pfedavani védomosti, se waldorfska pedagogika soustfedi na rozvijeni

zédkovych schopnosti. Vyuka by pro zaky méla byt vzdy smysluplnd a navazovat na
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konkrétni skutecnosti ve svéte. Ucitelé by zaky vzdy méli povzbuzovat v tom, aby na véci
prichazeli sami, aby pied tim, nez pfijde na fadu pomoc ucitele, dité zakusilo tézkost svého
ukolu samo. Pokud je dodrzena zasada opakovani, je dle Steinera zarucen jisty didakticky

uspéch (Steiner, 2003b).

Rudolf Steiner propagoval vychovnou zasadu, diky niz se vychova stava zivou a nekoncici.
Zasada spociva v tom, ze ucitel déti mj. uci 1 latku, kterou néjakou dobu zéci ,,pouze* nosi
v sob¢ a az o n¢kolik let pozdé€ji v nich tato miize uzrat a oni ji pochopi. Tento motiv je pro
vychovu mezi 7. a 15. rokem ditéte zasadni (Steiner, 2003b, s. 59). Ditéti se ulozi do duse
rada seminek, které vykli¢i az po urcitém case, ¢imz se déti nauci ¢ekani na plody svého
vzdélani.

Ucitel waldorfské Skoly by mél ve vyuce vzZdy pamatovat na sou€innost mezi vili, citénim
a mySlenim (Steiner, 2003b, s. 30). Pravé ty jsou pro waldorfskou pedagogiku zcela
klicové a urcujici. Ve vyuCovani by nikdy nemélo jit pouze o oblast mysleni, jak piSe
Steiner, o intelektudlni drezuru. (Steiner, 2003b, s. 182) Do veskerého intelektualniho

védeni je vnasena 1 svobodna viile a citové zaujeti.

Ve vyuce je rozpoznavano individudlni nadani Zakd, diky némuz mohou lépe poznat sami
sebe 1 svét, a stat se diky tomu svobodnymi bytostmi. Jedin€ svobodnd osobnost, kterou
waldorfskd pedagogika vychovava, mize mit na spoleCnost pozitivni vliv (Obrovska,
2009, s. 99). Vychova dle Steinera neslouzi jen ciliim dne$ni spole¢nosti, ale méa fungovat
jako jeji obnova. Vychova je zde nazirdna jako ,,humanizacni proces a nezapomina tak i
na vychovu k lidstvi. Waldorfské pedagogice jde vice nez o ptfedani védéni o vychovani ,,k

plnému lidskému byti* (Selg, 2011, s. 33).

Waldorfské skoly jsou Skolami svobodnymi. Pravé ono ,,svobodné “ vychdzi ze Steinerova
nazirani socialniho Zivota, ktery se podle né&j sklada ze tii slozek, ekonomické, politicko-
pravni a kulturni. Oblast ekonomicka se dotyka vztahu ¢lovéka s okolim, politicko-pravni
oblast je dana vztahem c¢lovéka k ¢lovéku a kulturni je vztahem c¢lovéka k duchovnimu
jsoucnu, do této sféry spada i oblast vychovy. Tyto tfi slozky by na sobé mély byt, dle
Steinera, nezavislé (Pol, 1995, s. 13). Waldorfsk4d pedagogika tyto tfi slozky nespojuje,
vychovava svobodného ¢lovéka, aniz by kladla diraz na uréity svétonazor. Zaci mohou

rozvijet své pfirozené schopnosti. Steiner se domnival, Ze pouze tito svobodni jedinci
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mohou pfispét k obrozeni spole¢nosti (Pol, 1995, s. 13). Ve svém dospélém zivoté budou
schopni vlastniho uvazovani, socialné-pozitivniho a odpovédného jednani, diky némuz
nebudou hledét do sebe, nybrz do svéta, v jehoz prospéch budou konat. Waldorfska Skola
chce obnovenim spiritudlniho Zivota znovuobnovit spolecnost, ¢i dokonce vytvofit

spole¢nost novou (Pol, 1995, s. 23).

Velkou vahu ptikladal Rudolf Steiner spolecCenstvi, které¢ zaci v jedné tiid¢ tvotili. Toto
spolecenstvi povazoval za zakladniho terapeutického ducha (Selg, 2011, s. 46). Jednotlivci
si v ramci daného spoleCenstvi pomahaji, silni podporuji slabsi, navzijem se povzbuzuji,
predavaji si zkuSenosti a kontroluji se. Ttidni spoleCenstvi neni jen tak néjaké, trva az
devét let a déti z néj vychéazeji smérem svému zivotnimu osudu. I z téchto divodi mu
Steiner pfikladal zna¢nou dilezitost a sdm tfidni spolecenstvi na Skole chodil navstévovat a

pozorovat.

Steiner si ptal, aby celé spolecenstvi Skoly travilo jeden den v mésici spolecné. Tak vznikly
mé&siéni slavnosti waldorfské skoly (Selg, 2011, s. 48). Zaci diky slavnostem mohou ziskat
mnoho zkuSenosti nejen se svym tfidnim spolecenstvim, ale se spolecenstvim celoskolnim.
Kazdy jednotlivec zde zjisti, Ze neni osamocenym dilkem, nybrz zapadajicim dilem celé
skladanky, kterad dohromady tvofi harmonicky celek, a takova zkuSenost je pro kazdého

nedocenitelnou.

Umeéni méa ve waldorfské vyuce vyznamnou roli. Pisobi jako vyrovnavaci mechanismus
k ¢isté¢ rozumoveé zaméfenym pifedmétiim, protoZe plisobi jak na smysly, tak 1 na city.
Propojuje se jim naSe télo 1 duse (Obrovska, 2009, s. 109). Celé vyuCovani je protkané
uménim, nejen kresleni se u¢i uménim, ale 1 konvencni psani a Cteni je nazirdno
uméleckym zplisobem (Steiner, 2003b, s. 26). Je proto zasadni podporovat v détech
uméleckého ducha. Dulezitost, kterd je uméni ve vychové Eloveka ptikladana, piimo
souvisi s holistickym pojetim ¢lovéka, na kterém si waldorfska pedagogika zaklad4a. Uméni
totiz plsobi na ,,volni prirozenost cloveka,“ ¢imz pusobi na Clovéka celého, a ten se
v budoucnu muize celou svou bytosti zajimat o cely svét (Steiner, 2003b, s. 26-27).
Umeénim lze vysvétlit fadu témat z nejriznéjSich pfedmétl. Pomoci umeéni lze napt. osvétlit
vyvoj pisma, kostru Cloveéka, mysi t€lo nebo geometrii. Uménim se nakonec stava cely

proces vychovy a vyu€ovani a mizeme tak mluvit o uskuteciiovani umeéni vychovy.
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Ucebni plan je rozdélen do jednotek, nazvanych epochy, trvajicich vétsSinou 3-6 tydnda.
Diky epocham, které umoziuji hlubsi proziti vyuky, je mozno se vénovat jednomu tématu
intenzivnéji v dvouhodinovych blocich kazdé rano na zacatku rozvrhu. Steiner piSe, ze
epochové vyucovani bylo do waldorfskych skol zavedeno proto, ,,aby se zak mohl uplné
vzit do tohoto predmeétu, aby z ného nebyl vytrzen, jakmile se do ného vzil. “ (Steiner, 1993,
s. 88) Zaci tak do vyutovaného predmétu mohou proniknout snaze a byt jim vice upoutani.
Blok je dale rozdélen na rytmickou, vyucovaci a vypravéci ¢ast. Dle nékterych ndzoru je
diky epochalnimu vyucovéni zabranéno povrchnosti vyuky (Pol, 1995, s. 82). Bloky jsou
sestaveny tak, aby vzdy odpovidaly vyvojovym potiebam a schopnostem danych déti. Pol
zminuje, ze diky epochdm je navic mozno dosadhnout ,, vyrovndvani urovné mezi zaky vice

a mené nadanymi. “ (Pol, 1995, s. 88)

