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Uvod

V poslednich letech se do podvédomi vefejnosti stale vice dostavaji
tzv. alternativni $koly'. Alternativni proto, e se svym obsahem, formou
vyucCovani Ci celkovou koncepci a pfistupem ucitelt k zakim odliSuji od Skol
bézného typu. Mezi alternativnimi Skolami se pak ve zna¢né mife prosazuje

i Skola waldorfského typu, na jejimz pozadi pak vznika pravé tato prace.

Waldorfské Skoly se taktéz v posledni dobé& prosazuji nejen mezi
Skolami alternativnimi, ale hraji ¢im dal tim Casté&ji vyznamnou roli i v ramci
vSech 8kol ostatnich. ProC vSak jejich popularit za posledni dobu takto
stoupa? Dlvodu k tomu je hned nékolik. Waldorfské Skoly se jednak snazi
byt v neustalém kontaktu se Sirokou verfejnosti a pfi pfilezitostech riznych
slavnosti seznamuji posluchace se svymi cily a Skolnim systémem. Ale
nejen diky témto Cinnostem, kdy se mnohé z milnikl, které o této Skole
koluji (napfiklad horSi uplatnéni zaka zakladnich Skol pfi pozdéjSim
stfedogkolském studiu), uvad&ji na pravou miru?, se waldorfské &koly
dostavaji do podvédomi lidi. V dneSnim svété spousty rodi€l hledaji
moznosti vzdélavani svych déti pravé stylem, kdy se Skola aktivné snazi
pristupovat k Zzakovi s apelaci na jeho individualitu a snazi se ji rozvijet
v mnoha smérech. Neni proto divu, Ze dnes mnozi z rodi¢u voli tuto zakladni
Skolu, nebot je pro né pfislibem pravé onoho zadouciho zachazeni s zakem,

tedy stylem, kterého by se mu na jinych Skolach dostat nemuselo.

Nejen ale zvySena popularita waldorfské Skoly pro mne byla urc€ujici
pfi volbé tématu této prace. Kromé toho, Ze se Skolou tohoto typu mam své

zkuSenosti (at jiz z pohledu rodiny Zaka- synovec navstévuje praveé tento typ

! Priicha, Walterova a Mares (2003) tento termin chapou jako pojem, ktery zahrnuje viechny typy
skol, které se odlisuji od hlavniho proudu $kol standardnich. Tato odli§nost se mize projevit

v kterémkoliv sméru, at’ uz je to obsah vzdélavani, organizace, metody vyuky, hodnoceni atd. Toto
chapani neni nijak omezeno na to, ze by skola jako takova musela byt zfizovana pouze soukromym
subjektem, jak je ji mnohdy mylné pfisuzovano, ale naopak se jedna o vSechny skoly, které maji vyse
zminény podstatny rys, tedy ze jsou odlisné od hlavniho proudu. Pracha (2004) pak dale tyto Skoly
oznacuje jako mnohovyznamovy, nejéastéji se pro né pouzivaji takové ekvivalenty jako Skola
,.hetradi¢ni®, ,,volna skola“ ¢i ,,8kola svobodna“.

2 Usp&snost zaki ZS waldorfska Pardubice pfi piijimacim Fizeni na stéedni $koly je uveden v piloze
(viz tabulka €. 1 a 2)



zakladni Skoly, tak z pozice aktéra zajiStujiciho vychovu ditéte v této
instituci- na této Skole jsem provadéla fadu svych praxi- od pedagogicko-
psychologické po vlastni pedagogickou), pro mne bylo v tomto ohledu velmi
zasadni to, Ze jsem jiz svou predchozi bakalafskou praci® zacilila pravé na
tuto Skolu a vyzkum, ve kterém se zjiStovalo tfidni klima na Skolach tohoto
typu, poodhalil témata, ktera by stala za to zpracovat v samostatné praci.
Proto jsem se i nyni rozhodla svou praci orientovat na pedagogiku

waldorfskych Skol.

Jak jiz &tenaf muaze tuSit, tématika této prace bude postavena na
pozadi waldorfské Skoly, avSak pokusime se na problematiku nahlizet pod
uhlem odliSnym a vice specifickym, nez jak tomu bylo ¢inéno doposud.
Domnivam se totiz, Ze o waldorfskych Skolach jako takovych, jejich
konceptu, stylu vyu€ovani ¢i dalSich odliSnosti, toho bylo v odborné literatufe
napsano spoustu *, tudiz by dal$i takovato prace nepfinesla zadné nové
zasadni poznatky. Proto, kdyz se v pfedchozim vyzkumu vySe zminéné
bakalarské prace odkryla moznost zacilit dalSi badani na konkrétni jednotku
waldorfské pedagogiky, byl to pro mne jen dalSi moment, proC praci
orientovat pravé smérem, ktery se specifi¢téji bude vénovat konkrétnimu

tématu na pozadi waldorfskych Skol.

Ve vyzkumu predeSlé prace, ktery se jako na jeden z faktoru
podilejicich se na utvareni klimatu tfidy waldorfské Skoly zaméfil na roli
uCitele vtomto procesu, se odhalila zajimava véc. Koncepce ucitele
doprovazejiciho dité po celou dobu jeho Skolni dochazky, zde byla vnimana
jako kliCova pro utvareni pozitivniho vztahu mezi zakem a ucitelem, pfiCemz
se pak tento vztah mél dale odrazet na celkové pfiznivém klimatu celé Skolni
tfidy. Bohuzel se vSak ukazalo, ze pravé na Zakladni Skole waldorfske
v Pardubicich, kde vyzkum probihal, aspekt Steinerovi pedagogiky® neni

naplfiovan tak, jak bylo v plvodnich Steinerovych vizich nastifiovano. Na

3 Hladikova, Markéta, Specifika tFidniho klimatu na waldorfské skole. Brmo: Pedagogicka fakulta
MU, 2008, 77 s., 3 s. ptiloh, Vedouci prace Mgr. et Mgr. Jan Mare$

* Grecmanova, Urbanovskéa 1996; Carlgren 1991; Pol 1995 atd.

> Rudolf Steiner- zakladatel antroposife neboli védy duchovni, ktera se stala vychozim myslenkovym
konceptem pro Steinerovu waldorfskou pedagogiku, jez se uplatiiuje praveé na waldorfskych skolach



pardubické zakladni Skole totiz z mnoha ddvodl u dvou ze tfi zkoumanych
tfid bylo poruseno, at jiz k tomu byly davody jakékoliv, pravidlo jednoho
ucitele po celou dobu zakladni devitileté Skolni dochazky. | pfes tento, na
prvni pohled zasadni, nedostatek vSak z vyzkumu nakonec vyplynulo, Ze
vize pozitivniho vztahu mezi uCitelem a zakem je na této Skole naplfiovana
vice nez stoprocentné. Proto tedy vtomto ohledu musela byt
pretransformovana zakladni hypotéza, a tedy to, Ze pozitivhiho vztahu
uCitel- Zak, se dosahuje pravé predevSim diky dlouhodobé kooperaci.
Z vypovédi respondentl tedy spiSe vyplynulo, Ze waldorfska pedagogiky a
jeji moznosti, které nabizi nejen zakam, ale i ucitelim samotnym, pfitahuje
pravé takovy tip ucitelt, ktefi diky svym osobnostnim a charakterovym
vlastnostem velmi dobfe naplriuji Steinerovy pfedstavy o uciteli waldorfské
Skoly, ktery se aktivné podili na utvafeni kvalitniho vztahu mezi nim
samotnym a zakem a zaroven také podporuji individualni rozvoj Zaka
samotného. V konceptu waldorfské pedagogiky jsou pak pravé tyto
vlastnosti, které by mél ucitel pfirozené vykazovat, dale rozvijeny a je vice
nez zadouci, aby se ucitel sam v tomto ohledu dale zdokonaloval a pracoval

na sobé samém.

Tyto vysledky mé vedly k zamysSlenim se nad tématem, jaké tedy
vlastnosti a schopnosti by mél ucitel waldorfské Skoly mit. Budu- li hovofit
jazykem dnes velmi popularnim, tazeme se tedy po tzv. kliCovych
kompetencich ucitele waldorfské Skoly. Stale jesté pomérné Siroké téma
kliCovych kompetenci uCitele této Skoly si dale zuzime zaméfenim se na

ucitele skoly zakladni.

Tato prace je tedy zaméfena na zjisténi zakladnich charakteristik,
kterymi by mél ucitel waldorfské Skoly disponovat. Hovofime- li o cili prace,
jedna se pak predevSim o to, vymezit na zakladé odbornych publikaci o
waldorfské pedagogice, klicové kompetence téchto uciteld, a jejich nasledné
dikladné prozkoumani a uvedeni do logickych souvislosti. Dale se
zaméfime na vymezeni i téch kompetenci, které jsou Zadouci i u ucitelt Skol
béznych, av8ak v prostfedi waldorfské Skoly tyto kompetence ziskavaji

jakousi specificnost, ktera je v uzké navaznosti na odliSnou koncepci



vyucovani a ktera v prostifedi waldorfské pedagogiky mize mit i jiny nez
prvoplanové sledovany vliv. Pokusime se i objasnit a zhodnotit tyto
specificnosti pravé v komparaci s jinak standardnim pojetim kompetenci

uciteltl zakladnich skol.

Teoreticky uvod do tématu zahajuje Cast tykajici se obecného
nastinéni kliCovych kompetenci a jejich vyznamu pro dnesni svét. Jsou zde
vyloZzeny zakladni pojmy, dotykajici se tématu celé prace, uvedeny definice,
které jsou davany do souvislosti s hlavni problematikou. Obecné vymezeni
zakladnich pojmul je zde zafazeno pravé ztoho duvodu, aby pozdéji pfi
vysvétlovani hlubSich a podrobnéjSich souvislosti, nedochazelo ke Spatné
interpretaci v disledku odliSného chapani jevu. V druhé c&asti se pak
zaméfujeme jiz na teoretické vymezeni charakteristiky klicovych kompetenci
ucitele waldorfské Skoly, které jsou vytypovavany na bazi odborné literatury,

ktera byla o waldorfskych Skolach napsana.

Vyzkumnou ¢ast pak mizeme chapat jako jakési aplikacni vyusténi
Casti teoretické. Vytypované charakteristiky, jsou podrobovany vyzkumu,
kde jsou nahlizeny v souvislosti s jejich aplikaci do praxe, podrobnou
konfrontaci s realitou, jez je nahlizena z nékolika Uhli pohledu (ucitel, zak,
rodi€ a nezavisly pozorovatel). V této Casti se snazime poodhalit, které
vytypované kompetence povazuji ucastnici vyzkumu za kliCové a které
naopak za marginalni. V zavéru jsou pak vysledky zhodnoceny a
diskutovany na pozadi dosavadnich zjisténich o kompetencich uditell
zakladnich Skol, tedy oblasti, ktera v souCasné dobé proziva zasadni

transformaci a maximaini rozvoj.



Teoreticka cast

1 Klicové kompetence

Tento oddil s ndzvem ,KliCové kompetence“ chapejme jako jakysi
vstupni bod do celé problematiky. Jesté nez totiz pfistoupime k specifickym
Castem tématu, povazuji za velmi nutné vysvétlit nékteré zakladni pojmy,
které jsou pro téma stéZejni a bez jejichz znalosti bychom neméli na co
navazovat. Nejprve tedy definujeme pojem kliCové kompetence, poté se
zameéfime na historii vzniku tohoto pojmu a v neposledni fadé je nastinime
v evropském kontextu. Problematiku tak tedy =zaCiname nastinovat
v pomérné Sirokém pojeti, avSak pozdéji pak diky tomuto oddilu budeme

moci celistvé chapat jednotlivé souvislosti mezi tématy.

1.1 Obecna charakteristika

V této kapitole si nyni definujeme, co znamena pojem kliCové
kompetence, jaky je jejich vyznam pro sou¢asnou moderni pedagogiku, jaka

je jejich koncepce a dalSi témata s tim souvisejici.

Obcanské sdruzeni Prosperita definuje klicové kompetence takto:
sKlicové kompetence jsou védomosti, dovednosti a navyky, které jsou
rozhodujici pro uspésné uplatnéni na trhu prace a v konecném dusledku pro

spokojeny zZivot v moderni demokratické spolecnosti...”. (Prosperita, 2010)

Jinak pak tento pojem definoval Vyzkumny ustav pedagogicky
v Praze (Hucdinova, 2010a): ,Klicové kompetence jsou chapany jako
pfenosny a multifunkéni soubor védomosti, dovednosti, postoju a
hodnot, které potfebuje kazZdy jedinec pro své osobni naplnéni a rozvoj, pro

zapojeni se do spolec¢nosti a budouci uspésSnou zaméstnatelnost. Zaklady
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téchto klicovych kompetenci by mély byt osvojeny v priabéhu povinné Skolni
dochazky a mély by vytvaret vychodisko pro dalsi vzdélavani v ramci

celozivotniho ucéeni.”.

V podstaté Ize obé predeslé definice ztotoznit pod tuto, kterou nam
nabizi Pricha, Walterova a Mare§ (2003, s. 99) jedna se o: ,...soubor
poZadavk( na vzdélavani, zahrnujici podstatné védomosti, dovednosti a
schopnosti univerzalné pouzitelné v béznych pracovnich a Zivotnich

situacich.”

Myslenka klicovych kompetenci, tak jak ji vidime dnes, je chapana ne
jako koncept vzdélavani, ale spiSe jako jakysi ucCebni krok pro rozvoj
osobnosti v riznych smérech pravé v ramci vychovy a vzdélavani. Lze tedy
fici, Zze klicové kompetence jako takové jsou viceméné obsahové neutralni.
Jinymi slovy fe€eno maji Siroké pole pusobeni a neomezuji se jen na
konkrétni obsah, pro néjz by mély byt urCeny. Jejich aplikace do reality je
vSak vzdy nutné vazat ke konkrétni Cinnosti. Nelze se jim tedy naucit jinak
nez jejich praktikovanim na konkrétnich pfipadech. V praxi jsou pak ale
vyuzitelné i pro jiné situace, nebot jejich obsah je velmi rozsahly a
univerzalni. Samozfejmé Ze ziskavani kliCovych kompetenci neni otazkou
jednorazovou. Tento proces by se dal spiSe popsat jako celozZivotni, ktery je

definovan dynamikou nového uceni a pfeucovani. (Belz, Siegrist, 2001)

1.2 Od klicovych kvalifikaci ke klicovym kompetencim

Nyni se podivame na pojmy si navzajem velmi blizké, a tedy na jiz
zmiriované kompetence a kvalifikace®. Z definici vy$e zminénych by se dalo
Fici, Ze jsou tyto dva pojmy téméf zaménitelné. Casto tomu tak i byva
¢inéno, avSak odborna vefejnost spiSe nabada ktomu, aby byl mezi

zminénymi pojmy hledan urcCity vztah. Napfiklad v dokumentech Evropske

¢ Priicha, Walterova, Mares (2003, s. 110): ,, Zpiisobilost pro vykondvani urcitého povoldni nebo pro
sjednany druh urcité pracovni ¢innosti, a to s predepsanym stupiuim sloZitosti, presnosti a
namahavosti prace a ve vyzadované kvalite.

11



Unie se ksobé tyto pojmy velmi blizi, pfi€emz nékdy skutecné byvaiji
ztotoznovany, ale spiSe je lze zde chapat tak, ze je kvalifikace brana jako
odborny pfedpoklad nutny k vykonu urcité profese, ktery je zaloZen na
osvojeni si kompetenci neboli zpusobilosti. Oba pojmy jsou v soucasnosti
pravé pouzivany s pfivlastkem kliCové, a jsou systematicky zafazovany do
vzdélavaci politiky a Caste¢né i politiky samotné. (VeteSka, Tureckiova,
2007)

Jako prvni popsal tzv. ,klicové kvalifikace D. Mertens v publikaci
SchlUsselqulaifikationen- Thesen zur Schulung flir eine moderne
Gesellschaft. (VeteSka, Tureckiova, 2007). V obecném pojeti se vSak o
fenoménu kliCovych kompetenci vyskytuji zminky jiz od 70. let 20. Stoleti.
Teprve ale Mertens zaCina v souvislosti s timto pojmem hovofit o trhu prace

a zaméstnatelnosti. (Hu€inova, 2010b)

Kvalifikacemi je Mertens nazyva pravé proto, Ze ,...pomahaji
vyrovnavat se se skutecnosti a zvladat tudiz naroky flexibilniho svéta prace.”
(cit. podle Veteska, Tureckiova, 2007, s. 43)

Klicové kvalifikace se pak zacCaly hojné vyuzivat zejména v systému
rekvalifikaci neboli dal§im profesnim vzdélavani. V tomto ohledu se tedy
staly jakousi souclasti vzdélavaci politiky a postupné se s nimi zacalo,
zejména v evropském kontextu, pocitat i v celkové koncepci vzdélavaci
politiky, kde zasahuji do vSech jejich sfér. K dalSimu posunu pak doslo
zejména tehdy, kdyZz se zacCalo mluvit jiz o kliCovych kompetencich, ne
kvalifikacich, kdy se schopnosti jedince nevztahovaly jen Kk urcitému
pracovnimu mistu, ale staly se jakousi obecninou, napomahajici mu se
uplatnit na trhu prace. Kli€ové kompetence jsou tedy v sou€asnosti chapany
jako jakysi novy smér v souvislosti s pfeménami obsahu vzdélavani.
(Veteska, Tureckiova (2007)
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1.3 Klicové kompetence v evropskych souvislostech

Dlvody, pro€ se jednotlivé instituce zacaly o nové vznikly fenomén
zajimat, jsou prosté. Ve spole€nosti byly velmi patrné rozdily v dosazenych
vysledcich vzdélavani, které vonu dobu vyvolaly znacny rozruch.

Spekulovalo se pravé o mife efektivity vzdélavani ve Skolskych systémech.

Hucinova (2010b): ,Vétsina evropskych zemi se shodla na tom, Ze
k tomu, aby byli dnesni lidé dobre pripraveni na dalSi profesni i osobni Zivot
a dovedli se plnohodnotné zapojit do déni ve spolecnosti, je nutné, aby byli

pripraveni na celozivotni uc¢eni.*”

To bylo jednim z dlvodu, pro¢ se evropska kurikula zacala vice
zaméfovat na aplikaci pozadovanych védomosti a dovednosti do praxe,
nezli na pouhé predavani znalosti Zakovské a studentské generaci. Je zde
velmi patrna snaha zajistit pro mladou generaci (zejména pak pro
absolventy) takové podminky, které by jim usnadnily jejich uplatnéni na trhu

prace a nasledny vstup do pracovniho procesu. (Hu€inova, 2010b)

V souvislosti pak s touto snahou se realizovaly mnohé mezinarodni
aktivity a Evropska unie na lisabonském jednani Rady Evropy v bfeznu 2000
(tzv. lisabonsky proces) definovala pro rok 2010 novy strategicky cil —
na svété, ktera Cerpa ze znalosti a je schopna nepretrziteho hospodarského
rustu pri souCasném dosazeni vét§iho mnozZstvi lepSich pracovnich

pfilezitosti a vétsi socialni soudrznosti“(cit. podle Hucinova , 2010c)

V souvislosti s timto stanovenym strategickym cilem se pak
samoziejmé musely provést i jiné dalSi nezbytné upravy s tim spjaté. V prvni
fadé to byla transformace evropské ekonomiky a také (a to hlavné)
modernizace systému vzdélavani. Pravé kvuli témto zménam pak byly
v bfeznu 2001 stanoveny 3 strategické cile, které byly dale rozpracovany do
13 dilcich cild (Hu€inova, 2010b)
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Prvnim z téchto cil se pak pravé stalo ,zlepSeni kvality a efektivity
systému vzdélavani a odborné pripravy v EU* (cit. podle VeteSka,
Tureckiova, 2008, s. 40), pficemz pravé tento cil zahrnoval pozadavek na
rozvijeni kliCovych kompetenci. Tyto nové cile pak byly zafazeny i do tzv.
Ramcovych vzdélavacich program(i (RVP)’, jimiz se v souvislosti
s klicovymi kompetencemi budeme podrobnéji zabyvat v kapitole ,Klicové
kompetence v Ramcovych vzdélavacich programech®. Druhym cilem pak je
,Zajisténi kvality a efektivity systémi vzdélavani a odborné pfipravé pro
vSechny” (cit. podle VeteSka, Tureckiova, 2008, s. 40). A poslednim
sledovanym cilem je ,Otevieni systému vzdélavani a odborné pripravy

okolnimu svétu®. (cit. podle VeteSka, Tureckiova, 2008, s. 40)

2 Vzdélavani jedince

V této Casti jesté stéle zlstaneme v pomérné obecnych rovinach.
Zaméfime se zde prfedevSim na roli kliCovych kompetenci v dneSnim
systému Skolstvi a pozdéjS§im Zivoté déti a vymezime si zde nékteré
zakladni charakteristiky. Tuto pasaz povazuji za nutné do prace zaclenit
zejména ztoho dlvodu, Zze se kliCové kompetence staly jakousi alfou-
omegou nejen svéta prace, ale i jinych dullezitych oblasti a jejich ziskani
predstavuje pro Clovéka dnesniho svéta pomysinou startovaci dovednost,
s niz se prezentuje ostatnim. V podstaté Ize fici, Ze kliCové kompetence by
se mély stat jakousi zakladni obCanskou vybavenosti, na které pak dale
jedinec mlze stavét a tyto kompetence dale rozvijet ve specifickém oboru
pro néj dulezitém. Ztohoto dlvodu je tedy pasaz zamérfujici se na
ziskavana zakladnich kompetenci zacClenéna do této prace, nebot
pochopeni zakladniho kamene celé véci je nezbytné pro dalSi

srozumitelnéjSi pochopeni celého konceptu.

7 Cely dokument RVP pro Zakladni vzdélavani je dostupny na: http://rvp.cz/informace/dokumenty-
rvp/rvp-zv (zdroj: RVP ZV [online]. Praha: RVP Metodicky portal, 2010. [cit. 2010-05-01].
Dostupny z: < http://rvp.cz/informace/dokumenty-rvp/rvp-zv >
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2.1 Skolni vzdéldvani- $kola jako instituce

Jiz v pfedchozim oddile bylo nastinéno, ze v souCasnosti se jakymsi
mérfitkem uspéchu Clovéka ve svété stavaji nejen jeho védomosti, ale Ze
dilezité jsou vtomto ohledu i kritéria, sestavajici se zjeho vlastnosti,
dovednosti a navyki. Skola se pak pro mladého &lovéka ma stat instituci,
ktera mu zabezpeCuje samostatny vyvoj, kde se jako budouci pracovnik
systematicky pfipravuje na svét prace, ktery ho ¢eka po dokonceni studii.
Skola méa predstavovat jakési prostfedi, kde se jedinec mize realizovat a

kde je mu umoznén rozvoj kritického mysleni a veskeré jeho inteligence.
Kolibova (1997) tuto inteligenci déli na:

e Inteligenci analytickou, ktera je nezbytna kfeSeni problémd a
zaujeti stanovisek

e Inteligenci kreativni, ktera je pfedpokladem k feSeni netradicnich,
rizikovych situaci

e Inteligenci praktickou, které je zapotiebi pfi pfenaseni teorii do

praxe a jejich vyuziti pro FeSeni praktickych problém

Skola by se pak méla stat pravé takovym mistem, které je svym
Zza4kim napomocné pfi udeni se témto schopnostem. Ukolem $kolské
instituce je vytvaret pro zaky a studenty modelové situace, které by mohly
na trhu prace vzniknout a dat jim tak moZnost tyto situace

v experimentalnich podminkach fesit. (Kolibova, 1997)
Kdyz zak ziska tyto zakladni kompetence, bude pak mit v pozdéjsSim

zivoté na Cem stavét a ziskani kompetenci dalezitych pro jeho konkrétné

zvolenou profesi pro néj bude do velké miry snazsi.
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2.1.1 Identifikace kliCovych kompetenci v souvislosti se
zakladnim vzdélavanim

Doposud jsme zde stale hovofili o jakémsi souboru kli€ovych
kompetenci, které jsou zacClenény do zakladniho vzdélavani, avSak nikde
nebylo pfesné vymezeno, o které kompetence se jedna. Proto bychom se

nyni v této Casti zaméfili pravé na tuto problematiku.

Evropskou komisi bylo pro etapu zakladniho vzdélavani stanoveno
osm oblasti kliCovych kompetenci. To, Ze byla Evropskou komisi
rozpracovana pravé etapa zakladniho vzdélavani, se ucinilo z toho divodu,
protoze touto etapou vzdélavani projde valna vétSina zakl a osvojeni
zakladu kliCovych kompetenci je tak proto mozné u nich zajistit. Dale se pak
predpoklada, Ze pfi vzdélavani dospélych se budou tyto nabyté kompetence
opét rozvijet pravé s ohledem na to, do jaké profesni oblasti se dostanou a

jakou pozici budou v pracovnim procesu zastavat.

Jak jiz bylo zminéno, stanovilo se osm zakladnich kompetenci,
kterymi by mél disponovat kazdy Clovék, ¢imz se tak alespon Castecné
zajistuje rovnost Sanci na trhu prace. Vzhledem ktomu, Ze nazvy
jednotlivych kompetenci, které byly stanoveny jako zakladni, jsou
anglofonniho charakteru, je zde u nékterych znich do znaéné miry
majici stejny nebo podobny vyznam jako slovo anglické, zvolené pro tu
kterou kompetenci. Proto se osm zakladnich kompetenci doplnilo jesté o
kratkou definici, v niz je pfislusny obsah dané kompetence nastinén (zvlast
u kazdé znich jsou pak rozpracovany slozky: védomosti, dovednosti,

postoje)

Osm kli¢ovych kompetenci je rozdéleno do dvou pomysinych skupin,
a sice na kompetence, které se vztahuji ke konkrétnim disciplinam, resp.

vyucovacim pfedmétim, a na kompetence tzv. nadpfedmétoveé.
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Jedna se o kombinaci dvou modell, se kterymi se lze setkat v
mezinarodnich studiich i v sou€asnych evropskych kurikulich. V ramci kazdé
oblasti je pak popsano, jakymi védomostmi, dovednostmi a postoji by méli
Zaci na konci povinné Skolni dochazky disponovat. Vzhledem k odliSné
terminologii nemusi jednotlivé terminy vzdy odpovidat vyznamu v Ceské

odborné terminologii.
Jaké kompetence to tedy jsou? Jedna se o nasledujici schopnosti:

e Komunikace v matefském jazyce

e Komunikace v cizim jazyce

e Matematickd gramotnost a kompetence v oblasti
pfirodnich véd a technologii

e Kompetence v oblasti informaéni a komunikacni
technologie

e UCit se ucit (kompetence k uc€eni, v orig. learning to learn)

e Interpersonalni socialni a obanské kompetence

e Podnikatelské dovednosti (v orig. entrepreneurship)

e Kulturni rozhled (v orig. cultural awareness)

(Huginova, 2010a)®

2.1.2 Restrukturalizace Skolského systému

Jak jiz bylo v prfedchozich kapitolach nastinéno, evropské instituce
zodpovédné za Skolni vzdélavani a politiku si jsou velmi dobfe védomy
vyznamu vzdeélavani nejen teoretického, ale i praktického, neboli vzdélavani
v oblasti dovednosti. Tento novy poznatek pfimél pfislusné instituce
pristoupit k tématu zodpovédné a prakticky reagovat na objevené poznatky.
Situaci fe$i i ztoho divodu, Ze z ekonomickych hledisek je pro né velmi

Zadouci to, aby obc¢ané jejich zemé byli konkurenceschopni na trhu prace a

¥ Tabulka presné stanovenych definic k jednotlivym kli¢ovym kompetencim je uvedena v piiloze
(ptiloha ¢. 3)
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dokazali se uplatnit ve své vybrané profesi a mit pomysinou startovaci linii
shodnou se vSemi ostatnimi. Restrukturalizace Skolského systému ve
smyslu zaclenéni kliCovych kompetenci jiz do zakladniho $kolniho

vzdélavani pak byla nasnadé.