Epocha je dale délena do vjemové a poznavaci faze, které by od sebe vzdy mél délit no¢ni
spanek (Ull, 2018). Ten zptisobi jisty odstup od tématu, ale zarovei jeho zpracovani a
vstiebani. Spankova hygiena by dle Steinera tedy méla s vychovou pfimo souviset (Pol,
1995, s. 85). Na fazi vjemovou navazuje navic faze rekapitula¢ni, na kterou pfichazi fada v
tyz den a pfi niz je opakovan obsah probraného (Ull, 2018). Zminény typ vyuky je
oznacovan jako troj¢lenné fazové vyucovani, jez vychazi z fenomenologického pfistupu.
., Trojfazové clenéni vyuky ma zabezpecit, aby pri probirani jednotlivych témat byla
oslovend a namdahand celd lidskd bytost, tedy nejen myslent, ale i citéni a viile Zdka. *“ (Ull,
2018, s. 61) Diky tomuto principu rozdéleni vyuky dochéazi k harmonickému rozvoji

¢lovéka.

V ramci epochdlnich blokid jsou vyucovany tyto predméty: matematika, Cesky jazyk a
literatura, formy, fyzika, chemie, ptirodopis, d€jepis, zemépis, biologie a d¢jiny uméni.
Ostatni pfedméty jsou vyucovany po skonceni tohoto bloku v tradi¢ni vyu€ovaci jednotce
trvajici 40-45 minut, pficemZz jsou také rozdéleny na cast rytmickou a vyucovaci.
Vysledkem epochového bloku, je mimo osvojeni si znalosti, 1 vytvoieni epochového sesitu,
ktery si zaci vedou po celou dobu trvani konkrétni epochy. Takovymto rozdélenim vyuky
je dosazeno rovnovazného stavu, dopoledni hodiny jsou vénovany spiSe intelektudlné
zamefenym piredmétiim, pii kterych je tieba, aby byli Zaci bdéli, odpoledni pfedméty jsou

orientovany vice na télesné aktivity a uméni (Pol, 1995).
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Ve vyuce cizich jazykli se dba na mluveny projev, v zdsadé¢ na vyjadieni vlastnich
myslenek. Naopak pteklad z cizi fe¢i do mateiského jazyka je upozadén. Pokud se dité¢ uci
vice jazyka paraleln€, je dobré, pokud je uci tyz ucitel. Timto je mu umoznéno napf.
poukézat na jisty gramaticky jev ve vice jazycich najednou, v zakovi se pak pro tento jev
vytvoti urcity cit a gramatika obecné v ném Iépe vzkvete (Steiner, 2003b). Vyuka cizich
jazykt neni na waldorfskych skolach zamétena vyluéné na slovni zasobu a gramatiku.
Jazyk je studovan do hloubky, soustfedi se na literaturu a poezii a zejména na samotné
fecové projevy zakl. Jak piSe Pol: ,Jednim zcilii vyucovdni cizim jazykim na
waldorfskych skolach je znovuproziti ducha jazyka, coz by cloveku meélo ddale pomoci
v porozumeéni jinemu narodu, jinému zpiisobu mysleni, jinému zpusobu uvadeni vseho do

vztahu k Zivotu. *“ (Pol, 1995, s. 66)

Zemépis uci zaky lasky k bliznimu svému, lepSimu vztahu k lidem nejen sob¢ blizkym, ale
1 sobé vzdalenym, uci je vzajemnému respektu, pochopeni a tcté. Diky déjepisu pochopi,
jak se v prubehu Casu méni svétovy nazor a soucasné¢ s nim i lidské smysleni. Jak se
projevuje odliSnost v kulturach minulych i soucasnych. Waldorfska vychova je vychovou

k toleranci a integraci.

Do vychovy na waldorfskych Skolach spada také eurytmie, ktera se dale déli na eurytmii
feci a tonu (Steiner, 1993, s. 83). Eurytmie je télesné fyzicky pohyb, jenZ je prozivan
duSevné. Jedna se tak o spojeni dvou prvki, prvek viditelny, télesny a prvek vnitini, o¢im
nespatfitelny. Eurytmie ,, pomdaha détem, aby se v téle zabydlely a dale mohly rozvijet svou
individualitu,” uci je lépe myslet a citit. (Selg, 2011, s. 32). Steiner o eurytmii piSe:
wEurytmie zjevuje bezprostiedne duchove-duSevni skutecnost, pronika dusi a duchem
vSechny pohyby clovéka. “ (Steiner, 2018, s. 40) Pro Steinera byla eurytmie v pedagogické
praxi skute¢n¢ podstatnd, kdo ji nechtél podstupovat, nemél narok Skolu navstévovat (Selg,

2011, s. 32).

Pokud to okolnosti umoznuji, provadi Zaky od prvni do devéateé tfidy Skolni dochazky jejich
cestou vzdélani pouze jeden tfidni wucitel, ktery diky tomu miZe Iépe rozpoznat
individuality jednotlivych déti (Obrovska, 2009, s. 107). Tento pedagog vyucuje zaky
vétSinu hlavnich pfedmétl v epochalnich blocich. Steiner ale zdiraziiuje 1 jinou vyhodu

tohoto konceptu. Ucitel se napi. miize v pozdnich roc¢nicich vratit k myslence, kterou
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v zacich zasel uz o n¢kolik let diive a rozvijet ji. Steiner tuto didaktickou zésadu vysvétluje
takto: ,,Za vSech okolnosti trpi utvareni niterného Zivota, predevsim citovéeho, kdyz jsou deti
predavany kazdy rok jinéemu uciteli, ktery nemuze sam dale rozvijet to, co vlil do deti
¢imz je dle Steinera zarucena kontinuita vychovy a koordinace jednotlivych predméta.
Tento vyuCujici mé& moznost spojovat jednotlivé predméty mosty, vytvaret
mezipiedmétové vztahy, tak aby mezi nimi dochdzelo koordinaci. Obsahy predméti se
ptithodné doplnuji, vyklad je pfendSen z jednoho pfedmétu do
druhého (Steiner, 2006, s. 157).  Dé&jepis spolu se zemépisem dopliuje vyuku ciziho
jazyka, geometrie kresleni, fyzika hudebni vychovu, zemépis ptirodni védy, atd. Timto je
mozno dosdhnout toho, ze dit¢ dojde védomi toho, Ze ,, duch prostupuje vsechno, co se ve
svété vyskytuje. Ze duch Zije v nasi veci. Ze duch Zije v tom, co zemépisné pokryva Zemi. Ze

duch zZije v dejinném Zivote. “ (Steiner, 2006, s. 166)