Spilkova (2007) celou véc nahlizi nasledovné. Systém nového
kurikularnino dokumentu ¢eského Skol pro zakladni vzdélavani predstavuje
obrat v pojeti zakladnich cilu Skoly. Zejména se jedna o pretransformovani
cilt vzdélavani, kde se namisto tradiéni koncepce védomosti- dovednosti-
navyky nyni zdUraznuji hlavné dovednosti, postoje, hodnoty a védomosti.
Obrat je tedy Cinén od pouhé kognice (ktera vSak neustupuje do pozadi, jen
se kni pfistupuje nyni z odliSného uhlu, a tedy, Ze jedinec by mél své
kognitivni poznatky ziskavat prfedevSim ze své vlastni aktivni Cinnosti)
k zaméfeni se na rozvoj emocni, volni, socialni a mravni stranky jedince. Za
zakladni cil vzdélavani se nyni klade pfedevSim jiz zminovany rozvoj
klicovych kompetenci jedincl. Prosazeni novych cild v zakladnim
vzdélavani a zaclenéni do Ramcovych vzdélavacich programu vSak se
sebou pfinasi i vyraznou proménu narokd na procesy vyucovani a uceni.
Nova didakticka koncepce vyuCovani je tedy k uspéSnému zvladnuti

vyty€enych cill nezbytna. (In Kratochvilova, Horka 2007)

2.1.2.1Klicové kompetence v Ramcovych vzdélavacich
programech

Skolsky zakon® v tomto pfipadé vytvoril jakysi legislativni ramec pro
to, aby ,...si Zaci mohli osvaojit potfebnou strategii uceni, aby mohli tvorivé
myslet, resit pfimérené problémy a ucinné komunikovat.” (cit. podle Veteska,
Tureckiova, 2008, s. 67). Skolsky zakon se pak dale zabyva vytvarenim
Ramcovych vzdélavacich programd, které ,...stanovuji zejména konkrétni
cile, formy, délku a povinny obsah vzdélavani, a to vSeobecného a

odborneho podle zaméreni daného oboru vzdélavani, jeho organizacni

? Zakon &. 561/2004 Sb., o predskolnim, zakladnim, stfednim, vy$§im odborném a jiném vzdélavani.
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usporadani, profesni profil, podminky pribéhu a ukonceni vzdélavani,
zasady pro tvorbu Skolnich vzdélavacich programd...”
(cit. podle Veteska, Tureckiova, 2008, s 67- 68)

Jednotlivé Skolni vzdélavaci programy davaji $kolam moznost obecny
koncept ramcovych vzdélavacich programd a kliCovych kompetenci v nich
obsazenych uchopit podle svého a ztvarnit je tak svym jedineCnym
zpusobem, ktery se vS8ak nadale zakladda na dodrzovani pravidla
distancujiciho se od jednostranného pamétového uceni, a naopak
zdaraznujiciho uzivani modernich vyu€ovacich metod, které zakim umozni
aktivné se spolupodilet na svém vilastnim vzdélavani. (VeteSka, Tureckiova,
2008)

Dle VeteSky a Tureckiové (2008, s. 69) Ramcové vzdélavaci
programy:

e ,Vychazeji z nové strategie vzdélavani, ktera zdurazriuje
klicové kompetence, jejich provazanost se vzdélavacim
obsahem a uplatnéni ziskanych védomosti a dovednosti
v praktickém Zivotée

e Vychazeji z koncepce celoZivotniho uceni

e fFormuluji oCekavanou uroveri vzdélavani stanovenou pro
vSechny absolventy jednotlivych etap vzdélavani

e Podporuji  pedagogickou autonomii Skol a profesni

odpovédnost ucitelt za vysledky vzdélavani*

3 Celozivotni vzdélavani

Pfedchozi oddil se ve velké mife vénoval predevSim kliCovym
kompetencim, které Clovék ziskava v ramci zakladniho vzdélavani, avsak
také zde bylo neustale zminovano, ze toto je jen jakousi pomysinou linii,
ktera by se pro vSechny méla stat zakladni pfi pozdéjSim uplatfiovani se

v socialnich, pracovnich ¢&i dalSich vztazich, a Ze proces uceni je v tomto
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pripadé vskutku celozivotni, nebot kliCové kompetence vyzZzaduji neustalé
rozvijeni do svych specifikaci, které Clovék ve svém konkrétnim zaméstnani
bude potfebovat. V tomto oddile se proto tedy zaméfime pravé na onu
problematiku nasledného rozvijeni kliCovych kompetenci v dalSim Zivoté
Clovéka. Nejprve obecné, abychom se od toho dale mohli ,odrazit“ a vénovat

se rozvoji kompetenci ucitele.

3.1 Rozvoj klicovych kompetenci v ramci celozivotniho
vzdélavani

Belz a Siegrist (2001) se ve své publikaci zaméfuji na jakysi nastin

kurzu rozvijeni kliCovych kompetenci v ramci celozZivotniho uceni.

Jelikoz téchto dovednosti Ize nabyvat jen v interakci s dalSimi jedinci
na zakladé vytvareni modelovych situaci, nejedna se tedy jen o kurzy
jednotliveu, ale skupin osob, které v tomto kontextu pro jednotlivce vytvafi
jakousi podpulrnou socialni sit' vztah(, kterou fada lidi postrada a ktera je
mnohym napomocna pfi procesu ziskavani sebedlvéry v jednotlivych

klicovych oblastech.

Kurzy by mély byt koncipovany vyvazenou integraci ,outdoorovych“ a
,indoorovych® aktivit, her a dilnach, jejichz prostfednictvim si jednotlivec
rozviji komunikaci v teamu, vzajemnou spolupraci a proziva nové véci.
Prostfednictvim toho, co si na vlastni kizi Uc¢astnik zazije, tak pak ma

moznost se néco dozvédeét nejen o ostatnich lidech, nybrz i o sobé samem.
Marco Siegrist pak na zakladé dlouhodobé analyzy inzeratu
nabizejicich zaméstnani vymezil tfi zakladni roviny kompetenci, ve kterych

by mél Clovék své schopnosti rozvijet. Jsou jimi:

1. socialni kompetence, které jsou v dnesni dobé predevSim potfebné

v souvislosti s propojovanim oddéleni, s tymovou praci ve vyrobé Ci
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praci na projektech. Patfi sem pfedevSim schopnost tymové prace,
schopnost kooperovat s ostatnimi, schopnost celit konfliktnim
situacim a komunikativnost.

2. kompetence ve vztahu k vlastni osobé. Zde se jedna pfedevSim o
postoj sama k sobé a fizeni své vlastni osoby. Dlraz je kladen na
rozvijeni schopnosti byt svym vilastnim manazerem, schopnosti
reflexe va&i sob& samému, védomé rozvijeni vlastnich hodnot a
lidského obrazu a v neposledni fedé také schopnosti posuzovat sam
sebe a dale se rozvijet.

3. kompetence v oblasti metod. Tou se pak rozumi schopnost planovité,
se zaméfenim na cil, uplathovat odborné znalosti, analyzovat a
postupovat systematicky, schopnost vypracovavat tvofiva a
neortodoxni feseni, schopnost strukturovat a Kklasifikovat nové
informace, dovednost dat véci do spravného kontextu a poznavat
souvislosti, zvazovat Sance a rizika a kriticky prezkoumavat zavedené

inovace.

Jak je vidno, kompetence sestavaji z nejrliznéjSich schopnosti (v
praxi jsou pak predevsim pozadovany schopnosti: komunikace a kooperace,
rfeSeni problému a tvofivost, samostatnost a vykonnost, odpovédnost,
pfemySleni a uceni, argumentace a hodnoceni) a vzajemného ovliviiovani.
Ziskavaji se reflexivné, nebot pravé reflexe je znamkou kritického
uvazovani. Reflexi je pak prfedevS§im minéno porovnavani a spojovani
jednotlivych rovin schopnosti se zfetelem na vlastni hodnotovou Skalu a na
individualni cile. (Belz, Siegrist, 2001)

3.2 Kliéové kompetence ucitele

V pfedchozim odstavci byla stale jesté obecné nastinovana moznost
rozvijeni kliCovych kompetenci v ramci celozivotniho vzdélavani. Nyni se jiz
tedy koneCné dostavame do rovin vice konkrétnich, a tedy k moznostem
rozvijeni a dalSiho prohlubovani kliCovych kompetenci ucitele. Pro kazdé

zaméstnani je logicky nutné disponovat jinymi schopnosti, dovednostmi a
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navyky, které jedinec muze stavét a dale je rozvijet, na zakladnich

kamenech klicovych kompetenci, které v pribéhu Zivota ziskal.

V tomto oddilu je mnohdy misto kliCovych kompetenci ucitele pouzit
vyraz pedagogické kompetence, ktery vtomto pojednani znamena
v podstaté totéz. Taktéz s vétSi zacilenosti na konkrétni pracovni misto se
nam jiz dfive zminované blizké pojmy kvalifikace a kompetence potkavaji na

poli tak uzkém, Ze je zde v tomto kontextu mizeme témér zaménovat.

3.2.1 Pedagogicka priprava budoucich ugitelt

V souvislosti se zaclenénim klicovych kompetenci do RVP zakladniho
vzdélavani, je nutné pretransformovat i stavajici didaktickou koncepci vyuky.
Spilkova (2007): ,Obrat k ditéti, zmény v pojeti ditéte a docenéni vyznamu
kvalitné proziteho détstvi pro dalSi Zivot maji zasadni vliv na promény pojeti
ditéte v roli Zaka, na pfistup ucitele k nému, na promény v komunikaci a
interakci ve Skole; zakladem je partnersky pristup k ditéti zaloZzeny na ucté,
respektu, vzajemné duavére, toleranci, na porozuméni potiebam ditéte a
citlivé orientaci v jeho schopnostech a potfebach.” (In Kratochvilova, Horka,
2007, s. 10).

Spilkova (2007) se pak také dale zmifiuje o nutnosti pfechodu od
transmisivniho™ pojeti vyudovani ke konstruktivistickému''. S timto

pfechodem pak také souvisi zména formy prace ve vyucovani, tedy misto

1 Spilkova (2007): ,, ... podstatou je pieddavani poznatkii v hotové podobé prostiednictvim verbdlnich
metod a frontalni organizace vyuky ... “ (In Kratochvilova, Horka, 2007, s. 10). Charakter
transmisivniho vyucovani lze také vyjadrit jako takové, kde ucitel vystupuje v roli kompetentni
osoby, kter je garantem pravdy a piichazi proto, aby své védomosti zakim ptedala. (Simonik, 2005)
... pozndvani se déje konstruovanim tak, Ze si pozndvact subjekt spojuje fragmenty informaci

z vnéjsiho prostiedi do smysluplnych struktur a provadi s nimi mentalni operace odpovidajici irovni
Jjeho kognitivniho vyvoje.* (cit. podle Priicha, Walterova, Mares, 2003, s. 105-106). Simonik (2005)
chape pak tento model jako takovy, kde uitel vystupuje jako garant metody, snazi se Zaky primét

k takovym aktivitam, pomoci nichZ by mohli dosahnout co nejvyssi Grovné. Zaci jsou zde slozkou
aktivni.
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tradiéni frontalni vyuky'® do vyudovani =zaradit i skupinovou praci-

kooperativni u€eni. (In Kratochvilova, Horka, 2007)

Z pfedeslého jasné vyplyva, Ze stavajici zmény v konceptu vyucovani
se nutné musely odrazit i v druhé strance véci, tedy v ucitelské profesi jako
takové. Od uciteld se nyni oCekava, ze jsou na nastalé zmény fradné
pfipraveni a ze budou disponovat takovymi dovednostmi, vlastnostmi a
navyky, které umozni vzdélavat Zaka v duchu rozvoje jeho kliCovych
kompetenci. Proto bylo nutné v tomto ohledu ucinit jisté koncep&ni zmény ve
vzdélavani uditelu. Ucitel uz by nemél byt jen odbornikem na vybrany
pfedmét, ale jeho vzdélavani by se meélo ubirat i cestou didkladné
pedagogické pfipravy na ucitelskou profesi. Proto do univerzitniho
vzdélavani budoucich ucCitelt byly zaclenény nasledujici strategie, ktery by
mély naplnit celkovy koncept zmén. Jedna se o: kvalitni metody a techniky
vybéru uchazeCl o pedagogické studium, institucionalizace ucitelskych
vzdélavacich programu, specifikovani obsahu, zkvalitfiovani praktickych
zkuSenosti studentl, zkvalitnéni drovné vzdélavatell a kvalitni evaluace
ucitelského vzdélavani.

(Svec, 1999)

Zarazenim pedagogickych a psychologickych pfedmétd do studii je
v tomto ohledu vice nez Zadouci. Avak jak vyplynulo z vyzkumu Svece
(2002) je prozatim na vysokych Skolach tato problematika do vzdélavani
zacClenéna spiSe teoreticky a nesetkava se tak u studentd s valnym
ohodnocenim. Studenty tyto pfedméty pfiliS neoslovuji a nevytvareji si tak
zaklad pro osvojovani si dovednosti Fesit pedagogické situace. (In Svec a
kol, 2002)

K feSeni pedagogickych situaci pak napomahaji zejména praxe
studentll, kde pfichazeji do pfimého kontaktu s Zaky a mohou zde tak své
nabyté védomosti uplatnit. V sou€asném vzdélavani ucitell se tedy velky

diraz klade na pedagogické praxe, které by vS8ak nemély pfevazovat nad

12 Tradicni zpiisob vyucovdni, v némz ucitel pracuje hromadné se viemi Ziky ve tiidé jednou
spolecnou formou, se stejnym obsahem cinnosti. *“ (cit. podle Priicha, Walterova, Mares, 2003, s. 66)
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teoretickymi poznatky, ale naopak by s touto sloZzkou mély tvofit vyrovnanou
dvojici, funk&né propojenou a navzajem navazujici. Teprve tehdy se mulze
utvofit vize systematicky pfipraveného vSemi kompetencemi disponujiciho

budouciho ugitele. (Havel, Simonik, 2006)

U studentld pedagogickych fakult a potazmo zacinajicich pedagogu
jsou predevsim dlezité dovednosti’ didaktické, ktera ,... Uzce souvisi
porozumét druhému, dovednostmi srozumitelné jednat atd.“ (cit. podle Svec,
1998, s. 104)

3.2.2 Identifikace klicovych kompetenci ucitele

Po nastinéni konceptu ziskavani pedagogickych kompetenci v ramci
pregradualniho studia, bychom si nyni tyto kompetence méli jasné vymezit.
V rlznych statich se rlizni autofi ubiraji odliSnymi sméry v definici kliCovych
pedagogickych kompetenci. V zasadé se vSak vSechny realizuji na pozadi
akceptace zmén nastalych v systému zakladniho vzdélavani. Nyni si tedy

nékteré predstavy pfiblizime.

Pedagogicky slovnik kompetenci ucitele definuje jako: ,Soubor
profesnich dovednosti a dispozic, kterymi a byt vybaven ucitel, aby mohl
efektivné vykonavat své povolani.“ (cit. podle Pricha, Walterova, Mares,
2003, s. 103)

Obvykle je uvadéno rozdéleni kompetenci do dvou zakladnich
oblasti. Prvni z nich je kompetence osobnostni, do niz jsou zahrnuty takové
charakteristiky jako je zodpovédnost, tvofivost, schopnost feSit problémy,
kooperovat, socialni vnimavost a sebereflexe. Druhou zakladni kategorii

jsou pak kompetence profesni, které se uz vice vztahuji k znalosti

V. Svec v této publikaci pouziva pojem ,,dovednosti®, aviak z definice uvedené v ivodnich
kapitolach jej 1ze v tomto kontextu shodné interpretovat jako ,.kompetence
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vyuCovaného predmétu. Mezi témito dvéma kategoriemi se pak v poslednich
letech vyskytuji takové kompetence, jako je kompetence komunikativni,

fidici, diagnostické atd. (Pracha, Walterova, Mares§, 2003)

Pro tvofivou praci ucitele je nezbytny velmi obsahly soubor
kompetenci, které vSak nejsou jen a pouze didaktického Ci odborného
charakteru (jak jiz bylo uvadéno v kapitole pfedeslé). Dovednosti, které by si
mél ucitel osvojit odvodily L. ProkeSova a |. Novackova (1988-89)

z rozsahlého dotaznikového Setfeni. Jedna se o kompetence:

e Analyticko didaktické- promyslet metodicky postup, vyhledat v hodiné
problémové situace, strukturovat diferencované ucivo s ohledem na
védomostni urovné zakul atd.

e Ridici a organizaéni- dokazat zménit planovany postup bé&hem
hodiny, pohotové reagovat na dotazy, napady zakl atd.

e Komunikativné prostfedkujici- schopnost navazat kontakt se tfidou,
jednotlivci, schopnost vyvolat skupinovou diskusi atd.

(In Svec, 1998)

Kyriacou (1996) vymezil jakési sedmero klicovych kompetenci uCitele,

které mu napomahaiji k uspéSnému vedeni vyu€ovani. Jedna se o:

e Planovaci dovednost (schopnost zvolit vyukové cile, prostfedky,
metody pro vyucovani)

e RealizaCni dovednost (schopnost Zaky aktivné zapojit do vyucovani)

 Ridici dovednost (organizaéni schopnosti v priib&hu vyudovani, fizeni
hodiny)

e Dovednost pfispivajici k vytvareni pozitivniho klimatu ve tfidé (udrzet
kladné postoje zakl vuci vyu€ovani, motivovat je k aktivité atd.)

e Dovednost udrzet kazen ve tfidé

e Diagnostické dovednosti (hodnoceni prospéchu zaku)

o Sebereflexe (schopnost autodiagnostiky- sebehodnoceni ucitelovi

prace)
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Trochu odliSny seznam kliCovych kompetenci uCitele pak sestavil ve
své publikaci Pricha (2002), ktery se v mnohém shoduje s pojetim
Kyriacoua, avSak pfinasi i nové dovednosti, kterymi by mél ucitel

disponovat:

e Kompetence odborné predmétové (védecké zaklady pro vyuCovany
predmét)

e Kompetence psychodidaktické (motivovat Zaky k poznavani, k aktivni
Cinnosti, vytvaret pfiznivé socialni a pracovni klima ve ftfidé,
individualizovat vyuku z mnoha hledisek- tempa, ¢asu, miry pomoci
atd.)

e Kompetence komunikativni (komunikace s Sirokym okolim. Zak,
rodiCe, pedagogicky sbor, partnefi Skoly, atd.)

e Kompetence organizaCni a Fidici (planovani a projektovani své
Cinnosti, udrzovat fad a systém)

e Kompetence diagnostické a intervencni (ve vztahu k Zakovi- jak se
citi, jaké a potreby, jak jedna a proc, pficiny jeho problému atd.)

e Kompetence poradenska a konzultativni (vztah k rodi¢am)

e Kompetence reflexe vlastni &innosti (vlastni &innost predmétem
analyzy- schopnost vyvodit dusledky, modifikovat vlastni chovani,
metody, pFistupy atd.)

Predeslé koncepce jednotlivych autorl v podstaté nachazime i v
koncepci Svecové, Vasutové (1997, s. 16), které nam piinaseji preklad
vybranych casti studie OECD ,Quality in Teaching” z roku 1994, kdy jsou

vymezeny kvality uCitele nasledovné:

o _Veédomosti v oblasti kurikula prislusného pfedmétu

e Pedagogické dovednosti, véetné repertoaru vyucovacich metod a
technik

e Schopnost sebereflexe a sebekritiky jako projev profesionalismu

ucitele
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e Empatie a angaZovanost ve vztahu k druhym, jejich uznani a ucta k
nim
e ManazZerské kompetence (nebot’ u uciteli se predpoklada S$kala

manaZzerskych odpovédnosti ve tfidé ale i mimo ni)“

Zajimavé jsou pak vysledky studentského pedagogického vyzkumu
v této oblasti prezentované Tomanovou (2007), kde jedna z vyzkumnych
otazek sméfujici na jiz kvalifikované ucitele s praxi, byla , Které kliCové
kompetence by podle Vas mél ucitel mit?“. Z vysledkd vyplynulo, Ze ucitelé
opravdu do zna¢né miry znaji koncept Kyriacoua a Castokrat se na négj i
odvolavali, avSak dle jejich nazoru se v sou¢asném S$kolstvi po nich chce
daleko vice, neboli aby méli daleko vétsi zabér kliCovych kompetenci, nez
jak je tento autor nastinuje.
(In Kratochvilova, Horka, 2007)

Proto zde uvadime jesté jeden koncept autorky, ktera doposud
charakterizovany soubor klicovych dovednosti ucitele rozSifuje zajimavym
smérem. Kurelova (2004) ve své publikaci zdUraziuje jakési predpoklady,

jimiz by mél ucitel také disponovat. Jedna se o predpoklady:

e Zdravotni (nejedna se jen o vlastni zdravi, ale ucitel by mél byt
v dobré kondici, mél by ovladat zaklady prvni pomoci, znat dopravni
predpisy, umét plavat, jezdit na kole, lyzovat, byt dobrym pfikladem
pro Zaky v oblasti psychohygieny, hygieny atd.)

o Etické a ekologické (osvojeni zakladnich etickych pravidel, pravidla
mezilidského chovani, zaklady mravni vychovy, byt dobrym pfikladem
pro zaky v otazkach ekologickych

e Kulturni a jazykoveé (znat, chranit a rozvijet zaklady narodni kultury,
rozvijet narodni hrdost, vstépovat Zakim pravidla demokracie,

mezinarodni spoluprace atd.)

Zavérem lze fici, ze vSechny doposud zmifiované sestavy kliCovych

kompetenci jinymi slovy stale popisovaly jedny a téZe dovednosti, kdy u
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kazdého autora byly jen trochu odliné koncipovany a nahlizeny. Shrneme-li
je do uceleného seznamu profesnich dovednosti inspirujice se pojetim
kompetenci ucitele vychazejicich z vyzkumu Novotné (2007), jedna se

zejména o kompetence

e Psychodidaktické- motivace zaku, vedeni zaka k feSeni problému

e Pedagogické- vytvaret pfiznivé klima, veést Zaky s sebeucté,
samostatnosti, sebepoznani a sebevychové, resit vychovné problémy

o Komunikacéni- komunikace se zaky, uciteli, rodiCi, znat pravidla zdravé
komunikace

e Organizacni a fidici- planovat a fidit vyuku

o Diagnostické a intervencni- u€ebni vysledky zaku, jejich individualni
potfeby, pomahat s problémy, prevence socialné patologickych jevl a
jejich naprava

o Prfedmétoveé- mit znalost z oboru, umét vyhledavat nové informace,
ovladat specifické metody vyu€ovani)

e Osobnostni- charakterové vlastnosti, stabilita, psychicka odolnost,
kladny vztah k zakim

o Kompetence reflexivni- reflektovat vlastni ¢innost, hodnotit

V kapitole Kompetence ucitele waldorfské Skoly (5.3) si dale tyto
jednotlivé obecné definované kompetence pfiblizime z pohledu waldorfské

pedagogiky.

3.2.3 Moznosti prohlubovani klicovych kompetenci stavajicich
uciteld

V pfedchozich odstavcich jsme se zabyvali nutnosti nové organizace
pregradudlni pfipravy ucitell a vymezili jsme nékteré klicové kompetence,
kterymi by mél ucitel disponovat v zavislosti na strategickych zménach ve
vyuCovani. Nastavajici ucitel navstévujici nékterou z pedagogickych fakult

soucCasnych vysokych Skol ma tedy tu vyhodu, Ze bude po kompetencni
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strance na provadéné zmény ve Skolstvi pfipraven. Jaké dalSi moznosti jsou
pak nabizeny jiz stavajicim ucitelim, ktefi taktéz nutné musi na souCasny

stav reagovat?

Stavajici pedagogové musi zvladat novy repertoar pedagogickych
dovednosti, které doposud ve své praxi pouzivat nemuseli. Je tedy dullezité,
aby v situaci, kdy se ucitel chystd zménit svUj zabéhly styl vyuky, mél
k dispozici i tzv. ,know how“, a aby jeho snahy neztroskotaly na nedostatku
aktualnich profesnich dovednosti. Jednotlivy pedagog pak pfi takovémto
selhani mize nabyt prfesvédcCeni, Zze duvody selhani lezi mimo néj, tedy
v systému samotném, a ztraci tim tak duvéru vtento systém a vnitini

motivaci k naplfiovani zmén. (ProkeSova, In kol. aut. 1995)

Moznosti, jak mohou pedagogové své kompetence dale prohlubovat,
je nékolik. Vznikaji nejruznéjsi akreditované programy a kurzy at uz pod
patronaci 8kol samotnych, univerzit, vzdélavacich institutd ¢i soukromych
iniciativ, jejichz koncepce se pak pravé koné akreditaci predklada

Ministerstvu kolstvi.™

Profesni rlst a stanovené standardy pedagogickych pracovniki
s jejich moznosti rozsifovani jsou nyni zakotveny i v zakon&'®. ,Zakon
definuje presnéji pedagogického pracovnika, podrobnéji stanovuje podminky
ziskavani odborné kvalifikace pro jednotlivé kategorie pedagogickych
pracovnikt, zaklada systém dalSiho vzdélavani pedagogickych pracovniku
provazany s kariérnim systémem, ktery umozni pedagogickym pracovnikum
uskutecriovat postup v povolani v tzv. kariérnich stupnich.” (Zvy$ovani,
2010)

' Nabidky vzdélavacich kurzd pro pedagogy najdete napiiklad na strankéach:
e Projekt ESF Operac¢niho programu- Vzdélavani pro konkurenceschopnost
dostupny z < http://projekty.osu.cz/projekt-dvpp/esf/> , stazeno dne 1. 5. 2010-05-10
e Fraus, dostupny z< http://seminare.fraus.cz/ >, stazeno dne 1. 5. 2010
e RVP metodicky portal, dostupny z
<http://rvp.cz/vyhledavani?q=vzd%C4%9B1%C3%A 1vac%C3%AD+kurzy+protpedagogy
&s.x=0&s.y=0 >, stazeno dne 1. 5. 2010
'3 Zakon €. 563/2004 Sb., o pedagogickych pracovnicich
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4 Zakladni rysy waldorfské pedagogiky

Jesté nez pristoupime k vymezovani klicovych kompetenci uditell
waldorfskych Skol, povazuji za vice nez nutné, alespon v hrubém nastinu,
zde zminit nékteré zakladni rysy waldorfské pedagogiky. Od téchto zakladu
se totiz posléze odviji pristupy ke konkrétnim jednotlivostem a bez znalosti
zakladnich principd a cild waldorfské pedagogiky by mnohé kliCové
kompetence uciteld nemusely byt pochopeny spravné. Mnohdy by pak
jednotlivé skute¢nosti mohly byt vnimany pokfivené a ¢tenar bez zakladnich

poznatkl by si o celé problematice mohl vytvofit zcela mylny obraz.