Tento uditel musi znat fadu oblasti a témat, neustale se v nich vzdélavat a umét mezi nimi
ve vyuce stavét mosty. Praveé Sirokym zébérem predméti, které waldorfsti ucitelé vyucuji,
Zaci pochopi, Ze je skutecné mozné pojmout v&tsi mnozstvi vyuCované latky a vstiebat ji. I
pres to se specializovanéj$im predmétim, na které si tiidni ucitel netroufd, ujima jiny
z pedagogt, ktery je ma ve své odbornosti. Blizkym vztahem tfidniho ucitele a Zaka je
mozno vytvofit divérny vztah, kterym si dité vyvine pfirozeny vztah k autorité. ,,Z fohoto
vztahu tridniho ucitele a Zaka se rozviji sebeduvera dospivajici osobnosti, jeji respekt a

tolerance k jinym lidem. ““ (Pol, 1995, s. 39)

Na ucitele waldorfskych §kol jsou kladeny jisté pozadavky. Waldorfsky pedagog by mél
byt v souladu s antroposofickym myslenim, z kterého vychéazi nékteré z charakteristickych
rysit waldorfské pedagogiky. Antroposofie mé uciteli byt inspiraci a privodcem v jeho
pedagogické cesté, ma byt zdkladem pro jeho pfistup k détem. Samoziejmosti je dalsi
vzdélavani ucitell a jejich sebevychova. Ucitelé se kromé antroposofie dale rozviji napft.
v psychologii, pedagogice a vlastnich vyu¢ovanych predmétech. U¢i se pozndvat sami sebe
a ostatni, diky cemuz mohou lépe porozumét i potiebam jednotlivych zaka a volit vhodné
metody, pfistupy a prosttedky pro vyuku. Waldorfsky ucitel by nemél ,trpét* tzkou

specializaci, jeho rozhled by mél byt Siroky, stejné tak by mél mit zajem o svét, o své zaky,
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svilj obor a pfedev§im vyucovat s nadSenim a laskou. Mnozstvi vyu€ovanych piredméti
klade na pedagogy narok neustalého sebevzdélavani a rozvoje. Ucebni osnovy jsou pro
waldorfské ucitele pouze orientacni, ukazuji urcitou cestu, které udava kone¢ny smér az
sam ucitel. V napliiovani osnov ma tedy vcelku volnou ruku. Ukold, které waldorfsky
ucitel nese na svych bedrech, neni malo. Jeho kompetence musi byt Siroké, zodpovédnost
vysokd, navic znacné osobni kvality, schopnost komunikace, spoluprace a Siroka oborova
zameienost. Waldorfsky ucitel neni ,,pouhym vykonavatelem profese, ale tvorivym

naplnovatelem svého poslani. “ (Pol, 1995, s. 147)

Absence ucebnic je jednim z jiz typickych znaki tohoto vzdélavaciho sméru. Waldorfsti
ucitelé si tvofi materialy sami, nebo spolecné s ostatnimi pedagogy. Ucebnice vzniklé
mimo konkrétni vyucovaci situaci mohou zpusobovat strnulost, jelikoz nereaguji na
aktudlni podminky, které v setkdni ucitele a 74kl panuji a ubiraji tak na dynamice
probihajici vyucovaci hodiny. Vyznam naopak maji zakovské a epochalni seSity, které si
sami vedou. Jak pise Wirz ve svych tezich waldorfské pedagogiky: ,, Vychova se ma tedy
vyvijet z neustalého, zadnou predpojatosti neomezovaného, setkavani.“ (Wirz, 2006, s. 67)
Steiner kladl zna¢ny dlraz na prib¢h prvni hodiny, kterou ucitelé se svymi zaky proZziji.
Je zasadni, aby byli Zaci hned zprvu upozornéni, Ze do Skoly pfisli, aby se zde nécemu
naucili. Je nutné, aby jejich ndvstéva byla uvedena do smyslu. Dité je tfeba upozornit na to,
co ted’ jesté neumi, ale v budoucnu, pokud se bude ucit, ty zaleZitosti, které bézni dospéli

umi, zvladne také (Steiner, 2003).

2.2 Historie waldorfskych Skol

V nasledujicim odstavci se ¢tenaf docte, co piredchazelo vzniku waldorfskych skol, jakym
historickym vyvojem si Skoly prosly a jakou roli v celém procesu hral jejich zakladatel

Rudolf Steiner.

ey ee

zalozena 7. zati 1919 v némeckém Stuttgartu. Jejim zakladatelem byl rakousky filosof a
pedagog Rudolf Steiner (1861-1925). Se zaloZenim Skoly souhlasil poté, co ho jeho pfitel

Emil Molton, majitel tovarny na cigarety, pozadal o pomoc pfi jejim zaloZeni. Emil Molt
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sdm studoval antroposofickou védu, aby se s jeji pomoci mohl duSevné vyvijet a chapal ji
jako cosi obohacujiciho a posilujiciho. Sdm zakusil silu této duchovni védy a diky své

zkusenosti chtél proto zalozit Skolu zakladajici se na jejich principech (Selg, 2011, s. 17).

Pivodnim planem Emila Moltona bylo vytvoreni vecerni Skoly pro pracovniky jeho
tovarny, ti pfichazeli do Skoly ve vecernich hodindch jiz unaveni, vyCerpani a nakonec
prestali zcela dochazet. Moltovi doslo, Ze by Skola neméla byt uréend v prvni fadé pro jeho
zamestnance, ale jejich déti (Selg, 2011, s. 18). Na konci téchto snah byl vznik zcela
svobodné, na staté nezavislé, duchovni §koly. Skola oviem nebyla zalozena pro Sifeni
principti antroposofie, ale posilovani duSevniho jadra jedincii. Steiner souhlasil se
zalozenim Skoly pouze za predpokladu, Ze bude pfistupna vSem détem, nehled¢ na jejich

socioekonomické zazemi (Pol, 1995, s. 11).

Prvni waldorfskd Skola tedy vznikla rok po skonceni prvni svétové valky, nejvétsi valky,
kterou tehdejsi svét zazil. Evropa se zotavovala ze ztraty miliond mrtvych, 1é¢enim miliont
zranénych a byla plnad zni¢enych, nemocnych lidskych dusi. Do takové spolecensko-
historické situace vstoupil Rudolf Steiner se svym konceptem svobodnych waldorfskych
Skol jako lécebnym impulsem a budouci nad&ji nejen déti, ale spolecnosti jako

celku (Selg, 2011, s. 12).

Tovéarna, kterou Molt vlastnil, nesla ndzev Waldorf-Astoria, odtud tedy nazev waldorfskeé
Skoly. V prvnim roce vyu€ovalo na waldorfské Skole 8 ucitelli a dochazelo 175 zaki (Pol,
1995, s. 6).  manzelka Emila Molta se jiz v prvnim roce stala ¢lenkou kolegia a vyucovala
zde ru¢ni prace (Steiner, 2003b, s. 169). Po ucitelich stuttgartské Skoly nepozadoval
Steiner akademicky titul, byli vybirani na zéklad€ osobnostnich kvalit (Selg, 2011, s. 19).

Waldorfsti ucitelé se ale ucastnili formalnich vzdélavacich programd.

Do zacatku 2. svétové valky vzniklo v Némecku i za jeho hranicemi celkem osm
waldorfskych Skol, jejichz rozvoj byl pozastaven nastupem nacismu. Kromé Skol
zakladnich zacaly navic vznikat 1 waldorfské matefské a zvlaStni Skoly. Pred prvni
svétovou valkou jiz fungovala waldorfska matefskd Skola i na Uzemi byvalého
Ceskoslovenska v Bratislavé. Od roku 1938 byly waldorfské $koly v Némecku zcela
zakazany (Pol, 1995, s. 7).
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O zalozeni nové skoly uvazoval Rudolf Steiner jiz pted vypuknutim prvni svétové valky.
V roce 1906 hovotil o ,, nutnosti nového zpiisobu uchopeni pedagogickych téemat. “ (Selg,
2011, s. 13) Piednasel o pedagogice, ktera by byla pfimétena vyvoji ditéte, fekl: ,, Nemely
by byt kladeny naroky na dite a vytvareny programy vzdélavani a vychovy, ale méla by byt
predevsim dobre popsana prirozenost ditéte. “ (Selg, 2011, s. 13)

Samotnd postava Rudolfa Steinera byla pro Skolu neuvéfitelné piinosna. Byl ¢lenem
kolegia, duchovnim vedenim Skoly, navstévoval vyuku i jednotlivé Skolni slavnosti a
hovofil k rodi¢im na vederech jim vénovanych (Selg, 2011). Zaci ho radi navtévovali
s prosbami o radu a hledali u néj pomoc pfi narocnych situacich. Pasobil zde jako pojici

prvek celého zivého organismu.

Steiner vytvofil koncepci vychovného pohledu na clovéka, kterou dnes zname jako
antroposofii. Ta pfedstavuje nékolik filosoficko-pedagogickych zasad, které by dle

Steinera mély byt uplatiiovany pti vychove.

Postupné zacaly skoly vznikat i v zdpadni Evropé, USA, Kanad¢ i Australii. Nyni se
roz§ifuji 1 do byvalych socialistickych zemi sttedni a vychodni Evropy a najdeme je tak
naptiklad 1 v Mad’arsku, Estonsku, Polsku ¢i Rusku (Pricha, 1996, s. 24). Waldorfské
Skoly se postupné staly nejrozsifenéjSim typem alternativni Skoly. Dnes je miizeme nalézt
ve vice nez 70 statech celého svéta a jejich pocet stale roste. Spolu s Montessori jsou
Waldorfské $koly nejpoéetn&j§im typem alternativnich $kol. V Ceské republice se $koly

tohoto typu zacaly objevovat aZ po roce 1989.

Kromé waldorfskych Skol vzniklo na zikladé mysSlenky, kterou Rudolf Steiner
v pedagogice prosazoval, 1 n€kolik tisic 1é€ebné¢ pedagogickych zatizeni, kde by déti, které
vyzaduji ,,zvlastni dusevni péci, mohly nalézat spravnou terapii, podporu a péci (Selg,

2011, s. 39).

2.3 Vychodiska waldorfské pedagogiky
V predchézejici kapitole bylo zminéno né¢kolik pedagogickych zésad spojovanych
s waldorfskou pedagogikou. Ptesto, ze téchto zasad, které jsou specifické pravé pro tento

alternativni vzdé€lavaci smér, je celd tada, nejsou to jediné, co je pro waldorfskou
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pedagogiku skuteén& uréujici. Peter Ull piSe, Ze to, co je pro ni skuteéné zasadni, je jeji
specificky pohled na ¢lovéka, jeji antropologie, ktera je projevem jiného zptisobu mysleni,
7ivého, pohyblivého mysleni (Ull, 2019, s. 172). Tento typ mysleni zachovava plnost
Zivota a neutapi se v pouze abstraktnich myslenkach. Rudolf Steiner byl proti abstraktnim
pedagogickym zdsadam, které vétSinou sami pedagogové nejsou schopni uvadét do praxe.
Waldorfska pedagogika vychéazi mj. z poznavani dusi konkrétnich vychovavanych, jejich
potieb a schopnosti. K tomu je dle Steinera potieba ale jiného druhu mysleni a poznavani.
Je zapotiebi celostni antropologie a psychologické poznavéani. Cinnosti uéitele by nemély
vychazet z obecnych abstraktnich pedagogickych zasad, ale mély by se vzdy znovu zivé
rodit v pfimé interakei s konkrétnim vychovavanym (Ull, 2019, s. 173). Ve vychové nelze
uzivat mysleni mrtvého, které vychazi z mentalnich zjednoduSenych abstrakci ndmi
vytvotenych na zakladé minulych zkugenosti s konkrétnimi lidmi. Zivou, vyvijejici se dusi
kazdého jednotlivého Clovéka, je tfeba poznavat a pochopit zvlast’, nikoli ji zahrnovat jako
jednotlivost pod obecny princip. Podle Steinera toto umoziuje skuteéné poznat jednotlivé
lidské individuality, bez rozpusténi do obecnosti (Steiner, 2011). Dalo by se fici, Ze smér,
kterym se waldorfské pedagogika pted sto lety vydala je pfimo vychovnym uménim, nebot’
dosahla toho, ze ve skuteném centru pozornosti je osobnost ditéte a dospivajici ¢lovék

(Selg, 2011, s. 6).

Za historické jadro waldorfské pedagogiky byva povazovana antroposofie, kterd je jakozto
véda duchovni zaloZena na ,,rovnomerném poznani lidského téla, duse a ducha a chce
zabranit  jakékoli jednostrannosti rovnomeérnym poznavanim tri  clanku  lidskeé
prirozenosti. “ (Steiner, 1993, s. 47) Dtive byla antroposofie skutecné podstatnou soucasti
waldorfskych Skol, dnes je ale povaZzovana za ptekonanou a v piimé pedagogické ¢innosti
je spiSe upozadéna (Selg, 2011, s. 7). Nestava se tak soucasti vyuky, ptesto ale ucebni
metody zavedené na waldorfskych Skolach vychazeji z antroposofické antropologie a
antroposofie je proto stale nezbytna v ptipraveé ucitelit (Pol, 1995, s. 14). Na jednotlivych

ucitelich potom zlstava, jak oni sami antroposofii pojimaji a zda a jak ji zahrnou do své

vyuky.
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3 Reflexe waldorfské pedagogiky z hlediska filosofie vychovy

3.1 Ucitel a zak
Jakou roli ma ve vychovné-vzdélavacim procesu na waldorfskych Skolach ucitel, jak
ovliviiyje své zaky, jejich osobnost i to, cemu se nauci?

vvvvvv

Zéci berou své uditele jako autority, pfijimaji jeho pééi, postupem &asu se od ngj ale
odpoutavaji. Ditéti neni autorita ucitele vStépovana, nybrz ji dité idealné v osobé ucitele
samo nachazi. Podle Rudolfa Steinera je ,.kouzlo* pedagogického vztahu ve spojeni dusi
ucitele a Zaka, jenz jako vztah neni samoziejmy. Steiner o ném hovofil jako o jednoté,
kterd znamend, Ze se Clovék nepokousi vytvaret zadny obraz, ale otevie se druhému
natolik, Ze se mu pfed nim znovu zrodi (Selg, 2011, s. 23).