4.1 Antroposofie

Antroposofie je jakousi dus$i celé waldorfské pedagogiky. Cilem této
kapitoly tedy bude vymezit jeji vyznam a duchovni rozmér tak, jak ji ve svych

myS$lenkach nastifoval zakladatel waldorfské pedagogiky Rudolf Steiner.

Steiner'® byl piivodné vystudovanym technikem, avéak po celou dobu
svych studii se aktivné zajimal i o veSkeré ostatni védy (filosofie, medicina,
psychologie, pedagogika atd.). Tento jeho Siroky zabér zajmu se stal pak
moznym zakladem pro to, aby realitu nenahlizel jen z jednoho uhlu pohledu,
avSak dival se na ni skrze jednotlivé védni discipliny, které mu oteviely onen
neotfely a jedineCny uhel pohledu. Steiner se mimo jiné i zaméfoval na
nadsmyslovou realitu, ktera celému jeho konceptu dodavala nevSedni
nadech. Neméné pak také studium lidské duse, které bylo jeho velkou vasni,
dalo praveé vzniku nové védni discipliné tzv. antroposofii, kterou sam Steiner
trefné nazval védou duchovni. Z podatku se ve védecké obci neshledal

s valnym ohlasem, v8ak preci védecka disciplina nemuze mit jako pfedmét

' Narozen v roce 1861 V Kralevci na rozmezi Rakouska a Uher (dnesni uzemi Jugoslavie)
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zajmu duchovno, a proto na ni bylo védci nahlizeno jako na disciplinu

theosofickou nezli védeckou.

| pfesto v8ak postupem doby Steiner nachazi pfivrzence svych
myslenek'’. Vjeho konceptu se jako zasadni pro &lovéka ukazuji i
zakladni pojmy. Je to svoboda, rovnost a bratrstvi. Zejména pak svoboda

hraje velmi dulezitou roli v konceptu celé jeho pedagogiky. (Carlgren, 1991)

4.1.1 Vychova ke svobodé

Steiner chape svobodu jako zakladni podminku pro existenci
svobodného ducha. Tento princip uplatiuje ve vice oblastech, avSak pro
potfeby této prace je pravé uplatnéni svobody v ramci pedagogiky stézejni.
Steiner vidi problematiku souasného Skolstvi pfedevsim v tom, Zze se na
Skolnich pudach odehrava jakysi ekonomicko- politicky boj, jehoz vysledkem
je kladeni dUrazu pfi vzdélavani zaka na jeho vykon a ne na jeho svobodu a
rozvoj. Z tohoto divodu se pak pravé svoboda stava hlavnim mottem pro
jeho pedagogiku. Svobodny rozvoj jedince bychom pak méli zaCinat pravé u
téch, ktefi jeSté nejsou zasazeni konvencemi soudobé spolecnosti, tedy Ze
bychom méli zaCit pravé u déti. Tihu tohoto nelehkého ukolu pak klade
zejména na bedra uditeld tzv. svobodnych Skol, tedy uciteld S$kol
waldorfskych, ktefi by zde méli dbat pfedevSim na striktni dodrzovani
individualnich potfeb ditéte a pfihlizeni kjeho konkrétnimu nadani.
Neznamena to v8ak, ze by timto Steiner Sel proti ekonomice, jak byl
mnohokrat napadan, protoZze dle néj, pravé svobodny a schopny jedinec
tvofi zdravé jadro ekonomiky a posiluje tim tak jeji sobésta¢nost. (Carlgren,
1991)

17 Zejména v dob& druhé svétové valky. V té dob& bylo mnoho statniki vyzvéno, aby vyjadtili své
nazory ke koncipovani spolecnosti. Mezi nimi byl i Steiner, ktery se striktné drzel od jakéhokoliv

stranického vyjadfovani a svou vizi koncipoval spiSe z pohledu ¢lovéka, jako lidské a spolecenské
bytosti.
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Wirz (2007) pak ve své publikaci pokraCuje ve vykladu Steinerovych
mySlenek o svobodé predevsim v ujasnéni pojmu. Zaméfuje se na vyklad
svobody od néc¢eho a svobody pro néco. Byt svobodny od néceho chape
jako osvobozeni se jedince od v8eho, co ho z vnéjSku svazuje. Naopak byt
svobodny pro néco, v jeho pojeti znamena, zZe jedinec svym prostfednictvim
nachazi novou cestu, svou identitu. Ziskani této druhé svobody neni véc
nikterak lehka a je to nas jakysi celozivotni ukol. S timto ukolem by nam pak

do znac¢né miry méla pomoci pravé skola, potazmo ucitelé v ni.

4.1.2 Antroposofie a pedagogika

Principy antroposofie pak Steiner mimo jiné uplatfioval v pedagogice.
PriSel na to, Zze prostfednictvim tohoto odliSného konceptu vyuky, je mozné
vzdélavat prakticky kohokoliv a Ze tedy jeho cilovou skupinu zakd mohou
tvofit v&ichni bez rozdilu socialniho & jakéhokoliv jiného'®. Své poznatky o
pedagogice Steiner vyjevil na tfech pfednaskach, které nazval ,kurs lidové

pedagogiky“. (Carlgren, 1991)

Principy pedagogiky stavél pak pravé na dokonalém poznani Clovéka,
kde snoubil své poznatky o vyvoj jedince z oblasti biologické a duchovni.
PfiSel zde na to, Ze vyvoj jednotlivce je pro kazdého prakticky do 14 let
stejny a tudiZz by na vSechny mél jit aplikovat stejny princip vzdélavani.
MySlenky o stejnych etapach vyvoj jedince pak Steiner zaclenil pravé do
antroposofie, kde vysvétluje divody, které ho vedly k tomu zastavat takovyto

nazor. (Carlgren, 1991)

Antroposofie totiz na Clovéka nahlizi jako na vrstvici se subjekt, kde
jednotlivé vrstvy tvofi fyzickymi smysly postihnutelné jevy a slozky tvz.
nadsmyslove. Kazdy jedinec se tak tedy v Steinerové pojeti sklada

z jakychsi Ctyf tél. Prvnim je télo fyzické, dalSim je télo éterické, astralni a

'8 P¥i studiich se staral o chlapce, ktery trpé&l vodnatosti mozku a lékati byl ozna¢en jako
nevzdélatelny. Steiner na néj uplatiioval principy antroposofie a diky této odlisné vychové a
vzdélavani chlapec pozdéji odmaturoval a stal se 1ékarem (Carlgren, 1991)
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vlastni JA. Petras (1992, s. 2) déle toto schéma popisuje takto: ,...hmotné
telo je prostoupeno télem éterickym, jezZ mame spolecné s rostlinnou risi, a
které je zdrojem sil a rastu. Astralni télo, spolecné se fisi zvirat je nositelem
pocita, pudl a potieb- se zvifeci Fi§i nas poji existence védomi. Od
ostatnich risi se lidé diferencuji uvédoménim sebe sama, C¢lovék ma
schopnost Fici ne- oviadnout své védomi a uvédomit si vlastni ja. A to je
Ctvrty Clanek lidské bytosti.”. Steiner pak pravé na znalostech biologicko-
duchovni stavby Clovéka zaklada princip své vychovy, kdy by mél pedagog
k vychové a vzdélavani pfistupovat tak, aby rozvijel tu kterou slozku bytosti,
ktera zaznamenava svUj nejvétSi vyvoj. Tomuto schématu odpovida i
koncipovani u€ebniho planu waldorfskych Skol, které se svym pojetim snazi
kopirovat pfirozeny vyvoj jedince a eliminovat tim tak stresujici faktory, které

mnohdy vyplivaji z nepfiméfenych narokl na zaka. (Carlgren, 1991)

K obecné charakteristice waldorfské pedagogiky a antroposofie jako
jejiho zakladu jesté nutno dodat, ze a¢ by to tak na prvni pohled mohlo
vyznit, antroposofie se nikdy nestala jakymsi dogmatem. Na Skolach
neexistuje jako ideologie, ba se nikdy nestala ani vyu€ovanym predmétem.
Antroposofie je zde pouze nahlizena jako jakasi cesta, jak muze zak i ucitel
ziskat poznatky o svétu. ,Ucitel nepotiebuje antroposofii pro to, aby ji pfi
vyucovani bezprostfedné vykladal, nybrz pro své vlastni vzdélavani.” (cit.
podle Grecmanova, Urbanovska, 1996, s. 8). Z toho nam jasné vypliva, ze
antroposofie ma opravdu Siroky Uhel zabéru a Ze jejim prostifednictvim se
nevzdélava jen dité, nybrz i ucCitel sam, aneb jak k tomuto tématu dodava
Smolkova (2008, s. 5): ,SkuteCna pedagogika zacina tam, kde se ucitel uci

pfinejmensim tolik, jako dité.”

4.2 Cile waldorfské pedagogiky

Predeslé kapitoly vénované antroposofii, by mozna mnozi mohli brat
jako zdanlivé vyboc€eni od tématu, avSak zakomponovani pravé této ¢asti do

celkové prace povazuji za vic nez nutné. Prostfednictvim tohoto si totiz
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¢tenar alespon v hrubych rysech udélal pfedstavu o zakladech waldorfské
pedagogiky a nyni, kdyz budeme mluvit o cilech, ke kterym tyto Skoly
sméfuji, bude moci uvazovat v uzSim kontextu a brat v potaz jedineCnou
koncepci téchto Skol. Na prvni pohled, by se totiz, mluvime-li o cilech
waldorfské pedagogiky, dalo fici, Ze jsou cile podobné jako u vSech béznych
Skol, avSak po prectenich predeslych kapitol, jsme jiz nyni schopni nahlizet

je v jinych odstinech, které dozajisté maji, pravé diky Steinerové filosofii.

Taktéz problematika RVP, kterou jsme se v pfedeSlych odstavcich
zabyvali, ma svUj nemaly vyznam pravé pro tuto kapitolu. Vychazime- li totiz
z cilh této Skoly, lze fici, Ze do jisté miry zde muZzeme spatfovat velkou
podobnost s cily RVP, ktery udava, kam by vSechny Skoly mély sméfovat.
Zatimco ve vét§iné kol je tento systém jesté ,v plenkach“'®, ve $kolach
waldorfskych se jeho principy objevuji v podstaté jiz od prvopo&atki®.
Mnohdy se pak pravé tyto alternativni Skoly stavaji jakymsi vzorem pro Skoly
ostatni, které dle nich sestavuji své Skolni vzdélavaci programy a inspiraci

pro uchopovani vyu€ovani v ramci mezipredmétovych vztahu.

Zakladnimi cily, o které waldorfska pedagogika usiluje, je podle
Grecmanové a Urbanovské (1996) predevSim byt takovou Skolou, ktera
vychovava pro budoucnost, avSak je stale Skolou sou€asnosti. Tyto
pozadavky vyplyvaji pfedevSim z konceptu moderniho Zivota. Waldorfska

Skola pak tedy usiluje o (Grecmanova, Urbanovska, 1996, s. 8):

e ,vychovu ke svobodé, rovnosti, bratrstvi;

e Vychovu ke zdravi (Zivotni harmonie);

e Rozvoj osobnosti- rozvijeni schopnosti a nadani v kazdém jednotlivci
a vzdélavani jeho intelektualnich, emocionalnich a volnich sil;

e Probuzeni vécného zajmu, svobodné vule k uceni a tvarci ¢innosti

e Podporovani samostatneho vzdélavaciho usili, kritického posuzovani

a schopnosti nové spoluutvaret spole¢nost*”

' RVP v CR realizovany od 1. zaii 2007 (pozn. autora)
% Otevteni prvni waldorfské 8koly 7. Zati 1919 (Carlgren, 1991)
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Stejné jako v ramcovych vzdélavacich programech, zde muzeme
spatfovat tendenci neklast dliraz na vykon jedince, ale pfedevSim na rozvoj
jeho humannich a osobnostnich charakteristik, které se pak pro néj stanou
kliCové v uplathovani se v soucasné spolecnosti €i na trhu prace. Je tedy
velmi zajimavé porovnavat koncept waldorfské pedagogiky, ktery vznikal
pred sto lety s nové zavadénymi RVP. | pfes datovou propast zde muzeme
pozorovat shodné rysy, které nas privadéji k jakési myslence nadCasovosti

celého konceptu téchto vzdélavacich cill.

Vratme se vSak zpét k charakteristice waldorfské Skoly. Z jejich cilu
Ize vyvodit, Ze celkové se Skola snazi potlacovat kompetitivni chovani, vétsi
diraz se zde klade predevS§im na spolupraci, schopnost empatie, vnitfni
pruznost, iniciativu, toleranci k druhému, oteviené vnimani svéta a nehrany

zajem o néj. (Grecmanova, Urbanovska, 1996)

Cile waldorfské pedagogiky Ize ve své podstaté tedy chapat jako
jakysi zakladni kodex, ktery urCuje celé déni ve Skole. V zavislosti na ném a
na filosofickém podkladu antroposofie se pak zaklada ucebni plan,
specifické uc€ebni ukoly &i jednotlivé didaktické zasady. Jak je tedy vidno,
duchem waldorfské pedagogiky se méni nejen vychovné- vzdélavaci
prostiedi pro Zaka samotného, ale vyZaduje to i odliSny pfistup a postoj
druhého cinitele vychovy, tedy pro ucitele. Pravé na ném totiz stoji veSkera

odpovédnost za naplfiovani stanovenych cild.

5 Ucitel waldorfské skoly

V této kapitole se nyni jiz koneCné dostavame k zasadnim
charakteristikam kliCovych kompetenci ucitele waldorfské Skoly. Zaméfime
se zde predevsim na roli ucitele v celkovém systému waldorfské pedagogiky
a jednotlivé klicové kompetence, které jsme si vymezili v kapitolach
predeslych (kapitola 3.2.2. Identifikace klicovych kompetenci ucitele), s tim
budeme davat do souvislosti. Neopomeneme zde vSak zachovavat onen

jedineCny pohled a odliSné pfistupy této pedagogiky. Taktéz nasi pozornost

35



zacilime na jedine¢né charakteristiky, kterymi by ucitel waldorfské Skoly mél,

oproti ucitelim béznych zakladnich Skol, disponovat.

5.1 Jednotlivé  kategorie uciteld  zakladnich  skol
waldorfskych

Nez pristoupime Kk identifikaci kliCovych kompetenci, povaZzuji za
nutné podotknout, na jakou kategorii ucitelt téchto alternativnich Skol se

zameérime.

Jiz v uvodu bylo zminéno, Ze prace bude orientovana na ucitele
waldorfské zakladni Skoly, avSak i v ramci této Skoly kromé ucitel tfidnich
pusobi i ucitelé pfedmétd odbornych €i eurytmisté, jejichz prace je zcela
specificka (Pol, 1995). Kazda z téchto kategorii uCiteltl je svou zaméfenosti
jind a vyzaduje rGzné pfistupy ke vzdélavani a je odliSnymi postupy
pfipravovana na vykon své profese?’. Proto, abychom nemuseli
v jednotlivych kategoriich neustale zmifiovat specifika sni spojena,
zaméfime se jen na nejvyraznéjSiho predstavitele ucitelstva, tedy na tfidniho

ucitele waldorfsky zakladnich Skol.

5.2 Obecna charakteristika ucitele waldorfské skoly

Pricha (2002) se ve své publikaci zmifiuje o jakési determinovanosti
konvencemi a prostfedim Skoly, jimiz je uCitelova individualita utvafena (mini
tim zejména styl vyuky, zplUsob komunikace s zaky atd.). | pfesto v3ak
neopomina dodat, Ze ucitel ma stale dostatek prostoru pro svou vlastni

realizaci a vytvofeni své svébytné charakteristiky. Pricha se zde sice

2! Krom& znaénych rozdilti 1ze viak u viech kategorii nalézt typické znaky charakterizujici ugitele
waldorfskych skol (Pol, 1995)
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vyjadfuje o ucitelich obecné, avSak tuto poznamku muzeme dost dobie
vztahnout i na prostredi waldorfské Skoly. Diky jasné dané filozofii waldorfu
Ize pfedpokladat urCity soubor vlastnosti, které tato Skola pfimo podnécuje u
ucitell rozvijet, avSak oCekavat, Ze by zde byl jeden ucitel stejny jako druhy,
je témér nemyslitelné. | v tomto jasné daném konceptu nalezneme spousty
odliSnosti, kterymi se jednotlivi ucitelé, stale vSak v duchu antroposofie,
prezentuji. Demanett se k tomu vyjadfil takto: ,Neexistuje profil, jimz by bylo
mozné typického ucitele waldorfské Skoly charakterizovat. Pochazeji
z riznych socialnich, ekonomickych, rasovych a religiéznich prostredi.
Jedno je vSak jisté: kazdy z nich se snaZzi pracovat tak, aby porozumél
zahadeé clovéka.“ (cit. podle Pol, 1995, s. 29)

V popisovani role ucitele v systému waldorfské pedagogiky se lze
také setkat s riznymi specifiky, ktera nam napomohou uchopit pozdéjsi

vymezovani jeho klicovych kompetenci.

Postavu ucitele v celé koncepci waldorfské pedagogiky Ize chapat
jako ustfedni. Je zde bran jako zasadni osoba, ktera ovliviiuje dusi ditéte.
To, Zze se zde uditel stava jakymsi hlavnim aktérem (ne vsak jedinym,
neméné vyznamnou roli zde hraje dité samotné, jeho rodiCe, prostfedi atd.)
vychovy, jsou na jeho bedra kladeny, kromé& pozadavku zakladnich jako je
napfiklad pfiprava na vyu€ovani a dalSich béznych povinnosti, i pozadavky,
feknéme, nadstandardni. Pocitat sem muizeme takové povinnosti jako je
napfiklad Casty a velmi pravidelny styk s rodici, pofadani kolegii s ostatnimi
uciteli, vénovani individualni péce vSem zakam, porfadani Skolnich slavnosti
atd. Témito na prvni pohled drobnymi ukony navic, uCitel pracuje zejména
na tom, aby byl prohlubovan vztah mezi nim a Zakem samotnym a aby
vychovné vzdélavaci prostredi bylo podnétné pro obé dvé strany. (Carlgren,
1991)

Dalsi zasadni charakteristikou, ktera je dobfe znama Siroké

verejnosti, je ten fakt, ze tfidni uCitel by své déti mél doprovazet po celych
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devét let zakladni dochazky a vyudovat je vem hlavnim predmétiim?2,
(Carlgren, 1991)

Tento poZzadavek samoziejmé, prfedevSim v fadach laické vefejnosti,
vyvolava zcela pochopitelné rozpaky. Ustfedni otazka zde vyvstava, zda je
ucitel, jako pedagog profesné pfipraven predavat ditéti odborné védomosti
ze vSech oblasti. ,Pedagogika waldorfskych skol v této souvislosti akcentuje
nutnost ucitelova stalého ruastu v samotném procesu jeho ucitelského
pusobeni a jeho zaujeti pro vychovnou praci.”. (cit. podle Pol, 1995, s. 43).
Pol (1995) zde dale také uvadi nutnost spoluprace jednotlivych pedagogu a

vzajemné vypomoci pfi latce, na kterou si jiz vskutku ucitel netroufa.

5.3 Kompetence ucitele waldorfské skoly

Z predeslych odstavcl, které byly vénovany roli ucitele ve waldorfské
pedagogice a jejimu celkovému pojeti, jasné vyplyva, ze zabér kompetenci
téchto ucitelé je opravdu velmi Siroky. A nejen Ze ucCitel sam by mél oplyvat
opravdu Sirokou Skalou dovednosti, ale i pole pusobeni je zde oprati béZnym
$kolam?® zna&né rozsiteno. Prekraduji se zde jakési pomysIné hranice t¥id a
ucCitel své kompetence vyuziva nejen v mezich Skoly, ale i v ramci nasledné
komunikace se Sirokou vefejnosti. Jednotlivé kliCové kompetence ucitelu se
pak vztahuji pravé k specifickému pojimani vyuky, ucebniho planu, vnitini
organizaci vyuky, prace uciteld s rodi¢i a verejnosti atd. Ve vSech téchto
oblastech zaujima ucitelstvi specifické misto a profiluje se zde tim tak

specificky obraz jeho kliCovych dovednosti.

UCitel waldorfské Skoly by samoziejmé mél disponovat i vSemi

takovymi pedagogickymi dovednostmi, které jsou vyzadovany po ucitelich

22 Pavodni koncept pogital s osmiletou zékladni dochazkou, nebot’ se odvijel od némeckého zakladu
téchto Skol. V Ceském prostiedi se pak tento model praktikuje i po pfidani devaté tiidy do zakladniho
vzd€lavani, proto tedy uéitel Zaky doprovazi po celych devét let. (pozn. autora)

3V tomto ohledu viak v soudasné dobé na skolach dochézi k velkym zm&nam, jez se d&ji pravé
prostiednictvim RVP, kde by zaci méli ziskavat kli¢ové kompetence zména postoji a ¢innosti
pedagoga je v tomto procesu nepostradatelna.
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na jakékoliv jiné Skole. Jejich nastinénim jsme se vénovali v kapitole
Identifikace kliCovych kompetenci ucitele (3.2.2). Podivame se tedy nyni na
tyto kompetence z pohledu waldorfské pedagogiky a zjistime, jak se mohou
pfipadné modifikovat pravé diky jedineCnému prostiedi, na kterém se

realizuji.

Konkrétné se zaméfime na souhrn kompetenci, které nam vyplynuly
z vyjadfeni nékolika autorll a které jsme pojmenovali inspirujice se
vyzkumem Novotné (2007) v kapitole 3.2.2. Identifikace klicovych
kompetenci ucitele. Kompetence ucitele vychazeji ztoho, jak je ucitel

vhiman. Pedagoga chapeme tedy jako nékoho kdo:

e vyuCuje (kompetence psychodidaktické- motivace zaku, vedeni
Zaku k feeni probléma),

e je odbornikem (kompetence pfedmétové- mit znalost z oboru,
umét vyhledavat nové informace, ovladat specifické metody
vyucovani),

e vychovava (pedagogické kompetence- vytvaret pfiznivé klima,
vést zaky ssebeucté, samostatnosti, sebepoznani a
sebevychoveé, fesit vychovné problémy),

e komunikuje (komunikacni kompetence- komunikace se Zaky,
uciteli, rodici, znat pravidla zdravé komunikace),

e umi pusobit svou osobnosti (osobnostni kompetence-
charakterové vlastnosti, stabilita, psychicka odolnost, kladny
vztah k zakam),

e diagnostikuje (diagnostické a intervenéni kompetence- ucebni
vysledky zakd, jejich individualni potfeby, pomahat s problémy,
prevence socialné patologickych jevu a jejich naprava)

e kdo planuje a fidi (kompetence planovaci a ridici- planovat a

fidit vyuku).

V nasledujici kapitole se zvlast zaméfime zejména na kompetence

psychodidaktické, pfedmétové, pedagogické, komunikacni a organizacni a
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fidici, nebot ty lze pojmout samostatné a oddélené se k nim vyjadfit.
Zbyvajici obecné kompetence pozdéji budeme nalézat ve specifikach
vyplyvajicich z waldorfské pedagogiky, kde se doplfiuji a rizné navazuji na
jednotlivé jevy, jimiz se budeme zabyvat v kapitole Kompetence vychazejici

ze specifik waldorfské pedagogiky (5.3.2).

5.3.1 Principy waldorfské pedagogiky jako nastroj k ziskavani
pedagogickych kompetenci

Na uvod této kapitoly bychom si méli povSimnout, jak waldorfska
pedagogika svymi principy mimodék posiluje u uciteld nékteré jejich
kompetence. Nalezneme v ni jakési specifické nastroje, které uciteli
pomahaji k dosazeni zakladnich pedagogickych kompetenci, kterymi by mél
disponovat, at uz uci na jakékoliv Skole. Nastinime si, jak tyto nastroje

funguji a jednotliva specifika si vice pfiblizime.

5.3.1.1Psychodidaktické kompetence

Tyto kompetence obsahuji takové pozZadavky na ucitele jako
motivovat zaky k poznavani nového a k feseni probléma. (Kyriacou, 1996).
V ramci waldorfské pedagogiky se k témto pozadavkim pfistupuje trochu
odliSnym zplsobem. Souvisi to do zna¢né miry se stylem vykladu ucitele,
ktery je na téchto Skolach praktikovan, kdy pedagog nové véci détem
nepredklada jako hotova fakta, nybrz se na zakladé véci znamych snazi u
déti vyprovokovat zajem o danou problematiku a motivovat je tak
k samostatné Cinnosti a zajmu o pfedmét a snaze nové véci pfijit na kloub
sam. (Carlgren, 1991). Dité je tak stavéno do stfedu déni celého svéta, ne
v8ak egocentricky, ale jako soucast celého systému. Dité jiz tak nestoji
mimo vesSkeré déni jako pouhy pozorovatel, a pravé tato nova aktivni role
zucCastnéného ho Casto motivuje k samostatné praci a usili problém vyresit.

(Pol, 1995). Zde samoziejmé velmi zalezi na dovednostech ucitele

40



samotného, jakym stylem latku détem predlozi, aby je touha po objeveni
nové véci opravdu nadchla, a aby ten prvotni impuls pochazejici od

pedagoga byl opravdu silné motivacni.

Druhou véci pak je, udrzet prvotni nadSeni déti dozvédét se néco
nového. Vtomto ohledu uciteli znacné napomaha koncept vyucovani
waldorfskych Skol. K tomu, aby dité do problému opravdu zabfedlo a nebylo
ruSeno a roztékavano dalSimi podnéty, slouzi tzv. epochy. Epochové
vyuCovani je koncipované tak, Ze jednotlivé odborné pfedméty jsou
usporfadany do souvislych bloku uciva, které se vyucuji zpravidla tfi az Ctyfi
tydny v kuse. Duvodem je pravé ustaleni a koncentrace détské pozornosti
k danému tématu a zvySeni jejich motivace zajimat se o téma vice do
hloubky. Zaci pak diky tomu mohou pochopit i uzsi souvislosti. (Carlgren,
1991)

Jak zde muZeme pozorovat, waldorfska pedagogiay svym konceptem
opravdu uciteli nahrava pfi dosahovani cile zajistit zajem zakd o probirané
ucivo, avSak nesmime opominat, Zze onu kompetenci motivovat Zzaky do
zahajeni celého procesu musi mit ucitel jasné zvladnutou. Prostfedky
k tomu ma na poli waldorfské Skoly téméf neomezeny a zalezi jen a jen na
ném, jak posléze vyuzZije charakter waldorfského vyucCovani jako jakychsi

podpurnych bodu pfi cesté ke kyzenému cili.