Ucitel je svym zaktim na jejich cesté privodcem, pomahajicim jim nalézt své jd. Jak zadal
Steiner, sleduje jejich individuality a poskytuje jim moZnost jejich individualni cesty
naplnit. Jedinec tak nalezne sam sebe, je vychovan ke svobodé a svobodné volbé, diky
které miize ¢init sva rozhodnuti. Zak neni vychovavan dle toho, v co uéitel véii, Ze je pro
néj nejlepsi, nybrz kazdého zdka vychovava dle zéasad lidské pfirozenosti na zakladé
rozli¢nych individualit. Podstatou vychovy je podporovani v nalézéani toho, co se v ditéti

jiz nachazi, nikoli pouhé vnaSeni nového zvenci.

Waldorfska pedagogika v jistych ohledech navazuje na stézejni prvky platonské vychovy a
pracuje s nimi vérn€ji nez Skoly tradi¢ni. Ve waldorfské pedagogice je mozno pozorovat
nejmensi rozdil v rolich ucitele a zéka. Ptesto, Ze se zde ucitel v jisté roli vychovatele
vyskytuje, neptedava zakovi Cast svych znalosti a pohledu na svét, nybrz nechéva zéka
kracet svou vlastni cestou, objevovat své ja a na zakladé svych vlastnich zkuSenosti,
poznatkli a ndzorti porozumét sadm sobé¢ 1 svétu. Pomaha tak ditéti objevovat, co v ném jiz
je, namisto vlévani do n& informaci zvngjska. Timto je Zzdk vyvadén z jeskyné

neveédomosti.

Ucitelé ve waldorfskych Skolach nejsou vazani obvyklymi osnovami a jsou v tomto ohledu
svobodni. Vyuku planuji a tvofi spolu s zaky a jejich rodi¢i (Pricha, 1996, s. 24).

Waldorfsky ucitel tak zaujima zcela tviiréi roli. Pribeh vyuky neni tvotfen a priori, nybrz je
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tvofen kontextem situace. Vyuka se pocdtkuje, tvoii se vzdy znovu od pocatku, rodi se
zcela nové. V ramci waldorfské pedagogiky vychdzeji ucitelé z potieb ditéte, které jim je
v tomto ohledu stiedem pozornosti. Zaci jsou takto aktivnim &initelem, ktery se také podili
na utvareni vychovné-vzdélavaciho procesu, nebot’ svym zplisobem udévaji smér, kterym
se ucitel vydava. Pii setkani s zaky tvoii ucitel vzdy znovu, jako by to bylo poprvé. Tato
setkani nejsou zatizena pouty minulosti ¢i piedjimanim budoucnosti, diky tomu je mozné
bez jistého ocekavani nové tvofit pritomny okamzik, do néjz je ucitel celou svou osobnosti
ponofen. Diky tomu, Ze ucitel neni pouhym pasivnim prvkem vyuky, ktery pouze bezduse
vede své zaky dle predem pfipravenych schémat, muze skutecné¢ podpofit jejich
individuality, naplnit jejich svobody, potfeby a pomoci v riistu jiz zasetych seminek. Zak
waldorfské Skoly ma tak z hlediska filosofie vychovy zcela jiné postaveni, nez je tomu
v jinych $kolach, jdoucich cestou moderni didaktiky. Na waldorfského Zaka neni nahlizeno
jakozto na onu prazdnou nadobu, kterou je k jejimu dotvofeni tfeba naplnit, ale jako na

plnohodnotnou, uplnou bytost, které¢ vyukou pouze poskytujeme urcité prilezitosti.

Ucitelé waldorfskych kol by se méli vyhnout omezujicim, Gzkym specializacim. Naopak
by méli mit Siroky ptehled nejen o predmétech, které sami vyucuji, ale i o ostatnich
pfedmétech a o svété celkové. Diky Sirokému zabéru mohou vidét véci v souvislostech a
predavat je tak 1 svym Zakiim. Ve vyuce pak mohou mezi jednotlivymi obory stavét mosty
a poukazovat na jejich propojenost. Zakiim se tak propoji diléi v celek a mohou dojit

lepSimu pochopeni a vstiebani latky.

74k by mél byt vyucovanou latkou vzdy zaujat celou svou osobnosti, jediné tak miize dojit
skute€nému pochopeni vyu€ovaného. Nemaji mu byt pfedavany nicnetikajici pojmy a
teorie, které bez znalosti praktickych ¢innosti ani nemtze pochopit (Steiner, 2003b, s. 35).
Vyucovana latka je proto Casto stavéna na zkuSenostech samotnych déti. U zaki se
nepusobi v prvni fad€ na rozum, ale na celek ditéte, ve kterém je vyvoldn zajem ¢i naopak
odpor kucebni latce, ktery se v ném, jakozto v celém clovéku usadi, pulzuje. Tento
vyvolany cit v ném dozniva a to 1 po skonceni vyucovani. Takovyto zdjem ovSem neni

mozno zpusobit uméle, ten vychazi pouze ze samotného nitra jednotlivych zaku.

Vychova ditéte je vlastné ptipravou ditéte na budoucnost, na cas, o kterém jeste nic nevime

a muzeme ho pouze predvidat. Ucitel déti vychovava do Casu, ktery sam nezna, vychovava
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je z narokli své minulosti, které jsou ale odlisné od budoucich, které cekaji jeho zaky. Je to
nelehky ukol pedagogiky, vychovavat pro budoucnost z zivotni zkuSenosti nasi minulosti.
Steiner na tuto problematiku reaguje vytvofenim ,organu pro budoucnost.*
(Selg, 2011, s. 25) Déti nejsou vychovavany tak, aby se pfizptsobily pozadavkim
souCasného svéta, tim by byly naopak ochromeny ve svété budoucim. Ucitel si musi dat
pozor, aby nepotlacoval tvar¢i silu svych zakt, kterou mohou v budoucnu uplatnit,
podpofil jejich budouci viili a zaroven je nenechal se vzdalit sou¢asnému svétu. Je tieba se
prognosticky spojit s budoucnosti, se svétem, ktery se na svou existenci teprve pfipravuje.
,wUCitelé by meli byt lidé, kteri vnimaji sily budoucnosti, kteri si vyvinuli organ pro to, co
prichazi, i pro to, co vyzaduje prichazejici jednotlivé dité, kam sméruje, co prinasi s sebou
Jjako zvldstni dary a schopnosti, které tady jesté nejsou, a jak mohou ditéti pomoci, aby je
mohlo uskutecnit. “(Selg, 2011, s. 25) Waldorfské Skoly nejsou ve sluzbach statu, ale

budouciho ¢loveéka.

3.2 Skola

V ¢em se 1isi vyuka na Skolach waldorfskych a Skolach tradi¢nich? Jak mohou specifika

tohoto alternativniho vzdélavaciho sméru ovlivnit Zaky a jaké pfinosy mohou mit?

Vyuka na waldorfskych Skolach je vzdalena béZznému vyucovani, které ziejmeé zname ze
zékladnich a stfednich Skol, kterymi jsme sami v détstvi a béhem dospivani prosli.
Waldorfské Skoly jsou vice inkluzivni a vstficné potfebam jednotlivet. Vyukova situace
neni tvofena a priori, ale vZdy je znovu vytvafena ucitelem v konkrétni situaci, oprosténa

od stintt minulosti, pfedzvésti budoucnosti, ma v dané situaci sviij pocatek.

Waldorfska skola je prostiedim, ve kterém je mozné rozvijet u déti jejich tvofivost,
kreativitu, spolupraci, ale pfedev§im schopnost samostatného mysleni. Jak jiz bylo
zminéno vyse, z pohledu filosofie vychovy je Skola mistem, kde jde v prvni fad€ o cestu
mysleni, nikoli jeji cil, pficemz pravé waldorfské Skoly tuto cestu akcentuji. V dne$ni
pragmatické, vykonové dob¢ se Skoly zamétuji na budouci Gspéchy svych zaktl, snazi se
proto o rozvoj jejich znalosti. Waldorfské Skoly ale tento tradi¢ni model pfekondvaji a jdou
dale za néj. Snazi se o rozvoj samostatného kritického mysleni, rozvoj individualnich
osobnosti a jejich svobod, vylozeni pfedméti v souvislostech, diky kterym je zaklim

umoznéno vidét za urcité hranice, které jsou v tradi¢nich Skolach vytyCeny. Rozviji
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celostni vyuCovéni, jimz uvadi do souvislosti s ostatnimi pfedméty, oblastmi, do

souvislosti se svétem (Pol, 1995, s. 87).

Podstatny je ve waldorfské pedagogice 1 jeji duchovni pfistup, jenz umoziuje clovéku
divat se na svét kolem sebe i své nitro skrze otevirajici se duchovni dimenzi. Zak se diky
tomu dostava k né€emu, co neni pfitomné, v ¢em muze nalézat jemu podstatné a proménit
tak svlij vztah ke svétu. I timto rozmérem se 1isi jak od Skol tradicnich, tak i dalSich

alternativnich skol.

Peter Selg, ktery se specializuje na antroposofické 1ékaistvi, oznacuje waldorfskou Skolu
doslova za ,,zakladni misto moudrosti.“ (Selg, 2011, s. 5) Vysvétluje to tim, ze tato
alternativni skola neni pouze mistem, kde jsou zakiim efektivné predavany jisté znalosti,
ale pfedev§im je mistem, kde mohou sbirat cenné¢ zkuSenosti, jez mohou v budoucnu
vyuzit (Selg, 2011, s. 5). SpiSe neZ na rozvoj znalosti a s tim souvisejici piehlceni Zaka
informacemi se zaméfuji na rozvinuti kompetenci a schopnosti zakt, snazi se o zapojeni
celé osobnosti, a proto na ni pusobi holisticky, neupfednostiiujic rozum nad jiné lidské

schopnosti.

Vyse jiz bylo zminéno, Ze vychova ma dva zékladni cile: vzdélavaci a vychovny. Cil
vzdélavaci se zaméfuje na ziskani a pfijeti znalosti a védomosti. Kdezto vychovny cil je
zaméten piredev§im na rozvinuti mravni stranky ¢loveéka. Ve waldorfskych Skolach nejde o
sdileni mnohovédéni, nybrz o vychovani mravné uvédomélého svobodného ¢loveéka, ktery
se bude schopen uspésné integrovat do spolecnosti, ve které Zije a do které bude mit touhu
také aktivné zasahovat. Pfresto vSak neni pouhou ptipravou na Zivot, diky které jedinec
uspéje ve sveéte, ktery na n¢j za budovami skoly ¢eka. Kromé rozvoje rozumovych stranek
se soustiedi také na rozvoj stranky duchovni a dusSevni. Vychovava clovéka k vire ve
svobodu, humanitu, lidstvi. Je vychovou celostni, neakcentujici Zadnou z dil¢ich stranek

¢lovéka, nybrz se zamétuje na néj jako celek.

3.3 Cas ve vychové
V jakém vztahu jsou spolu ¢as a vychova? Jak se lisi beh ¢asu na Skolach waldorfskych

oproti $koldm tradi¢nim? A jak mize ¢as ovlivnit pochopeni smyslu?
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Cas je takovou nedilnou soudasti vychovy, od které neni mozné se distancovat, vzdy n&jak
bude plisobit a ovliviiovat vychovny proces. Proto je tfeba ¢as ve vychové vnimat a pocitit,
jak umoznuje Cloveéku zazivat smysl. A nejen, ze je dit¢ vychovavano v ur¢itém case, ale
navic je 1 vychovavano pro urcity Cas, to je ¢as mezi pritomnosti a budoucnosti, ve kterém
dit¢ bude zit. Ten je vSak pro pritomného pedagoga zatim neznamy, zahaleny pouze

moznymi domnénkami.

Vyse jiz byla charakterizovana Casova specifi¢nost, které waldorfské Skoly vyuzivaji ve
svém vyucovani. Jednd se o tzv. epochové vyucovani. Jedna epocha trva po dobu 3-6
tydnd, a jedna epochova jednotka pfiblizné tfi bézné pétactyficetiminutové vyucovaci

jednotka, tedy asi dvé hodiny.

Tato jednotka je potom umisténa na zacatek kazdého vyucovaciho dne. Pti zac¢atku kazdé
epochy je pfipomenuto téma, které se probiralo predchozi den, tim se navdze na vcerejsi
prozitek zvyuCovaného a poté pfijde prostor pro prozivani tématu nového
(Pol, 1995, s. 83). Pfi konci epochy zéky ceka individudlni prace (napt. kresba). Cilem

tohoto jest, Ze si dité postupné procvici vSechny schopnosti.

Poté, co takto koncentrovand epocha skonci, je probirany pfedmét zanechan v pozadi,
pozornost se zac¢ind upinat na pfedmét nasledujici a prvni je do urcité miry ,,zapominan®.
To pfinese zakim produktivni prestavku, béhem které pochopeni smyslu a vhled do
probrané problematiky pfichazi k zakovi sam. Ziskané znalosti jsou pievedeny na

schopnosti.

JelikoZ mize byt pro déti na tradicnich Skolach naro¢né, udrzet si nadSeni pro predmét,
ktery se opakuje pouze jednou tydné, maji diky epocham Zaci dostatek Casu, aby do
pfedmétu pronikly a nasly v ném zalibeni. Epochy navic zabranuji povrchnosti latky, ta
muze byt vice prozita a Zaci zni mohou mit celostny prozitek (Pol, 1995, s. 83).
V epochéch se snadnéji vytvoii atmosféra, jejiz zasluhou ZzZaci probiranou latku lépe

vsttebaji a ithned je neopusti pii pfichodu dal§iho ucitele.

Epocha je tak naplnéna nejen plnym soustfedénim, ale 1 potfebnou piestdvkou, které
spole¢né v Zacich zachovaji silny otisk, ktery si budou pamatovat pravé diky jeho intenzite.