DalSi, neméné vyznamnou, ulohou ucitele této Skoly je motivovat
nejen zajem u vSech déti o probirany predmét, ale probudit u zaku
srovnatelny zajem o v8echny pfedméty. Pol (1995) se ve své praci k tomuto
vyjadfuje vtom smyslu, zZe jakymsi pomysinym heslem waldorfské
pedagogiky je totiz mimo jiné i to, aby Zzak neupfednostrioval jeden pfedmét
pfed druhym, nybrz se aktivnhé zajimal o vSe probirané. Divodem Kk této
shaze je zejména zajistit vSestranny rozhled a rozvoj ditéte. Proto se na
pudach waldorfskych Skol setkavame i stim, Zze po celou dobu Skolni
dochazky jsou vSechny pfedméty zastoupeny rovnocenné a takzvané hlavni
pfedméty nejsou nad ty ostatni povySovany. U itel tak ma ditéti nabidnout

jakousi cestu, jiz se mUze ubirat a na niz muze nachazet sebe samo.
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Waldorfska Skola se nesnazi vychovavat umélce, jak ji byva ¢asto mnohdy
vytykano, ale snazi se v zakovi probudit jeho tvur€iho ducha. Tyto vSechny
snahy pak maji sméfovat pravé k tomu, aby byla propojena jak fyzicka, tak
duchovni stranka prozivani ditéte. Ukolem pedagoga v tomto ohledu je pak
pravé motivovat dité na této cesté poznavani sebe samotného a probudit
v ném vnitfni odhodlani a touhu po poznani novych véci i v oblastech, které

jsou pro néj na prvni pohled nezazivné.

Tento nelehky ukol se samoziejmé opét snoubi s urCitymi poZzadavky
kompetenénimi, které jsou na ucitele kladeny. Opét zde narazime na jiz
zminovanou kompetenci psychodidaktickou, kdy ucitel musi vykazovat
vysoky stupen motivace (at’ uz vlastni, ¢i schopnosti motivovat ostatni). Dale
je velmi pfihodné, kdyZ je sam pro danou véc nadSeny a zapaleny a své
nadSeni z ,nové“ objevovanych véci dokaze prfenést na zaky. Tato tendence
se dale poji s pozadavkem, aby ucitel mél zajem o sebevzdélavani a rozvoje
vlastni osobnosti, protoze tady vice nez kde jinde je zapotfebi jakési

dynamiky pfi realizaci u¢ebniho planu?*.

S nelehkym uUkolem motivovat zaky klasce ke vSem predmétim
waldorfska pedagogika opét dava ucitelim do ruky nastroje, kterymi by se
jim mohlo podafit tohoto cile dosahnout. Jedna se zde o princip, na kterém
tato Skola stavi, tedy do u&eni zadlenit prvky, které zmiroval jiz Jan Amos
Komensky, jako jsou rytmus, obrazy a pohyb. VyucCovani se tak pro déti
déni a jen pasivné pozorovat svét kolem sebe, nybrZz se do néj smyslupiné

zacleni, a tim se tak pro né stane i srozumiteln&jSim. (Pol, 1995)

5.3.1.2Kompetence predmétové

* Vice se kompetencemi sebevzdélavacimi a inovativnimi budeme zabyvat v kapitole Kompetence
vychazejici ze specifik waldorfské skoly (5.3.2)
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Do pfedmétovych kompetenci fadime takové dovednosti, jako je
napfiklad mit oborové znalosti ¢i umét vyhledavat nové informace k ucivu.
(Prdcha, 2002)

Tato kompetence v prostiedi waldorfskych Skol nabyva opét jakychsi
novych rozméru. Jak jiz jsme dfive zminovali, uCitel na waldorfské Skole své
zaky po celou dobu zakladni Skolni dochazky vyucCuje vSem hlavnim
odborné znalosti musi prokazovat ve vice pfedmétech, nez je obvyklé. Proto

se zde objevuje novy apel mit kompetenci jakési vSestrannosti.

UcCitel musi zvladat jak pfedméty technické, tak umélecké, humanitni
Ci pfedméty z oblasti pfirodnich véd. VyZaduje to od néj tedy maximalni
disciplinu pfi studiu a doplfiovani znalosti. Casto jsou pak tfidni ugitelé
odkazani na pomoc uciteld majicich jiz dlouholeté zkuSenosti s vedenim
tfidy, €i kdyz opravdu latku nezvladaji, musi poprosit o vypomoc ucitele
odborniky. (Carlgren, 1991)

5.3.1.3Pedagogické kompetence

V této kategorii nalezneme cely soubor dovednosti ucitele,
souvisejicich s jeho pedagogickou profesi. My se zde zaméfi napfiklad na

vytvareni pfiznivého klimatu ve tfidé, ¢i podpofe individualniho rozvoje zaka.

V souvislosti s vytvarenim pozitivniho klimatu ve tfidé se v ramci
waldorfské Skoly jedna napfiklad o plnéni drobnych nadstandardnich ukonda,
které ugitel v ramci své profese musi ve vztahu k Zakim vykonavat®® (viz
kapitola 5.2 Obecna charakteristika ucitele waldorfské Skoly). Lze tedy fici,
ze waldorfska pedagogika opét dava svym ucitelim do rukou vice nastroju

na vytvareni tohoto pfiznivého klimatu, a diky tomuto konceptu pak jeji

2 Pravidelny styk s rodiéi, ugiteli, individualni pé&e o kazdé dité a vénovani pozornosti jeho
specifickym pozadavkim, atd. (Carlgren, 1991)
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uCitelé snadnéji mohou ziskat onu kliCovou kompetenci souvisejici

s vytvarenim pozitivni atmosféry.

Mluvime- li o individualnim pfistupu k zakam, ktery by ucitelé obecné
na vSech Skolach méli dodrzovat, na pudé waldorfské Skoly tento pojem
opét nabyva zcela novych dimenzi a v duchu antroposofie nam nabizi novy
pohled na celou véc, vjejimz stinu se profiluje jakasi dalSi kliCova

charakteristika téchto uditelu.

Zuzak (1998) ve své publikaci zminuje jakési nahlizeni na dité v tzv.
,naslednych obrazech®. Tato teorie vychazi v podstaté z fyzikalnich
zakonitosti o vnimani svétla a tmy, kde princip tmavé a svétlé plochy, kterou
pfi dlouhém cileném pohledu opét uvidime i pfi zavienych oci, aplikuje na
pole pedagogiky. Ucitele nabada ktomu, aby se na dité nedival jen
v realném prostfedi, ale aby si jeho obraz vybavoval i nasledné. Umozni mu
to tak odhalit i to, co je pod pouhym fyzickym zjevem zaka. Ucitel by se mél
snazit vyvolavat si ve své mysli jednotlivé obrazy, situace a momenty
vztahujici se k ur€itému Zakovi, a nechat tak ve své predstavivosti vyvstat
jeho télo éterické (viz kapitola 4.1.2 Antroposofie a pedagogika). Toto jeho
snazeni mu napomUze vybudovat si lepSi vztah k ditéti potazmo celé tfidé.
Naplnéni kompetence pfistupovat k ditéti individualné je tedy nasnadé. Diky
této Cinnosti pak také ucitel nezistné podporuje své dovednosti
komunikativnl’26, kde mu jeho dikladné nazirani na zaka nasledné usnadni
komunikaci s nim. Opét v této souvislosti mizeme zminit dovednost vytvaret
pozitivni klima ve tfidé ¢i sem muzeme pfifadit i kompetence diagnostické a
intervenéni. Pozitivni vztah mezi ucitelem a zakem mu totiz napomaha
k tomu, aby s zakem l|épe komunikoval o ¢emkoliv. Napomaha to uciteli
dikladnéji svého svéfence poznat (nejen fyzicky, ale i duSevné) a pomuze

mu to pak zdarnégji odhalit pfi€iny jeho problém ¢i chovani.

*% Tak jak je vymezil Priicha (2002)- viz kapitola 3.2.2 Identifikace klicovych kompetenci uéitele
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5.3.1.4Komunikaéni kompetence

Nyni tedy velmi plynule mdzeme navazat na kompetence

komunikacni, které jsme zminovali jiz v pfedchozim odstavci.

V prostfedi waldorfské Skoly je ona komunikacni kompetence vice
nez zadouci. Ucitel totiz neni v pravidelném a Castém styku pouze s zZaky,
ale také s jejich rodii a dalSi Sirokou vefejnosti. Blizky kontakt ucitele
s zakovou rodinou mu opét pomuze utvofit si jakysi ucelenéjSi obraz o ditéti
(napomaha mu to tak lépe diagnostikovat zaka a pfipadné mu pomoci pfi
feSeni problém), a taktéz rodiny, kdyz se vice zapoji do celého Skolniho
déni, muze pak spole¢né s pedagogem pulsobit na vychovu a vyvoj ditéte
synchronné a systematicky. UcCiteli to mimo jiné pfriblizi i prostfedi déti, ve
kterém vyrlstaji, a muze tak fadu probiranych témat vztahovat pfimo
k situacim zakim divérné znamym, coz jim umozni snazsi vniknuti do
tématu. (Pol, 1995). Uditeli to na oplatku zase umozni rozvijet své
kompetence psychodidaktické a ucebni, kdy se mu prostfednictvim

znamych témat snadnéji podafi dité motivovat k aktivité.

Jednotlivé kontakty jsou pak posilovany i mimo Skolni prostiedi, kdy
jsou poradany pravidelné slavnosti, ve kterych mizeme nachazime uzkou
souvislost s kifestanskymi svatky. Hledat v nich ale znamky ideologi¢nosti by
bylo vic nez marné. Slavnosti slouzi pfedevSim ktomu, aby si dité
uvédomilo svou ,,...sounalezitost s pfirodou a Duchem svéta.” (cit. podle
Valenta, 1993, s. 53)

Moznost uskuteChovat takto blizka setkani srodiCi a Sirokou
vefejnosti predpoklada vysoky stuperi komunikaCnich dovednosti. ,V
nékterych waldorfskych ucitelskych seminafich je primo ve studijnim
programu zafazen kurz ‘Otazky vztahu ucitele a rodi¢u’...” (cit. podle Pol,
1995, s.123). Jak je tedy vidét, princip blizkého kontaktu s rodiCi je ve

waldorfskych Skolach velmi dulezity a je na néj kladen velky daraz.
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AvSak nejen dovednost komunikacni je vtomto ohledu potfebna,
nybrz i to, ze ucitel pfi téchto Cinnostech (setkani s rodi€i, pofadani slavnosti
atd.) musi vykazovat i velmi dobré kompetence fidici, Cimz se v podstaté
dostavame k dalSi dovednosti, ktera je u waldorfskych uciteld vice nez

vitana.

5.3.1.50rganizacni a ridici kompetence

Organizacni a fidici dovednosti nesouvisi jen s pofadanim slavnosti,
jak jiz bylo v pfedeslé kapitole zmifiovano. Jedna se i o dalSi oblasti, kde

ucitel tyto schopnosti musi aktivné prokazat.

Systém fizeni waldorfskych Skol bychom jen tézko mohli nazvat
byrokratickym. Reditel zde nevystupuje jako jakasi odcizena individualita,
avSak spiSe jako jakysi hlavni ucitel. Ucitelé, profesionalové, zde maji
daleko vétSi pravomoci a aktivné se podili na Fizeni Skoly. Tendence
participovat na dulezitych rozhodnutich, které maji pfimou souvislost
s vyu€ovaci Cinnosti, spatfujeme v posledni dobé i u uciteld na béznych
Skolach. Na waldorfskych Skolach jiz tento model funguje po fadu desetileti.
(Pol, 1995)

Waldorfské Skoly ve své rozvinuté fazi existence v podstaté funguji
dle Steinerova konceptu spoluprace ugitelského sboru, kolegia?” a rady
Skoly a rodicu. V podstaté se jedna o jakysi model Steinerovy socialni
trojClennosti decentralizace moci, kde zakladnimi sloZzkami spoleCnosti jsou
nezavisle fungujici a navzajem kooperujici ¢lanky kulturni, politicko-pravni a
hospodarské. (Pol, 1995)

»,Sdilené rozhodovani poskytuje ucitelim moznost vyslovit se

k vlastnim pracovnim podminkam. Mohou tak identifikovat problémy, jez

?7 Kolegium je zde nazyvano uskupeni ¢lenti uitelského sboru, kteii tvoii jakési ,,spiritualni jadro
Skoly*, které jedna v duchu a zajmu antroposofie. Kolegium uéitell je povazovano za jakysi organ
s Ustfedni autoritou (Pol, 1995)
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pfekazeji vyucovani a navrhnout a uplatriovat vhodna feSeni.” (cit. podle,
Pol, 1995, s 103). Pol (1995) se dale v tomto ohledu zmifiuje o tom, ze
pravé ten, ktery je bezprostfedné zapojen do procesu vyucovani ma nejveétsi
pravo urCovat smér dalSiho vyvoje vyucovani, nebot on jediny dokaze
nejlépe vystihnout potfeby Zaka a nalézt spravné kroky k feSeni pfipadnych
problém. Waldorfské Skoly tak bezprostfedné stavi na dobrych
osobnostnich a koopera¢nich kompetenci jednotlivych ucitelt, ktefi se

bezprostfedné podili na fizeni a podobé Skoly. (Pol, 1995)

Schuze uditelt (kolegii) se konaji pravidelné alespon jednou tydné.
Tato setkani nejsou pfinosna jen z hlediska chodu a fizeni Skoly, ale stavaji
se podnétna i pro ucitele samotné, nebot se na téchto schizich hovofi o
jednotlivych Zacich a jejich potfebach. ,Pritomni ucitelé vypravéji o svych
setkanich s dotyénym Zakem. Nehovofi vSak o probléemech a nevyslovuji
své usudky ve smyslu je liny’, ‘je pilny apod. Jde pouze a jen o presnou
charakteristiku Zaka...” (cit. podle Zuzak, 1998, s. 35). Jak zde vidime,
schize kolegii maji uciteli napomoci upevnit svlj vztah k zakovi, coz
mimodék opét posiluje jeho kompetence komunikaéni (prostfednictvim
jinych uditel se mu otevre jiny pohled na zaka a muze mu to tak usnadnit
komunikaci s nim), diagnostické (z vypravéni maze odhalit drobné spojitosti,
které mu dotvofi diagnosticky obraz Zaka) €i kompetence pedagogické

(citlivy pfistup k zakovi atd.).

V souvislosti tedy s fidicimi kompetencemi Ize fici, ze dale jsou po
ucitelich waldorfskych Skol vyZzadovany kompetence kooperace, vzajemné
ucty pedagogll mezi sebou, odpovédnosti v rozhodovani, dovednosti

vytvaret fungujici partnerstvi (spole€enstvi) a jednani v duchu antroposofie.

5.3.2 Kompetence vychazejici ze specifik waldorfské pedagogiky

Jiz pfi zminovani kompetenci, které souvisi s obecnou kategorizaci

dovednosti vyzadovanych u kazdého ucitele, se nam v prostredi waldorfské
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Skoly poodkryl prostor, ve kterém waldorfska pedagogika vyZaduje nové,
odlisné, kompetence, jez po svych ucitelich vyZaduje. V této kapitole se tedy
zaméfime na jednotlivé oblasti, které se jiz svym charakterem odliSuji od
téch na béznych Skolach, a v nichz tim padem nachazime pozadavky na

dovednosti ucitelt vyuéujicich v duchu antroposofie.

5.3.2.1Kompetence souvisejici s uéebnim planem

Nékteré specifické pozadavky na dovednosti a schopnosti ucitele
waldorfské Skoly pfimo vyplyvaji z odliSného u€ebniho planu, ktery je na
téchto Skolach praktikovan. Nebudeme se zde pfimo zabyvat pFfesnou
konstrukci hodin a skladbou predmétl, avSak zaméfime se na ty jevy, ze

kterych Ize odvodit kompetence, kterymi by mél ucitel disponovat.

UCit na waldorfské Skole samoziejmé znamena prvotné zna zaklady
antroposofie a principy waldorfské pedagogiky. Uz to tedy mizeme chapat
za jakousi nadstandardni kompetenci, kterou ucitelé pfi nastupu na tuto
Skolu musi prokazat (kromé tedy samoziejmé znalosti odbornych). Druha
véc pak je, ze uditel by podle téchto nové ziskanych poznatkl a principd mél
i pfi vyuCovani postupovat a uvadét je v praxi, nebot’ on je jakymsi duchem
waldorfské pedagogiky a on vytvafri to, ¢im ma waldorfské uceni ve

skute€nosti byt.

Jiz nékolikrat jsme zde zmifovali jakysi specificky nahled antroposofie
na Clovéka jako na vrstvici se subjekt. Pol (1995) pak tento fakt dava do
souvislosti pravé s uCebnim planem, ktery k tomuto vyvoji jedince, jez se
odehrava v jednotlivych etapach, pfi nichz se vtom kterém obdobi rozviji
pravé jedna slozka téla, pfihlizi a je koncipovan tak, aby dité neprozivalo
v prvnich letech Skolni dochazky jakysi Sok a svou energii, kterou
momentalné potiebuje k fyzickému rastu, nespotfebovavalo na mentalni
operace a neadekvatni pozadavky, kterymi ho ucitel mize zahltit. UCebni

plan waldorfské pedagogovy sice dava jakysi fad a vzor co, kdy a jaké
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pozadavky by ve kterém obdobi mél na dit&, pravé s ohledem na jeho vyvoj,
mit, avSak i tak ma ucitel stale velmi volné pole pusobnosti, a proto zde musi
prokazat maximalni miru samostatnosti a odpovédnosti pfi tvorbé takto
specifické uc€ebni osnovy, kterou determinuje pravé s ohledem na své

dikladné znalosti z oblasti vyvoje ¢lovéka v duchu antroposofie.

Ucitel mimo jiné musi prokazat i jakousi schopnost planovat
v navaznostech. Vyhodou pro néj je, ze sam uci v§em hlavnim predmét(,
tedy nemUze se vymlouvat, Ze nezna koncept kolegy, ktery uci latku jiného
predmétu, a celkové se tak probirané téma mulze nestat pro déti
nepochopitelnym. UCitel této Skoly by dana témata mél logicky koncipovat
tak, aby na sebe navazovaly nejen vertikalné, tedy aby stavél na poznatcich,
které zakum jiz vysvétlil, ale také horizontalné. Cely koncept vykladu latky
z ruznych védnich oblasti by se tedy mél pohybovat v jakési spirale, kdy se
jednotlivé poznatky ne sebe vrstvi, dopliuji a vzajemné mezi sebou vytvareji

takové vztahy, které zakim otviraji nové pohledy na skute¢nost. (Pol, 1995).

Waldorfsky styl vyuky je taktéz specificky vtom ohledu, zZe latka,
kterou zde ucitel probira, se zakum prezentuje na typickych pfikladech,
které jsou rozebirany velmi dopodrobna a do hloubky. Zaci pak na zakladé
tohoto pfikladu dale odvozuji a charakterizuji véci tomu podobné a prokazuji
svou orientaci v oblasti ucitelem pravé poodhalené. Opét se zde jedna o
jakysi koncept zapojit zaka aktivné do vyuky a pfimét ho, aby sam,
konstruktivné na poznatcich znamych odvozoval skuteCnosti noveé. (Pol,
1995). Na udcitele je pak vtomto ohledu kladen jakysi pozadavek vysoké

predmétové kompetence a dikladné znalosti vykladané latky.

Co do odlisnosti vykladu waldorfského ucitele oproti Skolam béznym,
je nutné zminit jesSté jeden fakt, ktery je spojen s dalSimi pozadovanymi
kompetencemi. Jedna se o formu pfedkladani nové latky détem, zejména na
prvnim stupni zakladni Skoly. UC€ivo se détem vypravi v jakychsi pfibézich,
pracuje se zde s fikankami, basnémi, r€enimi, bajkami ¢i povéstmi, dale se

hraji scénky, nacviCuji se divadla ¢i jina dalSi umélecka vystoupeni (napf. pfi
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jiz zminovanych slavnostech ¢&i pfi jinych prilezitostech). (Carlgren, 1991).
Tento bohaty ,umélecky” Zivot je svéfen opét do rukou tfidniho ucitele, ktery
ma za ukol tyto oblasti zakim pfedkladat a dale je v nich aktivné
doprovazet. V souvislosti s vypravénim pfibéhd v hodinach je tudiz pro
dobfe odvedenou praci predpokladano, ze uditel bude disponovat kvalitnim
hlasovym projevem, bude mit dobré vypravéCské schopnosti €i Ze bude
vlastnit a pouzivat expresivni a vyrazové prostfedky. Dale potom jsou u
téchto uciteld zadouci kompetence dobrého hereckého projevu, hudebniho
vnimani &i schopnosti rytmizace (souvislost s realizaci Skolnich vystoupeni

Ci jinych verejnych akci).

5.3.2.2Kompetence souvisejici s vedenim tfidy ucitelem po
celou dobu skolni dochazky

V souvislosti s vedenim tfidniho ucitele zakl po celou dobu zakladni
dochazky a jeho vyucovani vSem hlavnim pfedmétim, spatfujeme zde
odhalujici se dalSi klicové kompetence, které ucitel této Skoly musi mit.
Nékteré jsou mimodék opét posilovany konceptem waldorfské pedagogiky,
avSak nékteré znich jsou spiSe charakterizovany vysokymi naroky na

ucitele a jeho osobu.

Jak jiz bylo zminéno, vedeni po celou Skolni dochazku se potyka
s mnozstvim svizelnosti, i pfesto v8ak waldorfské Skoly striktné tento model
dodrzuji. Navzdory mnoha argumenttim, které hovofi proti (nedostate¢na
odborna pfipravenost ucitell atd.) je zde spousta téch, které naopak hovofri
pro tento koncept. Systém skyta spoustu vyhod jak pro dité, tak pro
pedagoga samotného (pravé napfiklad moznost rozSifovani svych

kompetenci), a proto se vyplati ho i nadale praktikovat.
Diky tomuto konceptu je ucitel se svymi Zaky v neustalém kontaktu, a

muze tak na né systematicky, v ramci ur€itého opakovani, rytmizaci, ktera je

taktéz zakladem waldorfské pedagogiky, puUsobit. Pravidelné vraceni se
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k tématim jiz probranym, v nichz ma jeden uditel jasny poradek, a stavéni
na jiz ziskanych poznatcich véci novych, uciteli dava moznost jednotlivé
souvislosti propojovat (i vramci dvou & vice odbornych predmétt?®) a
dosahnout tim tak lepSi orientace zaku v ucivu a spoluprace v hodinach.
(Carlgren, 1991). Diky tomuto systému mimodék naplfiuje pedagogicka
kompetence vytvaret pozitivni klima, kterého by nebylo mozné dosahnout
v takové mife pfi FidSim kontaktu Zaka s uCitelem. A nejen to, vytvafi se zde i
hlubSi vztah mezi Zaky a ucitelem (kompetence pedagogické), coZz mu opét
napomaha pfi jeho kompetencich diagnostickych, jejichz prostfednictvim se

priblizuj svétu zaka.

Soustavna pedagogicka cinnost vramci jedné tfidy pak uciteli
umoznuje vidét zaka v jeho proménach, kterymi si v pribéhu svého vyvoj
prochazi a citlivéji tak muze reagovat na tyto zmény, které jsou pro obdobi
zakladni Skoly tolik charakteristické. (Carlgren, 1991) Kompetence, které
diky tomuto opét muze rozvijet &i si je utvaret jsou napfiklad komunikativni,
dale potom dovednost vytvaret priznivé klima ve tfidé i mimo ni Ci
kompetence diagnostické a konzultativni, kdy mize své jednotlivé poznatky
o ditéti dale komunikovat s rodi€i a spoleCnymi silami pak mohou pomoci

zakovi jeho situaci fesit.

V souvislosti s dlouhodobym pulsobenim v ramci jedné tfidy se pak
mohou objevit i hlasy, ze se toto plsobeni muze projevovat i negativné.
Waldorfska pedagogika si vSak je téchto moznych uskali velmi dobfe
védoma, a proto na své ucitele apeluje pozadavkem silné sebevychovy.
Nejen totiz dité, ale i ucitel samotny by mél béhem spoleCnych let
zaznamenat svUj vyvoj. Na pocatku Skolni dochazky k détem pfistupuje jako
jakysi zastupce jejich rodi€u a postupné, tak jak se déti vyviji, jeho role
pfechazi do polohy jakéhosi starSiho pritele, davérnika, ¢lovéka mravného a

ochotného kdykoliv pomoci. (Carlgren, 1991).

28 Zde opét miizeme hledat shodu s RVP, kde se diraz klade na mezipfedmétové vazby, které by
zakovi 1épe umoznili proniknout do tématu
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Pfevedeme- |i tyto charakteristiky opét do souvislosti s jeho
kompetencemi, opét zde muzeme naleznout vSechny ty, které by pedagog
obecné mél mit. AvSak nalézame zde i kompetenci novou. Waldorfska
pedagogika vic nez ktera jina ve svych zakladech klade velky dlraz na
osobnostni vyvoj ucCitele jako takového. U itel v zavislosti na véku a
pozadavcich ditéte (opét se vychazi z antroposofie a koncepce slozeného
téla Clovéka), které v tom urcitém obdobi ma, musi byt schopen reagovat a
zastavat urcitou roli tak, aby byl ditéti pfi jeho vyvoji napomocen a splfoval i
cile jeho individualniho svobodného rozvoje, na jehoz konci by méla stat

bytost svobodna, mravni, uvédomeéla a svébytna.

Nezbytnost ucitele vystupovat jako osoba, jeZ zdokonaluje svou
¢innost, vzdélava se (souvisi s potfebou mit profesni kompetence ve vSech
predmétech, kterym vyucuje- viz kapitola 5.3.1.2 Kompetence predmétoveé)

a inovuje, je z predeslého vice nez patrna.

5.3.3 Institucionalni podpora a moznost dalSiho vzdélavani

Az doposud jsme zde hovofili o kompetencich, kterymi by mél ucitel
waldorfské Skoly oplyvat, o tom, jak mu waldorfska pedagogika napomaha
k tomu nékteré kompetence upevhovat, avSak nikde jsme se jesté
nezminovali, jaka existuje institucionalni podpora téchto uciteld. Proto
nasledujici, a také zavérecCnou, kapitolu teoretické Casti budeme vénovat
pravé tomuto tématu. Tedy institucionalni pfipravé ucitell waldorfskych skol

a jejich moznosti dalSiho vzdélavani.

Na 0vod nutno predeslat, ze v Ceské republice neexistuje na
vysokych Skolach obor zamérfujici se konkrétné na vzdélavani ucitelt téchto
alternativnich Skol. Samoziejmé vSak i na waldorfskych Skolach musi ucit
aprobovani specialisté vzdélani v oblasti pedagogiky, tudiz ucitelé pro tyto
Skoly jsou, stejné jako vSichni ostatni, pfipravovani na pedagogickych

fakultach. Kde tedy mohou uditelé zajimajici se o praci na této Skole ziskat
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prislusSné védomosti o antroposofii, tolik dulezité filosofii pro celou
waldorfskou pedagogiku, kdyz se absolventi pedagogickych fakult o
mySlence waldorfskych Skol dozvidaji jen v hrubych narysech vramci

pFfedmétu alternativni pedagogiky?

Pol (1995) se ve své publikaci zmifuje o pfipravnych seminafich pro
adepty ucitelt na waldorfské Skoly. Jedna se o jakési kurzy (riizné dlouhého
trvani, fadové roky), kde jsou ucCitelé seznamovani se zakladnimi
myS$lenkami antroposofie, které tvofi zpravidla uvodni napld prvniho roku
studia. Mimo jiné se v ramci tohoto prvniho ro¢niku mlady ucitel ujistuje i
v sobé samém, snazi se nalézt sebe samotného a snazi se zorientovat ve
svych Zivotnich cilech. V nasledujicich letech jiz u€itel nové nabyté poznatky
uvadi do praxe a dale je rozviji v souvislosti s dalSimi disciplinami
bezprostfedné souvisejicimi s jeho pfipravou na ucitelskou profesi (studium
uCebniho  planu, specifik  waldorfského  vyuCovani, jednotlivé

uméleckofemesiné pfedméty, epochové predméty atd.).

Navazeme- li na kapitolu, v niz jsme se zabyvali institucionalni
pripravou budoucich uCitell obecné, nalezneme zde pfi srovnani
s waldorfskymi pfipravnymi kurzy nepatrné odliSnosti. Kromé zminovaného
obratu k ditéti®, spatfujeme v pripravé waldorfskych ucitelt i dalSi obrat,
které by meély byt realizovan. Je tu zaznamenan i jakysi obrat k uciteli
samotnému, ktery by mél v ramci svého vzdélavani byt veden tak, aby byl,

taktéz jako dité ve Skole, naplnén hodnotnym vnitfnim zZivotem. (Pol, 1995)

PFi dalSi konkretizaci cili, o které usiluje pfiprava waldorfskych

ugiteld, zmifiuje Pol (1995, s. 127- 128) nasledujici:

e ,Rozvinout porozuméni ditéti ve svétle antroposofie.
e Probrat kurikulum waldorfské Skoly s hlavnim ddrazem na

vékové obdobi, pro néz je ucitelsky adept pripravovan.

% Tak jak to definovala Spilkova (2007)- viz kapitola 3.2.1 Pedagogické ptiprava budoucich ugiteld
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e Rozvinout umélecké a imaginativni schopnosti ucitelského
adepta nutné pro splnéni jeho pedagogického ukolu

e Poskytnout studentu ucitelstvi moznost pracovat s détmi ve
tridé, seznamit jej tak prakticky s povahou ucitelova ukolu ve
tridé

e Rozvinout smysl adepta ucitelstvi pro specifika prace ve
skupiné coby zakladni pfedpoklad pro spolupraci s kolegy ve

waldorfské Skole, ev. s dalsimi lidmi spojenymi se Skolou.“

Jak je vidno, jiz v pfipravé uciteld je kladen velky daraz na
prohlubovani kliCovych kompetenci, které jsme si v pfedchozim oddilu
identifikovali. Kromé kompetenci znalosti antroposofie zde nalézame
kompetence komunikativni, kooperativni, dovednosti z oblasti uméleckého

Zivota jedince, femesel a dalsi.

Z vyctu cill zde opét nalézame shodu s obecnou tendenci pfipravy
budoucich ugitel®, a to orientovat jejich vzdélavani nejen teoreticky, nybrz i
prakticky. Dle Steinerova konceptu ma waldorfska pedagogika usilovat o to,
aby ucitel jen mrtvé nepouzival pedagogicka pravidla a pfi kazdém setkani
s ditétem hore¢né premyslel, ve které z pedagogickych situacich se pravé
nachazi a jak ma jednat, avdak aby konal zcela pfirozené na zakladé

zvnitfnéni a pfijmuti nauceného za sobé vlastni. ( Pol, 1995)

Dalsi dulezitou charakteristikou vzdélavani waldorfskych uciteld, je
urcité jakasi komplexnost a integrovanost jednotlivych poznatku, které jsou
jim pfedkladany. V ramci své budouci praxe to totiz budou oni, po kterych se
bude vyzadovat, aby ucCivo vykladali v souvislostech (napfiklad v ramci
epochovych hodin, které na sebe logicky navazuji a poznatky z jedné oblasti
se vyuzivaji pfi objevovani oblasti jiné) a jednotliva témata na sebe
smysluplné vrstvili. Proto, a¢ se na prvni pohled mize zda, Ze jednotlivé
studijni témata mladych ucitelt jsou roztfisténa a zdanlivé nesouvisejici,

v duchu antroposofie jim jsou dodavany logické souvislosti a provazani, a

30 Tak jak o ni hovotil Havel a Simonik (2006)- viz kapitola 3.2.1 Pedagogicka p¥iprava budoucich
uditeld
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tedy lze Fici, Zze integrita je hlavnim znakem celého vzdélavani waldorfského

ucitele.

Pedagog, ktery jiz proSel timto vstupnim kurzem, se pak dale muze
v oblasti waldorfské pedagogiky vzdélavat i v ramci nejriznéjSich, specificky
zaméfenych, kurzl, pofadanych at jiz Skolami samotnymi ¢&i jinymi
waldorfskymi organizacemi a sdruzenimi. Mnohé kurzy jsou otevieny i

Siroké verejnosti, ktera ma zajem o problematiku waldorfské pedagogiky®'.

6 Shrnuti teoretické casti

Prvni faze teoretické Casti prace byla orientovana spiSe k obecnym
pojmlU vymezeni zakladnich charakteristik kliCovych kompetenci. Probrani
celého nastinu kliCovych kompetencich zapoCatym uz od zakladni Skolni
dochazky mélo své opodstatnéni nejen z dlivodu celistvéjSiho uchopeni celé
problematiky, ale také v poukazani na fakt, Ze jednotlivé faze vzdélavani
jsou navzajem velmi propojeny, a Zze v sou¢asné dobé, kdy Ceské Skolstvi
prochazi razantni proménou, je nutné zménit i pfistup aktért podilejicich se
na této zméné, tedy ucitelt. Jsou to pravé oni, kdo musi své kompetence
zacCit rozvijet jinymi sméry, néz jak byli doposud zvykli, a knim se ted

smeérfuji zraky odborniku i Siroké verejnosti, jak s timto Ukolem nalozi.

Samoziejmé, Ze tato zména dopada i na ucCitele waldorfské Skoly,
nebot v tomto ohledu jsou brani zcela rovnocenné se vSemi ostatnimi uciteli.
Bylo tedy velmi zajimavé davat do souvislosti kompetence, které se vyzaduiji
po vSech uditelich, pravé s waldorfskou pedagogikou. Mohli jsme si
povSimnout, Ze ac€ tento proud Skol vznikl poCatkem minulého stoleti, jiz
tehdy apeloval na kompetence a cile ve vzdélavani, ke kterym nynégjsi

Skolstvi sméfuje. Velmi dikladné propracovany systém vyuky a koncept celé

3! Internetové adresy nabidky nékterych doplitujicich kurzi waldorfské pedagogiky
e 7S waldorfska pardubice, dostupny z:<
http://www.waldorfpardubice.cz/wpedagogika.htm>, stazeno dne 1. 5. 2010
e  Asociace waldorfskych skol CR, dostupny z
<http://www.iwaldorf.cz/stranka.php?link=a008 &menu=vzd-vzd >, stazeno dne 1. 5. 2010
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waldorfské Skoly tak svymi nastroji uCitele nutka a zaroven jim i v mnoha
pfipadech napomaha k tomu, aby uplathovali pravé ty kompetence, které

jsou obecné na vSech Skolach zadouci.

Nutno jesté podotknout, Ze a¢ jsou tedy kompetence ucitell
waldorfskych Skol v mnoha smérech shodné s kompetencemi ucitelt Skol
béznych, ve waldorfské kontextu maji trochu odliSné pozadi a vykazuiji jista
specifika, ktera bychom jen téZko hledali v jinych Skolach. Taktéz
v souvislosti s antroposofii  zde nachazime mnoho  specifickych
kompetenénich pozadavkl, které ucitelé téchto Skol musi oproti jinym

ucitelm vykazovat.

Otazkou zlstava, zda si jiné Skoly pfi dnesSnich zménach konceptu
vyuCovani na zakladnich Skolach a pfechodu na RVP mohou vzit inspiraci
z waldorfské pedagogiky. Véc je to vskutku nelehka k posouzeni. Bylo by
chybné fici, Ze nékteré prvky vyucovani by v tomto ohledu nebyly pfinosem i
pro jiné Skoly, av8ak na druhou stranu by bylo odvazné tvrdit i to, Ze
jednotlivé fragmenty pomahaijici k naplnéni nékterych kliC¢ovych kompetenci
(at uz zaka nebo ucitele samotného), by fungovaly zcela shodné i v jiném
prostiedi. Waldorfské Skoly jsou totiz typické svou provazanosti a
vystupovanim jako celku, tudiz i jednotlivé komponenty utvarejici kliCové
kompetence funguiji jako systém, kde jedna slozka pusobi na druhou. Proto
se z toho da logicky vyvodit, Ze vyjmeme-li jednu konkrétni funkéni slozku ze
systému, Ize oCekavat, Ze svou funkci bude plnit i nadale, avSak v jiném
prostfedi jiz nemlUzeme C&ekat shodnych vysledkd, kterych, zdanlivé
samostatné, tento fragment dosahoval v systému predeSlém (nebot zde
vystupoval v kooperaci s dalSimi jinymi jevy). Jednotlivé komponenty
waldorfské pedagogiky utvarejici klicové kompetence ucitele dneSni doby
mohou byt i na jinych Skolach pfinosné, avSak svuj specificky charakter
ziskavaji pravé v souvislosti s provazanosti celého pfistupu s antroposofii,

potazmo waldorfskou pedagogikou.
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Vyzkumna ¢ast

Nyni se dostavame kdruhé Ccasti celé prace, tedy vyzkumné.
Konkrétné se zde budeme zabyvat kvalitativnim vyzkumem. S ohledem na
tématiku (jak byla nastifiovana v uvodu prace) by se na prvni pohled mohlo
co nejvice udaju o zjiStované problematice. AvSak volba kvalitativniho
vyzkumu byla vybrana pravé pro to, Zze a¢ bude vyzkumny vzorek mensi,
poskytne nam hlubSi nahled na celou problematiku a navic techniky spojené
s kvalitativnim vyzkumem lépe odpovidaji jakémusi komplexné&jSimu pojeti a
vyobrazeni tématu. Navic se tim tak vyvarujeme i mnohym uskalim

vyplyvajicim z technik vyzkumu kvantitativniho®2.

7 Metodologie vyzkumu

v v

V metodologické casti se zaméfime na konkretizaci veSkerych
dalezitych &asti vyzkumu, které bylo nutné si stanovit jesté pfed samotnym
vstupem do terénu. VytyCime si zde tedy cil vyzkumu po strance
intelektualni, praktické i personalni, dale si vytvofime konceptualni ramec
pro vyzkum, definujeme vyzkumné otazky a hypotézy, stanovime vyzkumny
soubor, popiSeme metodu sbéru dat a v neposledni fadé také zvolime
design celého vyzkumu. VSechny tyto kroky pak povedou pravé k tomu, aby
byl vyzkum veden uceleng, cilené, a aby byl zasazen do urc€itého ramce,

ktery nam dale poslouzi ke snazsi Citelnosti a interpretaci ziskanych dat.

32 Jedna se naptiklad o nedostatek dotaznikového Setfeni, kdy se odpovidajicimu nedavé dostatek
ptilezitosti k odhaleni nového tématu a vySetiujici tak pfedem drzi vyzkum v urcitych mezich, ¢ehoz
my se zde chceme vyvarovat.
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7.1 Cil vyzkumu

Vyuzijeme-li Maxwelliv koncept, ktery ve své publikaci uvadi
Svatitek a Sedova (2007), Ize cil vyzkumu stanovit v podstaté ve tfech
rovinach- intelektualni, praktické a personalni. Pokusime se nyni tedy

v ramci tohoto nahlizeni jednotlivé cile nadefinovat.

Intelektualni cil byl v ramci této prace jiz nékolikrat vyjadfen. Jedna se
tedy pfedevsim o specifikaci kliCovych kompetenci tfidniho ucitele zakladni
Skoly waldorfské. Tento cil mizeme chapat jako stézejni pro celou praci a
dale mu budeme vénovat zvySenou pozornost, nebot vysledky vyzkumu

mohou pfispét k rozSifeni odbornych znalosti v této oblasti.

Prakticky cil vyzkumu pak nachazime pfedevSim v tom, interpretovat
zavéreCné vysledky tak, aby mohly byt napomocny nejen ucitelim téchto
8kol, nybrz i v8em ucitelim ostatnim, Skoldm, Skolskym institucim dci
univerzitnim studentim pedagogickych fakult, pfipravujicich se na své
budouci povolani. Dale zde v ramci praktického cile mizeme hledat i snahu
definovat kliCové kompetence ucitell waldorfskych Skol tak, aby se mohly do
budoucna stat opérnymi body pro dalSi badatele zabyvajici se touto

problematikou.

Personalni cil prace pak je dukladné prozkoumat danou problematiku
a vyvodit jednotlivé zavéry, které by pro mne, jakozto budouciho pedagoga,
mohly byt zdrojem uzite€nych informaci. Na zakladé prozkoumani prostredi
Zakladni Skoly waldorfska v Pardubicich, se tedy budu snazit nalézt klicové
kompetence tfidnich ucitell, které by bylo mozné zobecnit na jakéhokoliv

ucitele jakékoliv waldorfské Skoly.
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7.2 Vytvoreni konceptualniho ramce

Jednim ze zakladnich ukoll pfed samotnym zahajenim vyzkumu je
stanovit si konceptualni ramec. Jedna se predevSim o to, formulovat si
samotny vyzkumny problém, dale potom definovat klicové koncepty a
nastinit teoreticky koncept, ze kterého vyzkum bude vychazet. Tyto
jednotlivé body slouzi k tomu, abychom se pfi zkoumani drzeli pfedem
stanovenych ramcu a vytyCeného problému a nestalo se nam, Ze budeme

zkoumat néco jiného, nez jsme puvodné zamysleli.

7.2.1 Formulovani vyzkumného problému

StéZejnim tématem celého vyzkumu budou (tak jak bylo stanoveno
v intelektualnim cili) kliCové kompetence tfidniho ucitele zakladni Skoly
waldorfské. Ve vyzkumu se je pokusime identifikovat, pojmenovat a
kategorizovat. Vyzkum se dale zaméfi na porovnani teoretické koncepce a
jejiho obrazu vrealném prostfedi, tedy na to, zda se vybrané kliCové
kompetence v praxi skuteC¢né objevuiji, jaka je jejich dullezitost (zda jsou
chapany jako ustfedni, €i naopak okrajové) a zda se zde neobjevuji nové

kompetence, které teorie nedokazala odhalit.

7.2.2 Definovani klicovych konceptt

Definovani klicovych pojmu slouzi pfedevsim k upevnéni vyznamu a
definice sledovaného jevu, aby posléze nedoSlo k zaménam ¢&i jinému
chapani. Ustfednim se pro tuto praci stava predevsim pojem kompetence
ucCitele waldorfské Skoly. Proto se ho nyni pokusime nastinit v takovém
svétle, v jakém bude po dobu vyzkumu sledovan. Jiz v teoretické ¢asti byl
pojem kliCové kompetence vysvétlovan, avsak, jak jse si mohli povSimnout,

mnohdy jsme v dalSim nastifovani problémd kolisali od pojm0 kvalifikace,
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pres kompetence, dovednosti postoje &i schopnosti. Toto kolisani nam
mnohé napovida o chapani pojmu kompetence v ramci tohoto vyzkumu.
V podstaté lze fici, ze kompetencemi ucitele vtomto ohledu rozumime
soubor vesSkerych vySe zminénych charakteristik (od osobniho profilu, pfes
ziskané védomosti, dovednosti, schopnosti, navyky a zastavané postoje),
které profiluji ucitelskou profesi. V souvislosti s pojmem kliCovych
kompetenci ucCitele waldorfské Skoly pak hovofime o souboru vSech
charakteristik, které vykazuji urCitou specificnost od kompetenci uditell

béznych Skol.

7.2.3 Nastinéni teoretického kontextu

V této pasazi se pokusime nalézt jakysi teoreticky zaklad pro
zamysSleny vyzkum. Nutno podotknout, Ze v Ceské literatufe pro takto
specificky vyzkum neexistuje sumarizovany koncept, ktery by se konkrétné
stanovanou problematikou zabyval. Museli jsme proto pfistoupit k vytvoreni
jistého podkladu, ktery by teoreticky kontext zajistil.

Mnoho autorl se v posledni dobé&, prfedevSim v pravé probihajicich
zménach ceského Skolstvi, snazi definovat kliCové kompetence uditell
zakladniho vzdélavani a vytvofit tim tak jakysi novy standard ucitelské
profese®. Se vzrlistajicimi naroky na nové nastolenou koncepci vyucéovani a
S ni spojenou proménou chapani pozice ucitele ve vyuCovani, vzrostla také
potfeba opfit se o nékteré vyzkumy, které by napomohly kliCové
kompetence ucitele poodhalit. Vyzkum Novotné (2007) se v tomto ohledu
zaméfil na identifikaci kliCovych kompetenci ucitele primarni Skoly, kde se ji

3. A¢ se

podafilo nalézt soubor kompetenci, jimiz by mél ucitel oplyva
autorka zabyvala vyzkumem kompetenci ucCitele obecné, stal se tento jeji

koncept pro tuto praci do znacné miry inspirujici, ponévadz jsme se mohly

33 Napt. Spilkova (2007), Svec (2002), Priicha (2002)

3 Vyzkum Kompetence ugitelii v primarni §kole probihal na podzim roku 2007 mezi 28 ugiteli
primarnich skol. Pouzitou vyzkumnou technikou se zde stal nestandardizovany dotaznik vyuzivajici
ke kazdé proménné pétistupnovou skalu.
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od kategorizace kompetenci ucitele ,odrazit a jednotlivé skupiny dale
podrobovat teoretickému zasazovani do systému waldorfské pedagogiky.
Nastin zakladnich kompetenci ucitele ve waldorfském kontextu, jak byl
nastinén v teoretické Casti prace, se pro nas tedy stava teoretickym

vychodiskem vyzkumu.

Pouze tento kontext by vSak pro vyzkum nebyl dostacujici.
Pfedpokladali jsme totiz, Ze ucitel waldorfské Skoly bude disponovat i
nékterymi odliSnymi kompetencemi vyplyvajicimi ze specifik waldorfské
Skoly. Jelikoz vSak v Ceské odborné literatufe neexistuje uceleny koncept
pojednavajici konkrétné o kompetencich tfidnich uciteld téchto kol*?,
museli jsme pro tento specificky vyzkum studiem odborné literatury
teoreticky kontext vytvofit. Proto jsme pravé z odbornych publikaci
vyabstrahovali jednotliva témata dotykajici se kliCovych kompetenci tfidnich
ucCitell waldorfskych Skol, tyto kompetence identifikovali, pojmenovali a
pokusili se je zasadit do souhrnného souboru kompetenci, které z této

ucitelské profese vyplyvaji.

Chybéjici uceleny souhrn kliCovych kompetenci uciteld waldorfskych
Skol se tak tedy stal inspirujici pro vytyCeni a definovani cile tohoto
vyzkumu. Na zavér Ize pak Fici, Ze teoretickou ¢ast této prace Ize v zasadé
povazovat za teoreticky kontext pro vyzkum klic¢ovych kompetenci ucitele

waldorfské Skoly.

7.3 Definovani vyzkumnych otazek a stanoveni hypotéz

V této kapitole si nyni stanovime vyzkumné otazky, na které by nam
vyzkum mél odpovédét, a také si ur€ime zakladni hypotézy, z nichZ budeme

vychazet.

33 Pol (1995) se ve své publikaci sice do znaéné miry kompetencemi waldorfskych uéitell zabyva,
avsak problematiku jesté potad nahlizi v pomérné obecnych rovinach, kde nejsou jednotlivé
kompetence jasn¢ definovany.
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7.3.1 Vyzkumné otazky

Tak, jak byl stanoven cil vyzkumu, muZzeme z né&j jasné odvodit

zakladni vyzkumné otazky. A to tyto:

e Jaké jsou specifické kompetence ucitele waldorfské Skoly?
o Jaké vytipované kompetence povazuji uditelé ZS waldorfska za

kliCové a které naopak za méné dulezité?

Tyto zakladni vyzkumné otazky byly dale podpofeny podrobnéjSimi,
které nam napomuzou ty hlavni zodpovédét. Jedna se o nasledujici otazky:
Odliduji se zasadné kompetence uciteld waldorfskych Skol od kompetenci
ucitelt Skol béznych? V jakém ohledu jsou odli§né? Jsou tyto kompetence
ovlivnény waldorfskou pedagogikou? V em se to projevuje? Jakym
zpusobem se odlisné vyu€ovani podili na utvareni specifickych kompetenci?

Jakeé jsou dalSi kompetence, kterymi ucitel waldorfské Skoly disponuje? atd.
Jednotlivé vyzkumné otazky budou nahlizeny ze &tyf rovin pohledu, a

to ucCitele, Zaka, rodiCe a nezavislého pozorovatele. Toto uchopeni vyzkumu

slouzi k utvoreni celistvéjSiho a objektivniho pohledu na celou problematiku.

Jednotlivé uhly pohledu nam totiz mohou poodhalit kompetence, které by

nam pfi jednostranném pohledu mohly uniknout.

7.3.2 Hypotézy

Hypotézy byly pro tento vyzkum stanoveny nasledovné:

e UCcCitel waldorfské Skoly kromé ocCekavanych kompetenci

béznych pro vSechny ucitele disponuje i kompetencemi
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,nadstandardnimi“, vyplyvajicimi z charakteru waldorfské
pedagogiky

e Neé&které principy waldorfské pedagogiky se pfispivaji
k ziskavani kliCovych kompetenci.

e Vytypované kompetence uciteld waldorfskych Skol vytvafi
zaklad profesniho profilu téchto uditell.

o UCitelé, Zzaci i rodiCe vnimaji dulezitost jednotlivych

vytypovanych kompetenci podobné.

Jednotlivé hypotézy jsou takto stanoveny predevSim na zakladé
teoretické Casti této prace. Prvni hypotéza narazi na nékolikrat zminovany
fakt, Ze ucitel waldorfské Skoly oproti béZnému uciteli v ramci své profese
vykonava spousty nadstandardnich ukon0, které s sebou logicky pfinasi i
specialni pozadavky na jeho dovednosti a schopnosti. Zminka o tom, ze tyto
kompetence vyplyvaji pravé z waldorfské pedagogiky, vychazi z toho, ze
¢innosti vykonavané nad ramec bézné ucitelské praxe jsou povétsinou jejimi
vystiznymi poZadavky, které pak klade nejen na ucitele samotného, ale i na
dalsi jiné ukony souvisejici s jeho praci. Druha hypotéza se opira o ten fakt,
Ze v teoretické Casti byly nékteré principy waldorfské pedagogiky shledany
jako pfinosné pro ziskavani urc€itych kompetenci a Ze nastroje waldorfské
pedagogiky jsou mnohdy silnou oporou pro ucitele pfi vytvafeni jeho
dovednosti, kterymi by mél oplyvat. Treti hypotéza pak opét souvisi
s teoretickou C€asti a odbornymi publikacemi napsanymi o waldorfské
pedagogice. Zde se totiZ v roztfisténych zminkach nastinuji poZzadavky na
tohoto ucitele, proto kdyz jsme se v teoretické Casti pokusili tyto pozadavky
sumarizovat, byl tim tak vytvofen jakysi standard waldorfské ucitelské
profese a oCekavame, ze tyto profilové charakteristiky skuteCné nalezneme i
v realném prostiedi Skoly, potazmo u waldorfskych uciteld. Posledni
hypotéza volné navazuje na ty pfedeSlé. Vychazi ztoho faktu, Zze kdyz
profilace standardu waldorfského ucitele vyplyva predevSim z charakteru
waldorfské pedagogiky, ktera ovliviuje jednotlivé ucastniky tohoto konceptu
vychovy a vzdélavani, mélo by pak byt vnimani duilezitosti ucitelovych

kompetenci témito ucastniky obdobné.
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7.4 Vyzkumny soubor

Vyzkum kliCovych kompetenci uCitele waldorfské Skoly byl proveden
na Zakladni Skole waldorfska v Pardubicich. Vyzkumnym vzorkem se pak
stali jednak ucitelé, poté Zaci a také rodiCe téchto déti. Rozhodnuti zacdlenit
do vyzkumu jiné osoby nez jen ucCitele samotné sleduje jeden cil. Jedna se
zde predevsim o vystihnuti kompetence tohoto ucitele v celé jejich Sifi, proto
bylo zapotfebi pfibrat do vyzkumu takovou skupinu lidi, ktera s nim pfichazi
do kontaktu, ma ponéti o waldorfské pedagogice a ktera je pfitomna
realizaci téchto kliCovych kompetenci v praxi. Navic timto trojim pohledem
muzeme docilit odhaleni nékterych kompetenci, které by nam v ramci

jednostranného vyzkumu mohly uniknout.

Vyzkumny vzorek tedy tvofili zaci 7., 8. a 9. tfidy Zakladni Skoly
waldorfské v Pardubicich. Konkrétné se ho zucastnilo 3 Zaci tfidy sedmé, 10
Zaka osmé a 3 devaté tfidy (Vékové rozmezi 12-15 let). Dale vyzkumny
vzorek tvorili tfidni ucitelé vySe zminovanych tfid a 3 rodi¢e zaki sedmé
tridy.

7.5 Metoda sbéru dat, organizace a zpusob jejich

zaznamenavani

Jiz v pfedchozich kapitolach jsme se zminovali, Zze nasi tendenci
bude uchopit cely vyzkumny problém komplexné. Z toho ddvodu bylo
zvoleno, ze se bude jednat o vyzkum kvalitativni (umoznujici proniknout do
hloubky) a taktéz zvoleny vyzkumny vzorek byl vybran riznorody, aby se

nam zachoval jakysi nestranny pohled na zkoumané téma.