Probrana latka je Zakem vstfebana a miize byt opétovné vyvoldna i po nckolika letech.
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Jestlize nejsou vyucovaci jednotky pouze pojmoveé zaméreny, ale jsou-li prosyceny
imaginaci, prijalo-li je dité s radosti, jestlize jimi byla doslova rozproudena krev Zivota a
mohou-li zapadnout, usadit se, byt na jisty ¢as zapomenuty, pak kdyz jsou znovuvyvolany,

stavaji se zkuSenosti (prozitkem). *“ (Pol, 1995, s. 90)

Dle né¢kterych nazort, je v béznych vyucCovacich jednotkéach, trvajicich 40-45 minut,
nemozné¢ dosdhnout u zaka efektivni vyuky (Pol, 1995, s. 91). VyucCovani je pfilis
roztiisténé, u¢i se mnoho predméti naraz, coz nedovoluje pedagogovi jit v jednotlivych
predmétech piili§ do hloubky a je tak nucen se drzet pouze na povrchu. Zak navic musi
vénovat svou pozornost fadé predmétd, pripraveé na n€, coz zahrnuje i psychickou stranku
zaka, ktera ho muaze stat hodné sil a znamenat jistou davku stresu a nervozity z napf. pfilis
cetného zkouseni znacného mnozstvi riiznorodych predmétii. Vyhodou epochy tak miize
byt pravé fakt, Ze nerozclenuje Zdkovu pozornost na mnozstvi predmétl, ale udrzuje ji na

predmétu v té dob¢ centralnim.
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4 Prinosy waldorfské pedagogiky pro soucasnost

Waldorfska pedagogika a jeji charakteristické prvky, jimiz se liSi od pedagogiky na
tradi¢nich skolach, ma zajisté mnohé, ¢im by pro né mohla byt inspiraci. Waldorfské skoly
jsou skoly alternativniho typu, coz implikuje fakt, Ze se od tradi¢niho Skolstvi do jisté miry
distancuji a praveé touto svou jinakosti mohou pfitahovat a pritahuji své zajemce. Mnohym
béznym Skoldm by mohlo pfinést jisté povzneseni, pokud by naplnily urcité prvky typické
pro skoly waldorfského typu. Jiz staleta tradice waldorfskych $kol ale sama ukézala, Ze
waldorfské skoly jsou zivotaschopné, inspirativni, pfinosné a napadité a pro skoly tradi¢ni

tak podnétné.

Rodice, 74ci a studenti ocenuji hodnoty, které waldorfska pedagogika vyznava. Absolventi
téchto kol jsou jim vérni, a kdyz ptijde doba, posilaji sem i své déti (Pol, 1995, s. 7). Za

Skolu ale mluvi také jeji o¢ividné vysledky, absolventi waldorfskych zékladnich kol jsou

vvvvvv

(Stru¢né o waldorfské pedagogice, 2008).

Podle Steinera je mozno pozorovat uspéSnost waldorfské pedagogiky na ,,Zivotni sile,” se
kterou zéci Skolu opousti, a kterd se projevuje odvahou a nadégji, se kterou kraci zivotem.
Pravé ta je skutecnym cilem této pedagogiky (Selg, 2011, s. 31). Z Waldorfské Skoly
vychazi lidé, ktefi maji divéru sami v sebe, své schopnosti a svou budoucnost. Jsou to lidé

natolik vnitin€ silni, Ze do svéta nejen vchazi, ale 1 spolutvofi.

Waldorfskd pedagogika pohlizi na ¢lovéka hlubokym duchovnim pohledem. Pravé jista
duchovnost, které se ve waldorfské pedagogice vyuziva, ji zcela odliSuje od Skol jak
tradi¢niho, tak 1 alternativniho typu. Uceni Rudolfa Steinera vychéazi z duchovni védy
antroposofie, pomoci niz usiloval o nadsmyslové poznani svéta. Pedagogika zaloZena na
antroposofickém uceni pomahé ¢lovéku otevirat duchovni rozmér, ktery mu muize pfinést

zcela nové nahlidnuti podstatnych skutecnosti ve svété a Zivote.

Vychovéava a vzdélava zdka celostn€, vénuje se jak strance duSevni, tak i duchovni a
télesné. M4 také terapeuticky dosah a to pfedev§im tim, Ze vyrovnava jednostranny vyvoj

ey

ditéte. Chce vychovat lidi, kterym bude zalezet na spoleCnosti, ve které ziji, ktefi do ni
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chtji zasahovat, kterym bude zalezet na tom, jak budou Zit generace nejen pfitomné, ale 1

ty budouci.

Vychova na waldorfskych Skolach je vychova k lidstvi a individualité. To je jeden z
podstatnych prvki waldorfské pedagogiky, ktery pomdha sledovat individualni cestu
jednotlivych 74k a nalézat jim tak své ja. Dité neni ,,modifikovano* dle aktudlniho
sveétonazoru, ale je vychovavano dle zadsad humanity, holisticky, ke kritickému mysleni,
respektu k druhym lidem a touhou po aktivnim zapojeni do spolecnosti. Waldorfské Skoly
nejsou normativni, nediktuji co je pravdivé a jediné spravné. K pravdé a tomu, co je a
muze byt pravdivé, pfistupuji svym odliSnym piistupem, nebot’ nechavaji pravdivé teprve

vyvstat a umoziuji zaktim nalézt to své.

Vyucéovani na waldorfskych Skoldch je vzdy zivé, reagujici na pfitomny okamzik a
ptitomné zaky, ktefi maji jisté vlohy, na které je mozno navazat a dle téchto vloh predavat
ono zivé. Stejné jako je zivé a vyvijejici se dité, Zije a roste snim i toto vyucované
(Steiner, 2018, s. 13). Ucitelé zde proto zaujimaji velice tvirci roli, nebot’ spolu s zaky,
kteti jsou pfed nimi, vytvafi onen vychovné-vzdélavaci proces vzdy znovu poprvé, bez
ohledu na pouta minulosti. Ucitel nema k dispozici pfedem vytvofené ucebnice, jez jsou
k zaktim, kteti na hodiné¢ sedi neosobni, neaktudlni k dané vyucovaci hodiné¢ a proto i

nereagujici na potieby, které dani Zaci v dany moment maji.

Waldorfska pedagogika usiluje o celostni vyucovani, kterym umoznuje zaklim nahlédnout
celek, uvadi do souvislosti a to nejen jednotlivé, ale i vyucované predméty, oblasti a
samotny svét. Svou integraci obsahil zajiStuje holistické vzdelavani. Nejde ji o sdileni
mnohovédéni, o vlévani znalosti, ale o holistickou vychovu, ktera se nezamétuje pouze na
rozumovou stranku ¢loveka, nybrz akcentuje ¢lovéka jako celek se vSemi jeho strankami.

Podporuje vzdélavani déti skrze jejich vlastni zkuSenost se svétem.

To, jak waldorfska pedagogika naklada s Casem ve vyuce, miize byt pro mnoho skol jisté
také inspirativnim prvkem. Epochové jednotky majici delSi trvani umoznuji Zakiim prozit
intenzivnéjsi zazitek z vyuky, ktery je okamzité neopusti pfi vstupu dal$iho ucitele do
ttidy. Epocha dovoluje latku vice vstiebat, prozit ji, nalézt v ni smysl a vytvofit si k ni

jistou citovou vazbu, at’ uz pozitivni ¢i negativni, diky které v zacich také probirané ucivo
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1épe zakotvi. Jsou vyuzivany vSechny stranky ¢lovéka, nejen rozum, ale i cit a ville, ¢imz

se zam¢ii na celou osobnost daného ¢lovéka a ne pouze na jeho Cast.