Pfi vybirani metody sbéru dat jsme proto pokraCovali ve stejném

duchu. Uplatnili jsme proto principy triangulace a jako metody sbéru dat pak
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byly zvoleny hloubkové rozhovory, pisemné vyjadieni a zucastnéné
pozorovani. Skrze tyto tfi metody pak byly testovany vySe zminéné hypotézy
a cely vyzkum byl veden tak, abychom si skrze data ziskana jednotlivymi
druhy Setfeni v zavéru mohli odpovédét na stanovené vyzkumné otazky.
Strategie triangulace byla vybrana hlavné z toho diavodu, aby se nam opét
poodkryla dalSi mozna témata, ktera se dotykaji kliCovych kompetenci
uCitele a ktera by mohla zustat skryta pfi zvoleni pouze jedné metody

vyzkumu.

7.5.1 Pisemné vyjadreni

Jako prvni metodu, pomoci niz byla jednotliva data pro vyzkum
ziskavana, jsme se rozhodli zacdlenit pravé pisemné vyjadfeni (duvody
budou objasnény v nasledujicich odstavcich). Pro tuto metodu sbéru dat
byli vybrani zaci osmé tfidy. Pisemné vyjadfeni bylo pojato jako jakasi
anonymni pisemna prace o délce cca jedné strany formatu A5 na zadané
téma, které znélo: ,Predstavte si, Ze jsem nova Zakyné, ktera pfisla do vasi
tfidy. Neznam toto nové prostfedi a poprosim vas o to, abyste mé s nim
seznamili. PfedevS§im mé zajima, jaka je tato Skola a jaky je nas tfidni ucitel,
jaké ma vlastnosti, v ¢em je dobry/Spatny, jak se chova k zakim, co je na

ném bezvadného a na co si mam naopak dat pozor.©

fwe v

dlvodu, aby bylo docileno maximalni volné vypovédi zaka, ktery by nebyl
zatizen odpovidanim na pfedem stanovené otazky. Proto zde byly jen
zminéné podnétné body, které by zaka nasmérovaly k Zadanym vypovédim.
Snahou bylo, aby Zaci na bazi svého pocitové a subjektivného vnimani
popsali postavu ucitele tak, jak ji vidi oni sami z pohledu své jedineCnosti.

V Siroce nastolené otazce jsme ocCekavali, zda se objevi nékteré
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z identifikovanych klicovych dovednosti ucitele a které nové schopnosti Zaci

popiSi. Poté jsme pak s témito poznatky pracovali v ramci dalSich metod.

To, ze jsme tuto metodu cilené zaradili jako prvni v pofadi, vychazi
z toho faktu, Ze tato technika pfedstavoval jakysi dobry vstupni bod do
celého vyzkumu. Zaci tak byli svym zpGsobem seznameni s vyzkumem,
ktery se bude odehravat na jejich Skole a moji dalSi pfitomnost v hodinach

(pFedevsim pak v ramci pozorovani) nebrali nijak zvlastné.

Zakam byla prace zadana jako doméci ukol. To z toho ddvodu, aby
vypovidali pravdivé a nebyli omezeni pfitomnosti samotného ucitele ve
vyuce. Takto ziskana data by totiZ mohla byt znacné zkreslena, pfedevsim
pak v ohledu, kdy by chtéli vyjadfit jista negativa. Proto bylo zvoleno domaci
prostfedi pro vypracovani ukolu, aby se Zaci pfi tvorbé pisemného vyjadfeni
citili pohodiné a bezpecné, coz by mohlo podpofit pravdivostni hodnotu

jejich vypoveédi.

Tento ukol byl pro Zzaky zadan jako dobrovolny, tudiz jsme se je
snazili motivovat je pocitem dulezitosti v celém tomto vyzkumu, Ze praveé oni
jsou tou podstatnou jednotkou, bez které by se vyzkum neobeSel, abychom
tim tak docilili co nejvétsSi navratnosti zadaného ukolu (Z 15 ti pfitomnych

zakl nakonec ukol splnilo a odevzdalo 10).

Zarazeni této metody jako vstupni se ukazalo byt dobré i ztoho
ddvodu, Ze se diky zakovskym pisemnym vyjadienim poodhalila dalSi
témata vztahujici se ke kliCovym kompetencim ucitelt, ktera se stala
podnétna pro dalSi hlubSi prozkoumani v ramci pozorovani €i naslednych

rozhovordu.

7.5.2 Pozorovani
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Pozorovani probihalo od ledna do bfezna 2010 ve tfidach jiz
zminovaného sedmého, dale osmého a devatého ro¢niku ZS waldorfska
V Pardubicich. Zakladni Skolu jsem navstévovala vzdy jeden den v tydnu,
kdy jsem vzdy ten konkrétni den travila s pfedem zvolenym ucitelem této
tfidy, pfiCemz jsem se je snazila pravidelné stfidat. TaktéZ jsem se snazila

dochazet nepravidelné v rizné dny, aby bylo docileno jakési riznorodosti.

O prestavkach jsem bud doprovazela ucCitele do kabinetu, kde jsem
ho pozorovala pfi praci (pfiprava na dalSi vyuku, kooperace s ostatnimi
pedagogy atd.), nebo jsem zustavala ve tfidé a snazila se skrze pozorovani
déti dale vyziskat potfebné informace, Ci jsem se volné pohybovala po
chodbach skoly, kde jsem se taktéz snaZila najit odpovédi na nékteré otazky

vyzkumu.

Za dulezité vtéto Casti prace povazuji jesSté zminit nékteré
charakteristiky, kterymi se mé pozorovani fidilo. Co se typu pozorovani tyCe,
jednalo se o tzv. pozorovani zigastnéné, které Svaficek a Sedova (2007, s.
143) popisuji jako: ,...dlouhodobé, systematické a reflexivni sledovani
probihajicich aktivit pfimo ve zkoumaném terénu s cilem objevit a
reprezentovat socialni Zivot a proces.”. V tomto typu pozorovani ma podle
téchto autort vyzkumnik vystupovat jednak jako jakysi u€astnik aktivit, ktery
se vSak do jisté miry drzi v povzdali a stranou véci, a hlavné také jako
pozorovatel, ktery v roli divaka sleduje scény odehravajici se pfed nim,
pficemz on tyto scény neustale podrobuje kritickému nahlizeni a klade si
kritické otazky.

Meé pozorovani na této Skole Ize dale oznacit jako pfimé, nebot jsem
se realné ocitala v prostoru a Case. Toto oznacCeni odpovida i tomu, jak je
chapano Svafickem a Sedovou (2007), kdy tito autofi pfimym pozorovani
rozumi takové, které se odehrava ve shodném cCasoprostoru a neni

provadéno prostrednictvim Zzadného zaznamu.

Podle Svaficka a Sedové (2007) by se toto pozorovani dale dalo

chapat jako polostrukturované, nebot’ studované kategorie byly z velké Casti

67



pfedem stanoveny v ramci vytypovavani kliCovych kompetenci v teoretické
Casti prace a nasledné i ty, které byly vyvozeny z zakovskych praci. Avsak
kromé téchto sledovanych jevu byly dale zaznamenavany i ty skutecnosti,
které se objevily nové a které byly vyhodnoceny taktéz jako dulezité a
kliCové. Nasledné pak nové skuteCnosti byly logicky zaclenény do jiz
nastinéné struktury i jim byly pfidéleny kategorie nové a byly jim nadfazeny

obecné pojmy.

V dalsi rovin& nazirani Svaficka a Sedové (2007) by se pozorovani
dalo charakterizovat jako oteviené. Oteviené v tom smyslu, Ze jsem vefejné
vystupovala jako vyzkumnik a nesituovala jsem se do zadné jiné
»,maskovaci“ role. Déti z devaté tfidy jsem sice znala jiZz z dfivéjSka, nebot
jsem u nich vykonavala svou pedagogickou praxi, takze zde mé déti
z poCatku brali spiSe jako ,pani ucitelku“, avSak na mou novou roli
vyzkumnika si rychle zvykly a nepfredstavovalo to pro né zadny problém.
Naopak si myslim, Zze celkové mé predeslé pusobeni na Skole, i co se
vztahu s uciteli a navazani kontaktu tyCe, chapu jako pfinosné, nebot jsem
zde nebyla vnimana jako néjaky rusSivy element, ale jako jakasi pfirozené

existujici ¢ast celku.

V pozorovani jsem se predevSim zaméfila tedy na postavu ucitele
samotného, na jeho chovani a vystupovani vramci tfidy i mimo ni, na
jednotlivé aktéry, s nimiz pfichazel do kontaktu, na jeho jednani s nimi,
pfiCemz jsem hledala zpétnou vazbu i u téchto ucastnikl interakci
s uCitelem. Konkrétné vzniklé situace, jevy a pfipady byly dale kriticky
nahlizeny, analyzovany a zaclefnovany do urcité struktury, ktera by méla
charakterizovat profesi ucitele waldorfské Skoly. Jednotlivé analyzy se dale
staly inspirujici pro vytvofeni novych témat vhodnych k prozkoumani v ramci
hloubkovych rozhovord. Nutno jeSté podotknout, Ze zaznamenavany byly
nejen jevy, které se skute¢né odehravali, ale taktéz i byla pozornost
vénovana tomu, co bylo teoreticky stanoveno a nakonec se ukazalo, ze se

v praxi nevyskytuje.
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7.5.3 Rozhovor

Posledni metodou sbéru dat tvofil jiz nékolikrat zminovany hloubkovy
rozhovor. Svaficek a Sedova (2007, s. 159) hloubkovy rozhovor
charakterizuji jako: ,...nestandardizované dotazovani ucastnika vyzkumu

zpravidla jednim badatelem pomoci nékolika otevienych otazek.".

Rozhovor by bylo dal mozné definovat jako polostrukturovany, nebot
jsem sice méla pfipraveny nékteré opérné dotazy, avSak rozhovor jsem
nechavala volné plynout a podnétna témata, o kterych dotazovani zacali

spontanné hovofit, jsem se snazila dale rozvijet.

Rozhovoru byli podrobeni tfidni ucitelé sedmé, osmé a devaté tfidy.
Déle se ho zucastnili tfi nahodné vybrani zaci tfidy sedmé a tfi zaci tfidy
devaté a posléze i tfi rodiCe zakl tfidy sedmé. Zapojeni vSech téchto
riznorodych ucastnikd do vyzkumu pravé v oblasti rozhovoru bylo ucinéno
jednak proto, abychom ziskali jiz nékolikrat zmifiovany pohled na
zkoumanou problematiku ze tfi moznych rovin, a jednak proto, Ze praveé tito
tfi aktéfi tvofi jakési zakladni pilite waldorfské pedagogiky a jsou
v bezprostfednim kontaktu se sledovanym tématem. Podrobeni jich
hloubkovym rozhovorim se pak pfedpokladalo, Zze bude velmi pfinosné,
protoze pomuUze zodpovédét nékteré nedofeSené otazky, které vyplynuly

z dvou metod predchozich, kde chybéla zpétna vazba na zjisténé informace.

Rozhovory probihaly v poslednim mésici konani vyzkumu na této
Skole. Bylo tomu tak ucinéno zcela zamérné, aby byl s respondenty navazan
jakysi usi vztah a bylo tim tak vytvofeno prostfedi diveéry. Sice diky mému
tfida devata se svym tfidnim ucitelem), s nékterymi jsem se v ramci tohoto
vyzkumu setkala poprvé, a proto byl poskytnuty ¢as pfed samotnymi

rozhovory témér nezbytny.
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Samotné rozhovory byly realizovany vesmés v prostiedi Skoly.
S détmi probihaly v terapeutické mistnosti, s uciteli ve sborovné a s rodiCi
v kavarné, v parku pfed Skolou a u nich doma. VeSkeré rozhovory byly po
pfedchozi domluvé a souhlasu dotazovanych nahravany na diktafon a
nasledné prepsany do pisemné podoby, aby se Iépe daly podrobit

zamysSlené analyze.

Délka rozhovoru se pohybovala kolem ftficeti minut, u Zaka pak tato
doba byla zkracena na deset az patnact minut. Struktura rozhovoru, jak jiz
bylo zminéno, byla pomérné mékka. K dotazovani jsem méla pfipraveno par
stézejnich otazek vychazejicich jednak z teoretického konceptu této prace a
jednak z pisemnych vyjadfeni a pozorovani, které jsem doposud na této
Skole realizovala. Mnohé z otazek pak byly poloZeny velmi oteviené proto,
aby se zde zachoval prostor ke spontanni a nesugestivni odpovédi
aby mohl byt respondent volné vtazen do tématu. Téma hovoru jsem do
znacné miry nechavala volné plynout, a jen jemné ho korigovala, pfiemz
podnétna témata, ktera respondent zminil, jsem se snazila rozvijet. Taktéz
jsem v rozhovoru s nasledujici osobou na tyto, mnohdy nové objevena
témata, navazala a snazila se prozkoumat jejich realny zaklad a vyvratit Ci
potvrdit tak domnénku, Ze se jedna jen o subjektivni nazor. Zpétné jsem se
pak néktera témata snaZila provéfovat i vramci stale probihajiciho
pozorovani. Stavalo se pak tedy, ze jednotlivé rozhovory si byly podobné jen
svym zamérenim, tedy odhalit klicové kompetence ucitele, avSak struktura a
téma se setkani od setkani ménily a vyvijely. Jednotlivé upousténi a
pfechazeni k novym podnétnym tématim se pak stalo pfi¢inou toho, zZe
v kazdém z rozhovord bylo objeveno néco nového a inspirujiciho. Princip
ponechani velmi Sirokého vypovédniho pole, kde se velmi snadno nachazeji
nova témata k prozkoumani, se pak taktéz stava nedilnou soucasti designu

celého vyzkumu (viz kapitola nasledujici 7.6 Design kvalitativniho vyzkumu).
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7.6 Design kvalitativniho vyzkumu

Design vyzkumu chapou Svafitek a Sedova (2007) jako jakési
ramcové usporadani, neboli také plan vyzkumu. Nelze ho v zadném pfipadé
ztotoznovat se sbérem dat Ci s jejich naslednou analyzou. SpiSe se zde
jedna o jakémsi promysleni podminek, v ramci kterych budeme nas vyzkum

uskute¢novat.

Design tohoto vyzkumu vznikl pak na pozadi kombinace dvou
technik. Prvni byla odvozena z aparatu zakotvené teorie, kde se pouziva
kédovani, které vtomto vyzkumu slouzilo prfedevSim k objevovani novych
faktorli, zejména v zakovskych pracich. Druha technika pak vyplyva
z obsahové analyzy, kde si vyzkumnik stanovi zakladni sledované jevy
(vyznamové jednotky), které jsme si v naSem pfipadé definovali v ramci
teoretické Casti prace, a posléze je pak sleduji v terénu. VSechny ziskané
skuteCnosti jsme pak posléze mohli davat do vzajemnych souvislosti a
z vypovédi jednotlivych uc€astniki vyzkumu tak profilovat postavu ucitele

waldorfské Skoly tak, jak ji vidi aktéfi tohoto waldorfského prostiedi.

Kompletaci téchto dvou technik jsme zvolili pfedevSim proto, Ze
nejlépe vystihuji potfeby této prace, a také proto, Ze diky nim se nam
nejlépe podafi shromazdit data potfebna k zodpovézeni stanovenych

otazek.

8 Vstup do terénu

Vlastni vstup do terénu neprobihal hned od zac¢atku v roli vyzkumnika
a nezapoCal se konkrétnim pfichodem na $kolu vramci vyzkumu
samotného, nybrz jsem stouto Skolou byla v jistém kontaktu jiz dfive.
Povazuji nyni za nutné k tomuto doplnit par dulezitych informaci, protoze jak

se pozdéji ukazalo, maji pravé ony do jisté miry vliv na provadény vyzkum.
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Prvni kontakt stouto Skolou se odehral vramci lyzarského
vycvikového kurzu nynéjSiho sedmého rocCniku, kde jsem poprvé s Zaky
pFiSla do kontaktu. Tuto tfidu jsme pak mnohdy také doprovazela na riznych

dalSich mimoskolnich akcich, kde jsme navazali pomérné blizké vztahy.

DalSim kontaktem s zaky a tfidami bylo mé pedagogické pusobeni
vramci povinnych pedagogickych praxich, které jsem na této Skole
absolvovala na podzim 2008 a jafe 2009. Zde jsem pak pravé nejvice
pamatovali, a kdyz jsem se, v podstaté po roce, vratila do tohoto prostredi,

néktefi mne jiz na chodbé zdravili a oslovovali ,pani uitelko®.

Byla jsem docela zvédava, jak na mne Zaci pravé této tfidy budou
reagovat, nebot’ na jafe roku 2008 jsem mimo jiné v jejich tfidé provadéla
vyzkum pro mou predeslou bakalarskou praci, a tak mne zajimalo, v jaké roli
jsem jim vice utkvéla, zda v roli vyzkumnika ¢&i v roli ucitele, ktera vychazela
z mého pedagogického pusobeni na této Skole. Jejich reakce a osloveni mi

situaci ihned objasnila.

Z provadéni predeslého vyzkumu v ramci predchazejici bakalarské
prace, jsem méla tu zkusenost, Ze déti nijak nepoznamenalo to, Ze jsem zde
jiz dfive pusobila v odliSné roli, tedy roli pedagoga, ba naopak to, Zze mne
znaly, bylo pro celou véc spiSe vyhodou, protoze tim tak s respondenty byl
témér okamzité navazan blizSi vztah, ktery byl nezbytny pro planované
rozhovory. Sice jsem se trochu obavala toho, Zze pravé proto, ze mne
devataci oslovuji ,pani ucitelko®, budou se pfi rozhovorech drzet vice zpatky
a nesdéli mi tak tfeba pravdivé informace, avSak to se ukazalo jako minéni
mylné, nebot Zaci vypovidali velmi oteviené. Pozdé&ji mi tento jejich postoj
objasnil vyrok jedné divenky, se kterou jsem se bavila o pfestavce, nebot se
mne zeptala: ,...pani ucitelko a kdy nas zase budete ucit? To minule bylo
fakt dobry...“. Ztoho jsem usoudila, ze pro zaky predstavuji spiSe jakési
zpestieni ve vyuce a Ze mne tudiz, i pfes dost zavadéjici osloveni, situuji do

role trochu odliSné nez pravé ucitelské, a ze to, Ze se 0 mne zivé zajimaji,
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jen pfispélo dale k tomu, aby se i aktivné podileli na nabizené moznosti

participovat na vyzkumu.

Co se tyCe tfidy sedmé, jsem zase méla trochu obavy z toho, Ze tim,
Ze mne déti znaji i z mimoSkolnich akci, kde jsme pro né vystupovala
v jakémsi neformalni svétle a spiSe jim zajiStovala zabavu (jednalo se
mnohdy o doprovodny program na Skolach v pfirodé Ci lyZzarském vycviku),
Ze mou novou roli vyzkumnika na poli formalnim budou chapat odliSné nez
tfidy zbylé a budou celou véc brat na lehkou vahu. Oproti tfidé devaté, kde
jsem détem byla predstavena jako ,pani ucitelka® mi totiz sedmaci byli zvykli
sice vykat, avSak zaroven oslovovat jménem, coz skute¢né vypovida o
jakémsi blizSim vztahu. Mé obavy se vSak nakonec ukazaly byt vic nez
liché, ba naopak mi pfislo, Zze tim, Ze mne déti znaly jiz z dfivéjSka a vztahy
s nimi byly oproti ostatnim tfidam vskutku bliz8i, mély o to vétsi snahu mi
nyni pomoci, a proto, kdyz jsem jim vyzkum pfedstavila, hned nékolik zaku
zvedalo ruce, Ze by pravé oni chtéli pfi rozhovorech vypovidat. Pozdéjsi
rozhovory s nimi pak také probihaly velmi oteviené a pfirozené, za coz, jak
se domnivam, vdéclim pravé predeslé praci s nimi a dlouhodobé&jSimu

utvareni vztahu.

Odlisna situace pak byla se zaky osmého ro¢niku. S nimi jsem se
totiz poprvé setkala skuteCné az pfi realizaci tohoto vyzkumu. Proto jsem
také pfistoupila ktomu, zZe jsem pravé v jejich tfidé zvolila metodu
pisemného vyjadieni, kde zaci, jak jsem se domnivala, nebudou mit zabrany
se pfimo vyjadfit pfed neznamou osobou, a budou tak moci své nazory
napsat na papir a anonymné. Avsak tim, Zze mne zrovna tato tfida neznala, o
to vice jsem je musela motivovat k tomu, aby se aktivné na tomto vyzkumu
podileli. Proto jsem se Zakim predstavila jako studentka filosofické fakulty,
ktera, stejné jako oni museji zpracovavat rlzné rocCnikové prace, nyni
zpracovava svou bakalafskou praci a potfebuje pravé jejich pomoc pfi
zjisténi nékterych udaju o jejich Skole. Stylizaci do role jim blizké, jsem
v nich chtéla podpofit jakysi pocit sounalezitosti a motivovat je tak k vétsi

spolupraci, ktera byla pro vysledky tohoto vyzkumu nezbytna. Podle
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navratnosti praci (z 15- ti pfitomnych zaka 10 praci vypracovalo) a kvality

ziskanych dat mohu soudit, Ze se mi tento zamér podaril.

Celkové lze pak fici, ze zaci byli do celé problematiky velmi aktivné
zapojeni a zivé se o cely vyzkum zajimali. Soudim tak z toho, Ze se mne
neustale dotazovali, kdy Zze uz budu mit vysledky hotové a Ze az je budu mit,
tak je s nimi urcité musim seznamit. Mohu tedy konstatovat, Ze co se Zaku
tyCe, a€ jsem ze zaCatku méla jisté obavy ze stfetavani roli, ve kterych mé
Zaci znali z dfivéjSka a nové nastolené role vyzkumnika, nakonec se ma
znalost prostfedi i jednotlivych zakl ukazala jako vyhoda. Jednak pfi vedeni
rozhovoru, kde byla velmi snadno navozena atmosféra duvéry a jednak i pfi
pozorovanich, ktera jsem v jejich tfidach provadéla, protoZe jsem pro né

nepfredstavoval ruSivy element a oni se tak chovali pfirozené.

Zrovna tak znalost jednotlivych uciteld z dfivéjSka jsem zde
pocitovala jako vyhodnou, nebot i oni pfede mnou nevykazovali znamky
zadné nervozity a chovali se zcela pfirozené, coz zajiStovalo jakousi
nezkreslenost vysledkl. Taktéz i hovory s nimi se pak odehravali v privétivé
atmosfére. Nékteré informace dulezité pro vyzkum jsem taktéz ziskala i
ze situaci a rozhovorl vedenych s ucitelem jen tak mimodék pfi
prestavkach, kdyZz jsme prodiskutovavali situace vzniklé v hodinach
(informace takto =ziskané jsem si zaznamenavala do poznamek

Z pozorovani).

Pfi pozorovanich jsem nej¢astéji sedavala v zadni lavici tfidy sama, ¢i
vedle nékterého z zaku, podle toho, kde bylo zrovna misto. Snazila jsem se
vystupovat tiSe a hlavné nerusivé, abych nezasahoval do chodu vyucovani,
které jsem chtéla, aby probihalo co nejvice pfirozené. Tato pasivni role vSak
o pfestavkach témér vzdy pfechazela do aktivni, nebot jsem se s zaky, at iz
sama od sebe (vétSinou jsem hovory zahajovala s vytipovanymi zaky, tzv.
gate keepery®® a skrze né se pak bavila s vicerem Zzaku), ¢i mé Zaci

vyhledavali samostatné a dovysvétlovavali mi nékteré situace vzniklé pfi

36 Svatitek a Sed'ova (2007) timto oznadenim rozumi takové jedince, prostfednictvim nich je
udrzovan kontakt s celou skupinou.
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hodiné. Trochu jsem se obavala, Ze pravé tento zajem déti o mou osobu
svédCi o tom, ze i v hodinach, kdy vyu€ovani pozoruji, se vice soustfedi na
mné a Ze zde tudiz plsobim rusivé. AvSak z tohoto mého usuzovani mé
vyved! ulitel, ktery poznamenal, Ze déti se vzdy zajimaji o vSechno a Ze mé
muze ubezpeit, Ze se v hodinach chovaji zcela stejné, jako kdyz tam
z dfivéjSka. Opét zde proto ztohoto vyjadfeni mohu usuzovat, ze mé

pfedeslé pusobeni na Skole bylo viceméné pro tento vyzkum pfinosné.

Po ukoncCeni realizace vyzkumu v ramci Skoly jsem se zaky i uciteli
rozloucila a pfislibila jim po zpracovani dat predani vysledkd vyzkumu, o

ktery vSichni projevovali velky zajem.

DalSi vstup do terénu se pak odehraval jiz v mimoskolnim prostfedi.
riznych mimos8kolnich akcich. Kzapojeni rodi€l do vyzkumu jsem
pristoupila jednak proto, jak jiz bylo nékolikrat zmifiovano, abych zajistila
jakysi nejednostrunny pohled na ucitele waldorfské Skoly, a také proto, ze
pro zodpovézeni nékterych otazek bylo zapotfebi pohledu Clovéka zvenci,
avSak takového, ktery ma do jisté miry povédomi o problematice

waldorfskych Skol.

Z hlediska jakési formalnosti bych na tomto misté rada jesté
upfesnila, Ze meé vystoupeni vramci celého vyzkumu Ize tedy
charakterizovat jako takové, kde jsem vystupovala v roli tzv. zasvéceného
vyzkumnika. Postavu tohoto vyzkumnika popisuje Svafiéek a Sedova (2007,
s. 76) jako Clovéka: ,...ktery se styka se svymi respondenty i mimo ramec
vyzkumu.®. Tato skuteCnost byla naplnéna v podstaté jiz pfed zahajenim
celého vyzkumu pfi kontaktu s touto Skolou v ramci mimoskolnich akci Ci
pedagogickych praxi a dale pak pfi mé uc€asti na slavnosti pofadané skolou,

které jsem se zucCastnila po jeho ukonceni.
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9 Analyza a interpretace dat

V tomto oddile se nyni jiz kone¢né dostavame k samotné analyze dat
ziskanych z vyzkumu. Jakymsi podkladem pro tuto pasaz se stala teoreticka
Cast této prace, konkrétné pak identifikace kliCovych kompetenci ucitele
waldorfské skoly, kde byly jednotlivé mozné kompetence vybirany z odborné
literatury, zabyvajici se waldorfskou problematikou. Na jejich zakladé pak
byly jednotlivé vypovédi a informace ziskané zvyzkumu sbérem a
kombinaci riznych metod s mini davany do souvislosti a hloubéji
analyzovany. Struktura analyzovani dat se vSak v mnohém bude od
teoretické identifikace kompetenci liSit. Jednotlivé kompetence jsou totiz
navzajem tak provazané, Ze je velmi obtizné se k nim oddélené vyjadfrit,
proto jsme pfistoupili k metodé€, kdy na zakladé urcitého rysu €i jevu budeme
popisovat kompetence, které jsme vtomto ohledu spatfili. V ramci jedné
kapitoly soustfedujici se pod konkrétni jev tedy budeme odhalovat roli

kompetenci s nim souvisejicich.

Tuto kapitolu Ize v podstaté rozdélit do dvou zakladnich ¢asti. Jednak
se zde budeme zabyvat kompetencemi, které byly dfive identifikovany
v teoretické €asti a za pomoci jednotlivych metod je budeme analyzovat a
posuzovat, a dale pak kompetencemi, které identifikovany nebyly, a pfesto
se ve vypovédich respondentl &i v pozorovani projevily. Tyto kompetence

byly odhaleny pfedevsim v ramci kodovani.

9.1 Prakticka role kompetenci odhalenych v teoretické casti

9.1.1 Ucebni plan

V teoretické Casti bylo v ramci kompetenci souvisejicich s odliSnym
ucebnim planem na této Skole uvedeno hned nékolik dovednosti. Zaénéme

ale tou asi nejvice specifickou, ktera ucitele waldorfské Skoly vskutku od
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téch béznych odliSuje. Jedna se zde o kompetenci disponovat znalostmi z

waldorfské pedagogiky a jeji uplatfiovani v praxi.

V podstaté v ramci vSech vyzkumnych metod, byla pozorovana jista
specifika v jednani ucitele. V rozhovorech se tfi zaci ze Sesti (jedna z nich
byla nové pfichozi na tuto Skolu, dalSi dva srovnavali situaci na jinych
Skolach s informacemi od svych kamaradu) zminili o odliSném vystupovani
ucitele (vstficnost, zajem o né, individualni pfistup atd.) oproti ostatnim na
béznych Skolach. Dalsi tfi pak onen vstficny pfistup (jiz bez porovnavani)
taktéz potvrdili. V pisemnych vyjadfenich jsme pak tuto tendenci monhli také
pozorovat (srovnani s béznou Skolou se zde objevilo ve dvou z deviti
pFipadl). Na tuto realnou existenci chovani, odpovidajicimu tomu, co je po
waldorfskych ucitelich v ramci pedagogiky vyzadovano, pak muizeme
navazat i rozhovory s uciteli, ktefi se vSichni v pribéhu dotazovani neustale
odkazovali na waldorfské principy, a mnoho dotazu, tykajicich se stylu a
vedeni hodiny, pravé waldorfskou pedagogikou vysvétlovali. Z téchto jasné
hovoficich dukazi mizeme odvodit, Ze ucitelé vskutku jednaji dle jakychsi
pravidel waldorfské pedagogiky, coZ v podstaté znamena, Ze zakladni
kompetenci, tedy znat waldorfskou pedagogiku, maji. A nejen to. Z vyjadieni
ucCitele devaté tfidy vyplynulo i to, Ze na této Skole to je jakasi nezbytnost pro
to, aby tady ucitel jako takovy vibec mohl existovat a aby byl svou praci
naplnén: ,...tady prosté nemize existovat nékdo, kdo by pro tu praci nebyl
nadSeny...pfistup pedagoga, to Ze premysli o téch détech, Ze to neni jen
tak, jako ja jsme si udélal svoji praci a vic mé nezajimate...to jsem nikdy
nemél rad ani u svych ucitelu...waldorfska Skola pracuje jak s kvalitami
pedagoga jako takového, tak se svoji pedagogikou a...ac je postavena na
osobnosti toho pedagoga...ucitel, kterymu by jaksi tenhle styl nebyl viastni,

“

by tady prosté nezistal...a to se vilastné potvrzuje i v praxi...“. | toto
vyjadfeni nam opét deklaruje, Ze znalost specifické pedagogiky waldorfu je
pro ucitele nezbytnosti, a navic se vném ukazuje, Ze se nejedna jen o
teoretické znalosti, ale taktéz o praktické jednani a vystupovani ucitele

v tomto duchu.
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TaktéZz maminka chlapce ze sedmé tfidy se tohoto tématu dotkla:
»-..t0 zbésilé stfidani ucitelt, ktery maj snad uz diky bohu za sebou, bylo
hrozny...ja nevim, pro€...no asi z nouze nebo co, ale néktery ty ucitele co
méli...no to vubec neodpovidalo tomu, co by na tyhle skole mélo byt..."
Z tohoto vyjadfeni pocitujeme, Ze i rodi€ ma jakousi pfedstavu o charakteru
postavy pedagoga na waldorfské Skole, ktery by mél jednat v ramci jeji
filozofie, coz v podstaté vyzaduje onu kompetenci znat teorii waldorfske
pedagogiky. Situace v sedmé tfidé (kterou mi objasnila stavajici tfidni
ucCitelka) se totiz ma tak, Ze se ji za dobu jeji existence podafilo pétkrat
tfidniho vymeénit (rdzné duvody- matefska dovolena, rodinna situace d&i
osobni davody uditele). Situace v této tfidé proto byla jednu dobu velmi
kriticka, nebot se narychlo feSil problém s dosazenim vyucujiciho na post
tfidniho. Jak je vidét, pedagog nemusel byt odborné fadné seznamen

s waldorfskou pedagogikou a mohlo to zpUlsobit mnohé problémy.

Nutnost vzdélani a neustalého proSkolovani waldorfskych pedagogu
je tedy v8emi stranami respondent(l povazovana za vice nez klicovou. Bez
jejiho napliovani by cely systém waldorfské pedagogiky v podstaté ani

nemohl fungovat.

Dalsi specifikou kompetenci souvisejici s odliSnym ucebnim planem
jsme si v teoretické ¢asti vymezili v ramci vypravéni pribéhd, fikadel, réeni
atd., neboli jakémsi specifickém vykladu nové latky, ktery je pro tuto Skolu
typicky. Kompetence s ni spjaté by pak mély byt kvalitni hlasovy projev,
dobré vypravéCské schopnosti, vyrazové prostiedky aj. O Zzadné této
kompetenci se nikdo z dotazovanych respondentl vabec nezminil. Mozna to
bylo zplsobené tim, Zze vyzkum probihal na druhém stupni zakladni Skoly a
preci jen tyto kompetence, jak jsme si nastinili jiz v teoretické Casti, se vice

vyskytuji pravé na stupni prvnim.

V souvislosti s témito kompetencemi jsme si pak také teoreticky
vymezili, ze by ucitelé této Skoly méli mit kompetence dobrého hereckého
projevu, hudebniho vnimani & schopnosti rytmizace. Ani o tomto baliku

kompetenci se Zadna z odpovidajicich stran nezminila. Kdyz jsem se vS8ak
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ucastnila nékterych S$kolnich slavnosti, mohla jsem pozorovat mnohé
z ucitell, ktefi svou tfidu doprovazeli na hudebni nastroj a aktivné se tak
zapojovali do pfedstaveni. Jak si tedy tuto situaci mizeme vysvétlit? V jedné
vypovédi se pak pFeci jen odkryl jakysi naznak odpovédi, v niz ucitel odhalil
jistou dullezitost jakéhosi uméleckého nadani (hovofili jsme zrovna o
kompetencich pfedmétovych): ,...na prvnim stupni to je jasné dany, tam to
ten ucitel oduci opravdu z gruntu vsechno...kolikrat maj mnozi probléemy
S kreslenim forem a tak, ale to uz holt musi zvladnout...”. Je tedy vidét, ze
ucitelé si jsou védomi pozadavku, jaky na né v tomto ohledu nastaveni Skoly
klade, avSak berou to jako néco, Cemu se ucitel, v pfipadé, Ze touto
kompetenci pfirozené nedisponuje, ,holt musi naucit®. Coz pak poukazuje

na jejich silné uvédomélou kompetenci sebevychovy a rozvijeni.

9.1.2 Motivace

Do tohoto baliku spada pfedevSim kompetence motivovat Zaky
k aktivni €innosti. V teoretické Casti byla tato kompetence zahrnuta do tzv.
psychodidaktickych kompetenci, kterymi by mél ucitel waldorfské Skoly
oplyvat. Vést dité ktomu, aby bylo co nejvice samostatné a aktivné
dokazalo nové informace vyhledavat je jednim ze zakladnich principu

waldorfské Skoly.

Tuto kliCovou kompetenci jsme nalezli hned v ramci prvni metody
sbéru dat, tedy v Zakovskych pracich. Pét zaku z deseti se v tomto ohledu
zminovalo o tom, Ze ucitelka jim velmi ¢asto zadava domaci ukoly. Z jejich
vyjadreni bylo patrné, Ze mnohé domaci ukoly se pravé opiraji o to, aby zak
sam aktivné vyhledal nové informace, které mu ve Skole prozatim vysvétleny
nebyly. Zajimavé vSak bylo pozorovat, jak jednotlivi Zaci k ttmto domacim
aktivitam pfistupuiji. Ctyfi z téchto péti zminénych se k tomu vyjadrili spise
zaporné, hlavné v tom smyslu, Ze jsou tyto aktivity velmi Casové narocné Ci

Ze si se zadanym ukolem nevi rady. ,...ucitelka nam zadava hodné ukold,
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ktery jsou moc tézky...“ €i dalSi vyjadfeni Zaka ,...Casto stravime hodné
C¢asu nad udélanim jednoho cviCeni...” jsou jasnymi dukazy pro vyse
zminované zavéry. Oproti tomu jedna Zakyné napsala do plusovych polozek,
které o svém uciteli vyjadfila poznamku, kde se zminuje: ,...s ucitelem pak
domaci ukoly probirame v hodinach, kde pred tridou pfednasime to, co jsme
si na internetu zjistili...“. Posledni zminka o zapojeni internetu do tvorby
domacich praci opét svédCi o tom, Zze se ucitel vskutku snazi pfimét zaky
k tomu, aby nové poznavané informace vyhledavali samostatné a aktivné
tak nabyvali novych poznatkl. Taktéz to, Zze se hned polovina zak
podilejicich se na této vyzkumné metodé, néjakym zpusobem o této
problematice, svédCici o snaze ucitele motivovat zaky k vykonu, zminila,
povazujeme za dukaznou v tom smyslu, Ze tato kompetence je pro ucitele

waldorfské Skoly skute¢né klicova.

Stejna véc pak vyplynula i zrozhovoru s jednim zakem. Zde se
ukazalo, ze ucCitelé na své zaky vyviji jakysi tlak, v ramci néhoz se je snazi
primét k aktivité. S chlapcem jsem se bavila o tom, zda je tato Skola naro¢na
Ci nikoliv: ,...tato Skola ma opravdu uroveri a je hodné narocna, spi$ pro
samouky, rekl bych...”. Je zde tedy vidét, Zze ucCitelé se vskutku snazi
zadavat détem ukoly tak, aby se do novych poznatki musely zahloubat

samy, coz opét svédCi o jejich prohlubovani kompetence psychodidaktické.

V dalSim tomto smysleni nas utvrdilo i pozorovani, které jsem v ramci
tfidy provadéla. Jednak jsem vskutku byla nékolikrat svédkem toho, ze
ucCitelé zadavali domaci prace tak, aby déti musely samostatné pracovat a
z rlznych zdroju informace vyhledavat (nejednalo se jen o internet, ale i
napfiklad encyklopedie, které déti ve tfidach maji k dispozici Ci jiné dalSi
odborné knizky, které jim ucitel ochotné nabizel k zapuljCeni), a jednak styl
vykladu ucitele vskutku odpovidal tomuto schématu. Napfiklad pfi vykladu
obéhové soustavy Clovéka ucitel bez rozpaku do vykladu fadil pojmy jako
cévy, tepny &i zily aniz by zakim predtim podal konkrétni definici téchto
novych pojma. Na konci hodiny se pak s zaky k tomuto vratil a spole€né
s nimi jednotlivé nové probrané pojmy charakterizoval. Tim, Zze tato

vysvétleni zaradil az poté, co jim mnohé o probiraném tématu fekl a
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naznacil a navazal na jejich znalosti jiz z pfedeSlych let, docilil, Ze déti byly
samy schopné se pozdéji podilet na definici nové zavedeného pojmu a
samy vymyslely, co je tak pro zkoumany jev charakteristické. Z poCatku se
mi zdalo, ze takto nastoleny vyklad musi do zna¢né miry plsobit chaoticky a
pro déti nesrozumitelng, aviak déti byly na tento styl vyuky ocividné navyklé,
a proto hodina mohla zivé probihat. Naopak jsem pak mnohdy pozoroval, ze
pravé tento moment, kdy ucitel zamérné nesdéli nékteré informace, v détech
pfirozené podniti touhu ptat se po podrobnostech, a tudiz se hodina
odehravala v duchu jakéhosi dialogu mezi Zakem a ucitelem, kdy spolecné

objevovali principy fungovani obéhové soustavy Clovéka.

Pozdéji pfi rozhovoru s vySe zminénym ucitelem jsem se ktéto
problematice vratila a Zadala ho o jakési vysvétleni, pro€ takovymto stylem
hodinu vede a zda tim sleduje urcity cil. ,,...no samoziejmé, Ze to v jistym
smyslu vychazi z celkovyho konceptu tyhle Skoly...neni tu cilem na Zaka
vSechno vysypat, Ze jo, a pak jako Cekat, Ze si takhle predany informace
Zpracuje a zapamatuje...to by bylo asi trochu naivni...kdyz to ale
provedeme timhle zpusobem, jako kdyZz jsou viceméné pfinuceny se do
hodiny zapojit.. je to pak uplné o néCem jinym...to si pak ty informace uloZi
uplné do jinyho Supliku a jsou s nima dal schopny operovat...“. UCitel tak
jasné deklaroval to, Ze je jeho cilem Zaka do hodiny motivovat a aktivhé ho
zapojit do feSeni probléma. Ucitel pak na toto téma navazal dal§i zajimavou
poznamkou: ,...tady na to vysvétleni mame i svym zpusobem dost ¢asu...si
nedokazu predstavit, Ze bych na né mél veSkerou latku vyhrknout béhem
par minut...tim ze tu mame takhle delsi to vyucovani.. je to takovy...takovy
vic do hloubky...”. UCitel zde narazel na koncepci vyu€ovacich hodin, kdy
hlavni pfedméty jsou vyu€ovany v ramci epoch a s jejich zaclenénim se zde
bofi systém 45- ti minutovych vyuCovacich hodin, které jsou typické pro
ostatni zakladni Skoly. Vyuka téchto pfedmétl je koncipovana do jakychsi
1,5 hodinu trvajicich bloku, kdy ma ucitel s Zzaky moznost dukladné do

problematiky zabfednout a docilit tak vétSiho soustfedéni na ni.

Pfi naslednych rozhovorech mi pak ucitelka osmého roc¢niku svym

vyjadienim jesté dovysvétlila zpUsob prace uditele s motivaci déti: ,,...kdyZz
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zacinam ucit néco novyho, tak..jasné...nemizu jen tak zacCit vykladat
Z patra o novych vécech...ale.. jasné...musim navazat na to, co treba déti
pravé probiraji jinde, v jinych pfedmétech,...tak tfeba kdyz maj epochu
déjepisu, v hudebce hraji na flétny skladby z obdobi, které zrovna
probiraj.. je to pak takovy ucelenéjsi...Clovék ma na co navazovat a déti
tomu snaz pochopi...“ Z tohoto vyjadieni je patrné, ze celkova souhra
pfedmétld na této Skole logicky ladi a funguje zde urcita provazanost, ktera
déti motivuje do nového poznavani. Dalo by se tedy fici, Ze v tomto ohledu
vskutku koncept waldorfské pedagogiky napomaha ucitelim naplrfiovat jejich
kompetenci psychodidaktickou. Na druhou stranu, aby toto fungovalo, musi
mezi sebou navzgjem ucCitelé tfidni a odborni komunikovat, aby této
mezipfedmétové navaznosti docilili, ¢imz v podstaté prohlubuji své

kompetence komunikativni a Fidici.

V tomto ohledu je nutné zminit jesSté jeden prvek, ktery jsme
v teoretické Casti neidentifikovali, a pfesto se ve vyzkumu vykrystalizoval
jako motivacéni jak pro ucitele, tak pro Zaky samotné. Jedna se o jakési ranni
pripoveédi. Jejich téma se dvakrat samovolné objevilo v rozhovorech s zaky
a taktéz jsem se s nim setkala u ucitele devatého ro¢niku. Ranni pripovéd
je v podstaté jakasi basen, kterou Zaci s uCitelem kazdé rano pred zaCatkem
vyuCovani spole¢né odfikavaji. Tato fikanka ma nejen uéebni vazbu na
probiranou latku, ale také i jisty duchovni rozmér. Je v ni obsazené urcité
poslani, kde muzeme naleznout vyjadfeni postoje Clovéka vuc&i svétu, ve
kterém Zije. Tyto prapovédi slouzi jako jakysi vstup do celého Skolniho dne.
Spole¢né jsou pak jednou tydné provadény i prlpovédi v ramci vSech tfid,
kdy se cela Skola sejde a spole€né basen odfika. UCitel se o tomto tématu
sam rozpovidal po dotazu na to, sjakou naladou Sel dnes do Skoly:
»...takovy ty ranni setkavani v pondéli, kdy se vlastné sejde cela Skola,
rfeknou se novinky, pfivitame se, zazpivame si, no a je to v podstaté néco,
co toho Clovéka naladi...ostatné teda i ucitel se kazdy den naladi...takZze
nez zacneme...v 8:15 nam zaclina vyuka, ale my chodime do tfidy o 15
minut driv, vliastné v dobé, kdy déti chodi do tfidy, tak si fikame vilastné
takovou prdpoved, je to takovy jako pro posileni té spolecné nalady...ta

nalada se jako zveda...“. Zde spatfujeme, ze ranni prapovédi jsou chapany
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jako velmi pfijemny start do nového dne, kdy se nejen zak, ale i ucitel
samotny naladi na praci a motivuje se ktomu zacCit den optimisticky.
Z vyjadreni dvou zakyn v podstaté také vyplynulo, ze velmi pozitivné chapou
jakési setkavani se s ostatnimi a Ze je to pfijemné naladi pro dalSi den.
Trochu odliSné to pak bylo s pojetim onoho obsahu, kdy se jedna z nich
vyjadrila, ze ji pfijde pfili§ ,nabozensky“. ,...jako pro¢ si prosté nemuzeme
spole¢né sednout a fict si ‘dobry rano ?“. AC vSak zakyné negativné vnima
obsah sdélovaného, z jejiho dalSiho vyjadreni vyplynulo, Ze ranni posezeni
jako takové vnima pozitivné, protoze se zde muze potkat se svymi
spoluzaky a sdélit si par vét. Druha vSak zastavala nazor obdobny
s uCitelem: ,....myslim si, Ze to pomuze tomu kolektivu...tak jako Ze se ten
kolektiv uklidni, Ze si prestane povidat, fekne se ta ranni pripovéd’ a uvede
to tak jako lidi do hodiny...“. | pfes odliSné chapani obsahu rannich
pripovédi Ize tedy pro vSechna vyjadfeni nalézt spole¢ného jmenovatele.
Jedna se o princip waldorfské pedagogiky, jimz uciteli dava do rukou jakysi

nastroj motivace zahajit vyu€ovaci den nejen pro déti, ale i pro né samotné.

DalSi oblasti, ve které se kompetence motivovat zaky objevuje, je to,
aby méli zajem o v8echny probirané predméty. Jak ze ziskanych vypovédi
uciteld vyplynulo, tyto kompetence do praxe skutecné zafazuji. Vyjadreni
uCitelky sedmé tfidy: ,Détem nabizime moZnost vzdélani ve vsech
oblastech...ostatni Skoly se nemdizou tak jako my vénovat zapojeni
pfedméti jako jsou rucni prace, dilny, vytvarka...vlastné i dva jazyky od
prvni tridy...“. Tuto tendenci, ze ucCitel zaky skuteCné vede mnohostrannym
vyvojem, podpofila i jedna maminka Zzaka sedmé ftfidy: ,,...libi se mi, Ze tam
se Zakama zpivaj, na normalni Skole si déti tolik nezpivaj...rizny basnicky,

pfedstaveni...naucej se tam komunikovat...".

Zajimavé v tomto ohledu vSak bylo, ze Zadny ucitel védomé nevyjadfril
v ramci nastinovani sebe samého tuto kompetenci. Avsak z jejich vypovédi,
kdy jsme se obecné bavili o Skole a waldorfské pedagogice se této
kompetence v podstaté dotkli (viz citace v pfedchozim odstavci). Taktéz
z praktického dopadu na zaky se ukazalo, Ze tato tendence, tedy vést déti

k lasce ke vSem predmétim, ma u nich samotnych ohlas. Ve dvou
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pisemnych vyjadfeni se totiz Zaci velmi kladné vyjadfili k Siroké Skale
predmétd, které jim Skola nabizi. ,Cenim si také moznosti mit dilny, kde se
naucim pracovat se dfevem a vyrobit si napriklad salatové IZice a také jsem
rada, Ze mame rucni prace, kde se naucCim plést, haCkovat, vysivat, Sit na
Sicim stroji a usit si tfeba originalni tasku, dle svého navrhu...”. Druhé
vyjadieni zaka pak jen to prvni podporuje: ,...naucim se tu i dalsi véci nez
jenom uceni napf. sazeni obili, peCeni chleba, v dilnach si muzu vyrobit
misku, o vytvarné vychové se ucime pracovat s akvarelem a spoustu dalSich
véci.”. Z toho, ze se v podstaté vSechny zkoumané skupiny vyjadfily o této
problematice spontanné, a¢ mluvili jen o dusledcich této kompetence,
usuzujeme, Ze tato kompetence je vskutku klicova, a€ ji ucitelé védomé
nepojmenovavaji a do svého profilu nezafazuji. Z vyjadfeni zakl taktéz
jasné vyzniva, ze napfiklad u pfedmétu, jako jsou dilny &i rucni prace, je
silnym motivacnim prvkem, a tedy prostfedkem, to, Ze si mohou sami vyrobit

VEC pro sveé denni uzivani.

NevyiCenou, avSak zmifovanou kompetenci, jsem se posléze
rozhodla zafadit do rozhovoru s ucitelkou sedmého rocniku, kde jsem se ji
na problematiku sama dotazala, abych tak ziskala relevantni informace:
»...tady jsou ty pfedméty opravdu brany tak néjak rovnocenné...navzajem se
prolinaj a dopniujou...tady je prosté zajem nabidnout tém détem cesty.. jako
tady a tady vtom mizu byt dobry...nejde tu jen o znalosti...to ne, ty déti
musi néjak v Zivoté obstat...vyplyva to dost hodné z waldorfsky pedagogiky,
tak jak je nastavena...ty pfedméty prosté maj stejnou vahu...a je uZ na nas,
abychom to tem détem spravné naservirovali a neuprednostriovali nektery
pfedméty...“. Z toho vyplyva, Ze pozadavek na tuto kompetenci je tak uzce
spjaty s nastaveni waldorfské pedagogiky jako takové, ze samotni ucitelé to
nevnimaji nijak oddélené, tedy jako néco, co by méli vydélovat, spiSe to
chapou jako jeji pfirozenou soucast, avSak dulezitost toho, pfimét déti
rovnocenné pfistupovat ke véem predmétim a zajimat se o né, je pro né
podstatna. Sami i citi, Ze uspéch Ci neuspéch pfi dosahovani tohoto cile
zavisi do znacné miry na nich, tudiz vynakladaji urcité usili, aby toho
dosahli, jinymi slovy, utvareji si tim tak tuto kompetenci, ktera je vice nez

specificka pro tyto ucitele a souvisi s nastaveni waldorfské Skoly.
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9.1.3 Individualni pristup, kooperace a svoboda

Individualni pfistup jsme si vteoretické casti zaradili mezi
kompetence pedagogické. Do téchto kompetenci dale patfi schopnost
vytvaret pozitivni klima ve tfidé. Vyzkum ukazal, Ze tyto kompetence jsou v
ramci tohoto individualniho pojeti silné propojeny také s kompetencemi
komunikativnimi. Jak tyto kompetence vnimaji jednotlivi ucastnici vyzkumu,

si zodpovime nyni.

Hned z pisemnych vyjadieni zakd bylo rozpoznatelné, ZzZe tato
pedagogicka kompetence (individualni pfistup) se u uciteld waldorfskych
Skol skute¢né vyskytuje a dokonce lze ze ziskanych dat usuzovat, Ze jdou
ruku vruce stémi dalSimi. Devét z deseti zakl totiz ve svych pracich
zminovali, v ramci kladnych hodnoceni ucitele, individualni pfistup a zajem o
né samotné.,Styl vyuky a pfFistup uciteli k zakim se mi velice libi..."
Vyjadfeni tohoto Zzaka pak muUzeme dale rozvinout nazorem jeho
spoluzacky, ktera napsala toto: ,...velmi si cenim individualniho pristupu
ucitelt k zakim. Vztah uditele a Zaka je, rekla bych, otevienéjSi a
uprimnéjsi...". Z toho, ze devét z deseti zaku charakterizovalo svého ucitele
timto zplsobem, usuzujeme, Ze tato kompetence je pro n&j opravdu klicova
a zarovefn se i objevuje v praxi. Z zakovskych vyjadfeni dale mudzeme
pocitovat jakési propojeni onoho pfistupu uciteld k nim s kompetenci
vytvaret pozitivni klima ve tfidé, nebot v sedmi z téchto deviti reakci se
objevila v souvislosti s charakterizovanim ucitele navaznost, kde se Zaci
celkové o Skole vyjadrovali jako o ,skvélé” Ci ,bezvadné® a Ze se jim tady
libi. | u desatého zaka, ktery praci odevzdal, se objevilo vyjadfeni, Zze se mu
na Skole libi, ale ze k tomu nemuze nic moc dal fici, protoze je tady na Skole

teprve kratce.

Jakysi duraz na individualni a citlivy pfistup pak poodhalovaly i

jednotlivé rozhovory s détmi. U vSech Sesti dotazovanych zakl se toto téma
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objevilo, aniz bych se na né specialné musela dotazovat. Za v§e mluvi nazor
jedné zakyné, ktera z bézné Skoly pfesla na tuto: ,...tady to prosté neni tak,
Ze tam prijde ucitel, odvyklada zapis, a kdo nestih, ten ma smdulu, nic ho
nezajima...tady se muze$ zeptat, muze$§ za nim pfijit, domluvit se s nim...".
Podobné domnénky sdilela i maminka Zacky sedmého rocniku: ,...je

pravda, Ze tim pristupem se z ni stalo komunikativni dité...".