Dnesni svét pottebuje svobodné waldorfské skoly a to vzhledem k upadajicim socidlnim
schopnostem zakl, jejich kreativity, zvysené miry télesnych a dusevnich nemoci, ale
ptedev§im pro uvédomeéni si a predavani toho, co je ve vychové skutecné podstatné. Je
nezbytné k probuzeni spolecnosti a pochopeni toho, Ze vzd€lani neni jen seCtenim obsaht
urcenych vzd€lavacim kurikulem, které je nutno nasledovat. Jak psal Rudolf Steiner,
swaldorfska Skola se musi stat skutecnym kulturnim cinem, soucasti naseho usili o obnovu

soucasného duchovniho Zivota.” (Steiner, 2003a, s. 19)

Podle Petera Selga, ktery je vedoucim pro antroposoficky vyzkum ve Svycarském
Arlesheimu, maji waldorfské Skoly spiSe budouci tlohu pfesto, Ze uz jsou tady a jsou
»cinné.*“ Tyto Skoly se teprve uskutecnuji, a to z hlediska jejich vné&jsi akceptace, tak i
vnitini substance. Objevuji se i obavy o ,,pieziti“ tohoto konceptu Skoly, kvilli moznému
vypadnuti z ramce Skolniho vzdé€lavaciho systému (Selg, 2011, s. 10). Vzato z jiného
hlediska jsou waldorfské Skoly potfebnym zdrojem moudrosti pro budouci spolecnost,

kterd ma zdjem na svém vyvoji a zalezi ji na budoucich generacich vice nez pouze na

ekonomickém zisku.

Ptesto, ze s tim dneSni vétSinova spolenost zatim nemusi souhlasit, waldorfska Skola se
ukazuje pro lepsi fungovani svéta jako mnohem efektivnéjsi a jednim z diivodl je prave
fakt, Ze se odvazuje piekondvat vzdélavani tradi€ni. To, ze ménici se naroky, které
soucasnd spolecnost na vzdélavaci instituce ma, waldorfské Skoly napliuji, mizeme

pozorovat i na stale rostoucim poctu téchto skol.
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Zavér

Bakalatskd prace filosoficky reflektovala waldorfskou pedagogiku, nahlédla jeji
charakteristické prvky ocima filosofie vychovy. Nebot je filosofie vychovy tdzavym
nahlizenim na problematiku vychovy a vzdélavani, tak ani v této praci nebyly opomenuty

klicové otazky, které si autorka v pribéhu prace pokladala a v jednotlivych kapitolach se je

snazila ¢tenafi zodpovedet.

Pro svij filosoficky charakter byla prvni ¢ast prace vénovana pravé filosofii vychovy,
jakozto specifickému filosofickému nahlizeni vychovy a vzd€lavani, dale pak samotné
vychové, jeji ontologii a charakteristickym prvkim. Opomenuta nebyla ani vychova, tak
jak ji videl Platén ve svém mytu o jeskyni. Prostor byl také vénovan ceské filosofii
vychovy, jmenovité byl citovan napt. Jifi Michalek, Zden¢k Kratochvil a samoziejmé

Radim Palous.

Ve druhé kapitole prace se autorka soustiedila na charakteristiku waldorfské pedagogiky.
Byla zde zminéna vesSkerd specifika vyzna¢na pro tento alternativni vzdélavaci smér. Byl
popsan prubé¢h vychovné-vzdélavaciho procesu, ptistup k zaktim, odlisné pojmuti vychovy
jakozto vychovy holistické, zamétujici se na ¢lovéka jakozto celek, neakcentujici Zadnou
z jeho stranek. Diky tomuto pohledu na ¢lov€ka muize byt dité¢ vychovavano celostné, po
strance dusevni, duchovni i télesné. Zdlraznén byl také fakt, Ze waldorfskou pedagogikou
je na dit€ pohlizeno na jako jiz hotového, utvorené¢ho clove€ka, jehoz tedy neni tieba
formovat, ale dale napliovat jeho jd a nechat ho tim kracet po své vlastni individuélni

ceste.

Tteti Cast prace jiz byla vénovana oné filosofické reflexi, v rdmci které byly reflektovany
tf1 dalezité prvky vychovy, které byly vytyCeny jiz v prvni ¢asti prace a jimiz jsou: ucitel a
74k, Skola a cas. Ty se ukazaly jako podstatné pro prabeh vychovné-vzdélavaciho procesu.
Bylo nalezeno nékolik ptinosnych prvki, kterymi waldorfska pedagogika oplyva a které by
mohly byt potencialné piinosné i pro pedagogiky jiného typu. Nize jsou nejpodstatné;si

z nich vyzdvihnuty.

Ucitel na waldorfské Skole ma nikoli pasivni, ale tvlrci roli pfi vytvafeni vyuky, kterou

vzdy znovu pocatkuje a podili se na jeji tvorbé spolu s zakem, kterym se nechava vést.
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Vyuka je tak stale zivé, reagujici na pfitomny, neopakovatelny okamzik. Neupada ve
strnulost kvili a priori vytvofenym ucebnicim. Absence piedepsanych ucebnic prospiva
dynamice vyucCovani a zivosti celého procesu. Zak ma centralni roli, waldorfska Skola

zcela vychdzi vstfic jeho potiebam a individualité.

Waldorfska Skola se zamétuje na celostni vyucovani, které ptsobi na ¢loveka holisticky, na
jeho duSevni, duchovni i1 télesnou stranku. Nesoustiedi se tedy pouze na rozumovou
stranku ¢lovéka a diky tomu pak u ditéte nedochazi k pouhému jednostrannému vyvoji.
Uvadi svét do souvislosti a nechdva Zdka nahlédnout celek namisto jednotlivosti.
Holisticky pfistup tvofi nejen pohlizeni na zéka jako na jednotu, ale i propojovani obsaht
vyucovaného. Jde ji nikoli o pfedani mnohovédéni, ale o vychovu moralné uvédomeélého
¢lovéka schopného samostatného mysleni, touzicitho podilet se na svéteé. Vychovéava
Clovéka k lidstvi. Probouzi v zdcich kreativitu, kritické mySleni a rozviji schopnost

spolupréace.

Nedilnou soucasti vychovy se ukazal také Cas, ktery probihd na waldorfskych skolach
jinym zptisobem, neZ jsme zvykli ze Skol tradi¢nich. Zde je akcentovan €as zamétujici se
na smysl, na pochopeni smyslu, umoziujici Zakiim vstfebat probiranou latku celou svou
osobnosti 1 télem a na zakladé toho si k ni vytvoftit urCity citovy vztah. Vyu€ované plisobi

24

nejen na rozum ditéte, ale i na jeho cit a vili a vytvari tak hlubsi, celostny prozitek.

Cilem prace bylo nalezeni podstatnych prvki, které by mohly pfinést prospéch Skolam
tradiénim, popf. i jinym alternativnim Skoldm. Zasadni vyznam ma ve waldorfské
pedagogice jisté jeji holistické pojeti Clov€ka 1 uciva, osobni ptistup k zaktim, tvlrci role
ucitele 1 zaka ve vyuce, duchovni pfistup k vyuce, ktery ¢lovéku umoziuje nahlizet svét
skrze otevirajici se duchovni rozmér a nahlédnout tak néco, co zatim neni pfitomné. Déle
je to usili o vychovu k lidstvi, vychovu svobodnych bytosti schopnych vlastniho mysleni,

nezavislych na souasném svétondzoru.

Pravé vySe zminéné prvky jsou témi, kterymi se waldorfské Skoly tolik lisi od Skol
tradi¢nich a které mohou byt inspiraci nejen pro Skoly tradi¢ni, ale i dalsi alternativni
vychovné sméry. Waldorfskd pedagogika neusiluje v prvni fadé¢ o piedani faktickych

informaci, ale jde ji o to, aby Zaci zahlédli to podstatné a nasli smysl v celku. Naplnéni
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nékterych ze zde zminénych prvka by tak mohlo byt pro mnohé skoly pfinosem a nadéji

pro zvyseni jejich kvality.
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