TaktéZz dotazovani ucitelé se shodné vyjadrovali k tomuto tématu.
UcCitelka sedmého roCniku pfi dotazani, co ji vedlo k tomu, aby na tuto Skolu
nastoupila: ,...co se mi libilo a co mé zaujalo tady...urcité pro mé treba byl
dulezity i ten osobni pristup téch ucitelt, ktery tady ted zazivam...i jako
rodic, protoZze mé dité sem vilastné chodi do treti tridy, i jako ucitel.. jak ve
vztahu k détem, tak ve vztahu k ostatnim ucitelum...”. V tomto vyjadfeni je
zajimavé pozorovat, Zze tato kompetence je opravdu kliCova na vSechny
strany. Na této Skole tedy nejde jen o to, mit pozitivni a vstficny vztah s zaky
ale v podstaté se vSemi aktéry majicimi co do Cinéni s waldorfskou Skolou.
Jsou zde zahrnuty jak vztahy s ugiteli, tak rodi¢i. O vztazich ugiteld mezi
sebou se dale vyjadfil ucitel devaté tfidy, kdyz jsem se ho ptala, jak se dnes
tésil do skoly: ,...urcite....téSil jsem se na lidi, je tady takova dobra parta
ucitelti...myslim, Ze kdyZ ma nékdo Spatnou naladu, tak ti kolegové mu tady
pomuzou fesit néjakej ten jeho probléem...“. Do zna¢né miry tyto pozitivni
vztahy na pracovisti dale ovliviuji napfiklad kompetence organizacni a

fidici.

To, Ze v8ichni respondenti (krom jednoho zmifiovaného Zaka, ktery je
na Skole jen chvili) charakterizovali uCitele jako takového, ktery citlivé a
individualné pfistupuje k zakim (potazmo ucitelim a rodi€um), hovofi zcela
jasné pro to, Ze je tato kompetence povazovana za kliCovou a prioritni.
Taktéz jeji identifikovani v praxi vykresluje to, Ze ji waldorfSti ucitelé

skute¢né disponuiji.

Z vyjadieni jedné zakyné nam dale vyplynula zajimava véc. Tento
citlivy pfistup ucitele pfesahuje i jakési hranice Skolni tfidy a projevuje se i

mimo vyucovani. ,...kolikrat kdyZ néco nechapu, nebojim se na to se
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zeptat...nebo si fict o doucovani...a ja nevim, spanem ucitelkem
ted...protoze ja se zajimam o Kelly, tak on ted...otvirala se keltska
vystava...tak mé tam tfeba vzal...tady jsou vSichni udcitelé
takovy...otevieny...”. Zajem o dité i mimo vyu€ovaci hodinu deklaroval mj
postieh z prestavek, kdy sborovnu ucitell neustale obklopovaly zastupy déti
a prichazely za uditeli s nejriznéjSimi pranimi ¢i pozadavky. Svédcilo to o
jakeési bezprostfednosti pfi komunikaci a vztahu mezi zaky a uciteli. Na tuto
okolnost, jsem se pak dotazala i pfi rozhovorech. UCitelka osmého ro¢niku
s usmévem odpovidala: ,...ja si myslim, Ze je to hlavné tim, Ze o ty déti
mame zéajem, jeSté jsem nezazila kolegu, ktery by odmitl si s ditétem, kdyz
za nim prijde, popovidat nebo Ze by ho nékdo odbyl...nebo Ze by prosté
projevil nezajem...ten zajem tu prosté je. A to si myslim, Ze je to zakladni, ze
tady prosté mame zajem o ty déti...zZe ty deti mame radi, at' to zni jakkoliv
pateticky, prosté to zakladni nastaveni tady je...“ UCitelka sedmé tfidy pak
jen potvrdila slova své kolegyné: ,...fekla bych, Ze ty déti prosté
vedi...myslim si, Ze je to pravidlo, Ze kdyZz maji problém, tak je
nejjednodussi cestou, jak to vyresit, prijit za nama a jit to reSit...ty reseni se
tady nachazeji, ten ucitel je tu od toho, aby tém détem tady pomohl, nikoli,

aby oducil hodinu...*.

Zajem o dité i nad ramec samotné vyucCovaci hodiny jsme si
v podstaté identifikovali jiz v teoretické Casti. Vypovédi jednotlivych
respondentl pak skuteCné poukazovaly na to, Ze ucCitelé se détmi zabyvaji i
nasledné, nejen v souvislosti s vzdélavanim. Ani jeden =z uciteld vSak
nezminil ono cilené nahlizeni na dité v naslednych obrazech, tak jak je
popisoval Zuzak (1998), i kdyz v podstaté tak Ccinili jiz tim, kdyz se
jednotlivymi problémy déti zabyvali i mimo Skolni prostory, kde uz by je to
zajimat nemuselo. Z vyjadreni ucitelt, bylo jasné patrné, Ze toto své chovani
berou jako naprostou samoziejmost, ktera nalezi k roli uCitele na této skole,
a ze zajem o dité i mimo ramec vyu€ovani a zabyvani se jeho problémy, je
v podstaté nedilnou soucasti onoho individualniho pfistupu. Tudiz nejedna
se o to, Ze by prehlizeli nastaveni waldorfské pedagogiky, ale spiSe tento jeji
princip chapou jakou soucast jiného celku a kompetenci z toho vyplyvajici

zahrnuji do Skaly souvisejici s onim individualnim pfFistupem.
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Rozhovor s ucitelkou osmé tfidy se pak dale stocil velmi zajimavym
smérem: , ten ucitel, pokud chce, aby ta hodina néjak fungovala a probihala,
musi mit nastaveny svoje pravidla...pravidla pro to, co po téch détech
chce...bez téch pravidel by tady nebylo mozny existovat...ale to se nepopira
stim, ze | zaroveri muzu respektovat i individualitu toho ditéte...neni
individualita to, Ze necham to dité délat, co chce...to by pak byla
anarchie...”. Svéd¢i to o tom, Ze princip individualniho pfistupu ma na
ucitele o to vétsi naroky v tom, aby dokazali détem i sobé samym rozpoznat
a stanovit urcCité hranice, které budou volné a zaroven jasné vymezeneé pro
obé strany. UCitel devaté tfidy pfi hovoru o individualité a jakychsi uskalich
s tim spojenych taktéz zacal o jistych hranicich mluvit: ,...je to zaloZzené na
tom, ze tady vlastné citime tu sobéstacnost téch deti a pri kazdym tom
posuzovani se to reSi individualné a viastné se vzdycky snazime doresit ty
veci tak, aby to dité si uvedomilo, Ze néco udélalo.. jako co udélalo, jakym
zpusobem to odCini a jak...takZe to neni tak, Ze tady jste néco udélali, tady
mate trest a vic nas to nezajima...ne, je to hledani pri¢in a stanovovani
hranic, coZz samoziejmé neni jednoduché, kor v dobé, kdy sama ta
spolec¢nost hranice nema...“. Objevujeme zde tedy skuteéné pozadavek na
kompetenci novou, kterou jsme si v ramci teoretické Casti nevymezili, a to
kompetenci dokazat stanovovat hranice volnosti. Tato kompetence je velmi
uzce spojena pravé s onim vyzadovanym individualnim pfistupem, ktery je
nedilnou soucasti waldorfské pedagogiky, tudiz i tato nové objevena

kompetence spada do hlavni profilace waldorfského ucitele.

V rozhovorech s dalSimi uditeli se pak téma individualniho pfistupu
samovolné stoCilo dalSim velmi zajimavym smérem. UCitel devaté tfidy:
»...2aci museji samostatné pracovat, coZ v podstaté nepopira ten
individualni charakter, ale musi byt také schopni spolupracovat...a vytvaret
néco spolecné.”. Taktéz tfi ze Sesti dotazovanych zaku se ve svych
vypovédich vyjadfili o Castych kolektivnich Cinnostech. Zrovna tak pfi
pozorovani jsem mnohokrat byla svédkem toho, Ze zaci vramci hodiny
pracovali ve skupinkach ¢i Ze dostali za ukol ve skupiné vypracovat pololetni

projekt. Jak je tedy vidét, roli uCitele zde tedy neni jen jaksi $tépit kolektiv na
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jednotlivé individuality, jak bychom se mohli diky individualnimu pfistupu
domnivat, avSak naopak jeho roli a tendenci je kolektiv stmelovat a ucit Zzaky
kooperaci. Kompetence citlivého pfistupu k zakim se tedy na této Skole
snoubi zaroven s kompetenci vytvaret pfiznivé klima pro kooperujici a
harmonicky kolektiv schopny spole€né prace. Ucitelé tak, jak bylo v ramci
pozorovani zjisténo, uci zaky jednotlivé problémové situace fesit i v ramci
kolektivu a uci je zodpovédnosti nejen za sebe samotné, ale i za ostatni ve
skupiné. Usuzuji tak ze situace, kdy jsem byla svédkem odevzdavani ¢asti
projektu, na kterém se méli podilet vSichni ve skupiné urcitym dilem. Jedna
skupinka praci odevzdala neuplnou, nebot dva Zaci svoje zadani
nevypracovali. UCitelka sice hotové Casti pfijala, avSak s podminkou, ze
pokud do konce tydne nedostane i zbylé dvé, bude muset celé skupiné praci
pocitat jako nesplnénou. O pfestavce se pak vramci této skupiny strhla
vasniva diskuze, kdy Zaci, ktefi praci odevzdali, apelovali na ty zbylé dva a
sami se tak snazili situaci feSit. UCitelUv pfistup, ktery se témito technikami
snazi podporovat jakési kolektivni vnimani zakd, mu zajidtuje i to, Ze si tim

upeviuje i své vlastni kompetenci vytvaret prostredi spoluprace.

Kdyz jsme pak dale zkoumali problematiku individuality, odhalily se
nam dalSi dimenze tohoto tématu. Vyjadfeni zakyné v rozhovoru: ,,...libi se
mi ten individualni pristup, Ze si jako pfipadam, Ze muzu fict svij nazor a
nikdo mi za to hlavu neutrhne...”. Navazeme na to nyni uryvkem rozhovoru
s tfidnim ucitele devatého roCniku: ,...nemame tady Zadné ucebnice, to
znamena, ze ucitel neni vazan tim, ze nékde nékdo néco napsal, ale musi tu
informaci k sobé pfevzit a vlastné tém détem ji podat formou, ktera je pro ty
déti nejvhodnéjsi...“. Dva na prvni pohled zdanlivé nesouvisejici utrzky
rozhovoru nyni doplnime o vyjadreni ucitelky osmého ro¢niku, které nam
pomuze dat celé véci jakéhosi spoleCného jmenovatele: ,...to je jeden
nejstézejnéjsi prvek, Ze ta Skola je svobodna, protoze vychovava ke
svobodsé...“ Skola je tedy, v ramci urgitych pravidel samozfejmé (viz vyse
zmifované hranice), svobodna jak pro ucitele, ktery si muize volit

si ucitele nabizenou cestu poznani mlze zvolit sam a dobrovolné. Jaka

kompetence nam z toho tedy pro pedagoga vyplyva? Odpovéd nalezneme
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v rozhovoru s uCitelkou osmého roCniku, ktera dale v pfemysleni o
,Svobodé“ myslenku rozvijela: ,...je to samoziejmé podminéno tim, Ze
budou ti pedagogové sami sebe vychovavat ke svobodé, coZ je v dnesnim
svété, kde jsou ty svobody...jako zjednoduSovani, zlehCovani...neni to
prosté snadné“. Nachazime zde tedy apel na jakousi kompetenci

sebevychovy ucCitele, ktera je pro tuto praci nezbytna.

9.1.4 Sebevychova a rozvoj

Posledni odstavec pfedchazejici kapitoly nam tuto novou v podstaté
uvedl. Zde se nyni zaméfime na kompetenci sebevychovy ucitele a
pozadavku na jeho vyvijeni se v procesu vzdélavani. Tuto kompetenci jsme
si v podstaté vymezili jiz v teoretické Casti, kde jsme o ni mluvili v souvislosti

s proménami, kterymi by mél ucitel po dobu plsobeni v jedné tfidé, projit.

Dulezitost této kompetence se odhalila jiz v rozhovorech s uciteli,
nebot vSichni tfi se néjakym zpusobem o své vlastni proméné, kterou
v ramci pasobeni na této Skole prosli, zminili. U¢itelka osmého roéniku: ,,...v
téch vySSich tfidach je to troSku jako...jako Ze ta vzajemna duvéra a hranice
je uZ trosku nékde jinde neZ na zacatku a musi se stim hodné
pracovat...urcité, byla faze, kdy to bylo takovy hodné, hodné otevreny, tédka
jsem spis§ v takovy fazi, jak bych rekla..ja se ted’ citim vty roli, jako Ze
Clovék jim tak trochu musi pomoct, ale pozor, tady to zase konci...a je
potfeba, abyste se jako i vy sami dokazali zorientovat, jako Ze je tu néjaka

11

véc, kterou nemdizete prekracovat...”. Toto svédCi o skuteCné velké
dulezitost této kompetence, tedy aby v souvislosti s tim, jak se dité vyviji, na
to ucitel patficné reagoval a proménoval tak i roli sebe samého v ramci

vztahu k Zakam.
Proto bylo v tomto ohledu velmi zajimavé zjisténi, Ze ucitelé zapojeni

do vyzkumnych rozhovorl nejsou ani v jednom pfipadé uciteli pavodnimi, a

ze své tridy prebrali od ucitell, ktefi z této Skoly odesli. | pfesto vSak v tomto
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zkraceném obdobi svého pusobeni vramci tfidy, se vSichni shodné
vyjadfovali o nutnosti promén a vyvoji vztahu, ktery se mezi nimi a zaky
odehrava. Kdyz jsem se tedy na tuto problematiku v rozhovorech zaméfila,
ucCitelka sedmého ro¢niku mi tento pohled objasnila: ,...je to stejné o tom,
Jak je ten ucitel nastaveny, jak je ochotny se vzniklou situaci naloZit...je to
porad o jeho vyvoji...ted tady mam novou tfidu, ti Zaci jsou na néco zvykli,
na néco zas ja..jako Ze je to stejné porad o tom, najit si tu novou cestu
k nim...a cestu si my vlastne hledame po celou dobu, at' uz je mam od prvni
tridy nebo od treti...spis se pak ten ¢lovék musi v o hodné krat$i dobée se
tridou sZit, jasné, je to hodné o kompromisech, ale to se neda nic délat...”
UCitelka osmé tfidy nam pak na tuto problematiku také v podstaté navazuj:
»...tady to prosté nefunguje tak, Ze bych si mohla fict toho a toho Zaka ja
nemam rada, jsme s nima denné v kontaktu, prosté to tady je hodné
vylouceny...musite si nachazet cestu ke kazdymu, jinak byste s nima tak
dlouho nevydrzel...“. Mizeme z toho tedy vyvodit, Ze nutnost vyvoje ucitele
je vramci vedeni tfidy, at’ uz to je devét nebo i méné let, velmi dulezita. Do
jisté miry to je urcité zpusobeno pravé i onim velmi ¢astym kontaktem, ktery
tfidni ucitel se svou tfidou ma, a tudiz se tato kompetence objevuje i u

ucitell, ktefi nejsou pro svou tfidu ti ,pavodni*.

9.1.5 Ucitel doprovazejici tridu po devét let

V souvislosti s kompetenci sebevychovy a rozvoj se nam otevielo
nové téma, které jsme v teoretické Casti zahrnuli pod kompetence vyplyvajici

z vedeni tfidy uCitelem po devét let Skolni dochazky.

Jak se konkrétné na této Skole ukazalo, ani jedna ze sledovanych tfid
sveého ucitele nema od zacatku, ale zaznamenali nékolik vymeén tfidniho
(devata tfida jednu, s nynéjSim ucitelem je od paté tfidy, osma také jednu,
tuto ucitelku maji od tfidy tfeti a pak tfida sedma, kde se jim ucitel jiz pétkrat
vystfidal, sou€asnou ucitelku maji druhym rokem). Duvody k témto

vyménam byly rizné (matefské dovolené, osobni divody, rodinné problémy
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atd.). U ucitele devatého a ucitelky osmého roCniku je to jejich prvni tfida,
kterou vedou na této Skole, u ucitelky sedmého rocCniku jiz druha, ale ani
jednu nevedla od zacatku (tu pfedchozi prevzala v Sesté tfidé). Tato
ponékud, na waldorfské poméry a nastaveni, zvlastni situace na zakladni
Skole v Pardubicich se samoziejmé projevila i ve vyzkumu, kde se vSechny
strany uc€astnikl vyzkumu o problematice zminili. Konkrétné tfi ze tfi rodicu,
Sest zaku (Ctyfi v rozhovorech a dva v pisemnych pracich) a taktéz uditelé,
avsak ti az po mém dotazani. Jednotlivi u€astnici tuto problematiku chapali
rozdilné a rozchazeli se tak v nazorech na to, zda jsou zmény ugitell
vnimany spiSe jako negativum nebo pozitivum. Zkoumani pficin ¢i nazoru na
tuto velmi citlivou véc vSak nebylo pfedmétem vyzkumu. Nas zde vSak
zaujal novy pozadavek na kompetenci, které tito ucitelé musi dostat, v ramci
této netradiCni situace. Tito ucitelé v podstaté, aby docilil jakési souhry
s détmi a kolektivem, stale v duchu waldorfské pedagogiky, kde by méli se
vSemi détmi mit vztahy postavené na dlvére, individualnim pfistupu a jiné
podobné pozadavky, které jsou po nich vyZadovany, musi béhem velmi
kratké doby ucinit vSechno pro to, aby zmifiované cile naplnili. Vyvstava zde
tedy jakasi kompetence ziskani dlvéry zaka, ktera nemlze byt postavena
na jakémsi pozvolném poznavani se od prvni tfidy, nybrz zde musi byt jiné
kvality, které v oCich zaka onen ucitel ma, a prostfednictvim kterych si onu
davéru ziska. UCcitel devaté tfidy: ,...to obdobi zmény je naroc¢né
samozfejmé pro obé strany...zalezi to pak jen na vas, jak se ktomu
postavite...je to vSechno o osobnim pfistupu a nadsSeni...“. Zde je jasné
vyi¢ena dulezitost osobnostnich kvalit ucitele waldorfské Skoly. Zejména pak

v situaci, ve které se tato konkrétni zakladni Skola nachazi.

Téma osobnostnich kvalit pak zminovali jak ucitelé, tak rodiCe.
Vyjadfeni ucitele devatého rocCniku: ,..jsou tu samozfejmé nékteré
objektivni priciny...ale taky sem mize nastoupit ¢lovék, kterymu prosté to
tempo tyhle Skoly nemusi vyhovovat, nemusi mu to byt vlastni a to je pak
urcité lepsi, kdyz najdou povolani, ktery jim bude pfinaset spokojenost...tady
prosté nemdize existovat nékdo, kdo by pro tu praci nebyl nadSeny...“
Zrovna tak ucitelka roCniku sedmého se v tomto ohledu vyjadfuje podobné a

dotyka se tak v podstaté jakéhosi poZzadavku na osobnostni kvality ucitele:
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»-..bez toho, aby to ¢lovék délal rad, tak to snad ani nejde...vydrzel by to tak
pul roku a odeSel by...“. Taktéz jedna maminka chlapce sedmé tfidy se
zminila o osobnosti uCitele: ,...prvni rok meli vynikajici pani ucitelku,
nadSenou pro véc, pak chaos, pak rok vyborného ucitele, pratelskej,
duslednej.. jenzZe ten je ted reditelem a jim se zase zménila tridni...myslim,
Ze je taky dobra, ale bude zalezet na ni, jak si ktém détem najde

cestu...preci jen uz jsou tema zménama dost vycerpany..."

Jak vidime, osobnostni kvality a nadSeny ucitel je na této Skole
vnimano jako kliCové. Navic souCasna situace Castého stfidani ucitelu
posazuje dulezitost téchto kvalit je$t¢ mnohem vySe. Protoze vyzkum
probihal na jedné konkrétni Skole, nevime, zda je proto tato kompetence
obecné na vS8ech waldorfskych Skolach vnimana tak kliCove, Ci zda pravé
pritomnost Casté obmény ucitelského sboru je typickda jen pro tuto
waldorfskou Skolu a dulezitost, pramenici ze vzniklé situace, se objevuje jen

zde.

V teoretické Casti pak jesté v souvislosti s vedenim tfidy po devét let
bylo odhaleno, Ze ucitel ma tak moznost vidét dité v jakémsi vyvoji a citlivéji
tak muzZe reagovat na vzniklé zmény. Jak jiz jsme v kapitole 9.1.3
Sebevychova a rozvoj naznacovali, ucitelé, a¢ nevedou tfidy od samého
zacatku, dulezitost pozorovani ditéte a jeho vyvoje, kterym si prochazi, a na
ktery pak oni reaguiji, stejné zminovali nutnost ménit svou roli a pfistupovat
k Zakovi odlisSné nez dfive. To, ze tuto kompetenci, tedy sledovat dité ve
vyvoji a reagovat na vzniklé zmény, ucitelé zmifiovali, svédCi o tom, Ze ji
taktéz povazuji za jakousi soucast své profese, jinymi slovy, Ze patfi do
jejich kompetenci. Musime zde nyni poopravit nasi puvodni domnénku, kde
bylo provazeni zakl po devét let vnimano jako jakasi mozna pficina vzniku
této kompetence. AvSak sledovana dovednost se u téchto uciteld objevila i
pres absentujici pfi€inu, proto je tfeba ji hledat v né€em jiném. Domnivame
se tedy, ze to vychazi spiSe z obecného nastaveni waldorfské pedagogiky,
kde se tato kompetence opét poji s jakymsi oteviengjSim pristupem
k zakovi, a ze tedy nemusi mit tak uzkou souvislost jen pravé

s dlouhodobym vedenim. Ackoliv Ize pfedpokladat, Ze v tomto pfipadé by to
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vskutku pro ucitele pfedstavovalo jistou vyhodu v jejim naplhovani. Proto
tuto domnélou pfiCinu vzniku spiSe prfesouvame do role nastroje

umoznujiciho posileni kliCové kompetence.

9.1.6 Ug¢itel jako odbornik

Jak bylo v teoretické Casti nastinéno, jedna se zde predevSim o
kompetence mit znalosti ze vS8ech hlavnich pfedmétl a vystupovat jako
odbornik na tyto pfedméty, jimiz Zaky vramci nastaveni své profese
waldorfsky ucitel provazi. Jak se pozdéji ukazalo s touto kompetenci je velmi

uzce spjat i pozadavek na dalSi schopnosti.

Zadny z Gcastnikd vyzkumu se k tématu pfedmétovych kompetenci
samovolné nevyjadfil a nezaclenil ho do vypovédi. Odpovédi na to, proc
tomu tak je, by mohly byt postfehy z pozorovani. A¢ sice Steiner nastifioval,
ze by ucitel mél zaky ucit vS8em hlavnim pfedmétiim, v praxi tato mySlenka
nefunguje. Sledovani ucitelé jsou samoziejmé odborniky na nékteré
predméty, které pak vramci jednotlivych tfid u€i a navzajem si tak
vypomahaji. Proto se nékdy stavalo, ze jsem v ramci jednoho dne ucitele
doprovazel do raznych tfid, kde mél zrovna vyuku. Z pozorovani by se tedy
dalo vyvodit, Ze kompetence pfedmétové jsou zde v podstaté stejné, jako
vSude jinde na S$kolach. AvSak tuto domnénku jsme se rozhodli jesté

prozkoumat v ramci rozhovord.

Pfi rozhovorech jsem se proto na tuto problematiku pro upfesnéni a
ujasnéni situace zeptala. Vyjadfeni ucitele devaté tfidy: ,...tak jasné, na
prvnim stupni to je jasné dany, tam to ten ucitel oduci opravdu z gruntu
vSechno...kolikrat maj mnozi problémy s kresleni forem a tak, ale to uz holt
musi zvladnout...no a na druhym stupni, tam uZ je to trochu jiny...ty
predméty jsou porad vic a vic odborny, ucitel se na to musi pfipravovat.. ja
treba mam pravnicky vzdélani a ucim tu vyZivu, globalku, chemii...takZze

neni to o tom, Ze bych mél svy pfedméty a ucil jen to...ten rozsah znalosti je
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tu opravdu vyZzadovan vétsi nez nékde jinde...chce to hodné sebekazné a
hodné c¢asu tomu vénovat...“. Ztohoto vyjadfeni musime puavodni
domnénku vyloucit a koncipovat ji jinak. Jednak uz to, Ze zminovany ucitel
uci tfem pfedmétdm na stupni druhém, svéd¢&i o tom, Ze prevySuje jakysi
standard dvouoborové aprobace ucitelt na béznych skolach. A dale musime
uvazovat i vtom smyslu, Zze to je porad onen stejny ucitel, ktery, jak sam
podotkl, na prvnim stupni ucil ,z gruntu® vSechno. | v tomto tak tedy obsah a
rozsah predmétovych kompetenci prevySuje béznou situaci na jinych
Skolach, kde jsou ucitelé rozdéleni na ty na prvnim a druhém stupni, kde
maji jednotlivé kompetence rozebrany dle svého plasobisté. Tim, ze je vSak
waldorfska Skoly nastavena na systém jednoho ucitele se i jeho pole
pusobnosti rozSifuje, a€ v praxi na druhém stupni to jiz nevyzniva tak

markantné, av8ak z pohledu celkového zde tyto rozdily pocitovany jsou.

Zajimavé bylo, Zze zadny z uCiteld se samovolné nezminil o tématu
hlubokych znalosti, které by mél mit v konkrétnim pfedmétu (tak jak bylo
nastinéno v teoretické Casti, ze déti se uci na podrobnych pfikladech,
pomoci nichZ jsou pak schopny odvozovat charakteristiky typické pro jevy
pfibuzné). Pfesto v8ak v ramci pozorovani tento styl vyuky byl pozorovan (a
v podstaté i vramci mych vlastnich praxi jsem kolikrat zakim vykladala
latku, ktera svym obsahem odpovidala stfednim Skolam). Z absence
vypovédi tykajici se této oblasti mizeme usuzovat, Ze ucitelé tyto podrobné
znalosti rozhodné nechapou jako jakési specifikum waldorfské Skoly, ale
spiSe jako obecnou soucast své ucitelské profese, kterou by museli

disponovat at' uz by ucili na jakékoliv Skole.

Co se tyCe dale kompetenci predmétovych, se o nich ucitel po
nasmérovani debaty patficnym smérem vice rozpovidal: ,...je tady hodné
prace, ktery ¢lovék nemuize, ani nechce mérit Casem...to znamena néjaka
Ctyriceti hodinova pracovni doba tady sice je..je to dana véc,
ale...samozfejmé tady nedochazi k poruSovani néjakych predpisd, na
druhou stranu ale si nelze predstavit, Ze je to jen téch Ctyricet hodin, protoZe

kazdej z nas do toho dava dobrovolné mnoho dalsich jinych hodin...prace je

Vv,
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musi opravdu pripravovat a studovat, jelikoZ nejsou ucebnice, tak je nucen

““

shanét materialy...“. V jisttm sméru zde spatfujeme tedy v ramci
predmétovych kompetenci i jakysi dalSi pozadavek, tedy pozadavek na
neustalé sebevzdélavani a odbornou a aktudlni pfipravu uditelll, ktefi
v ramci toho, Ze Zaci se neuci prostfednictvim zadné ucebnice, jim musi
veskeré védéni predstavit sami a u toho zaroven dbat na to, aby jim védéni
,neservirovali“ jako dogma, nybrz jim nabidli rGzné pohledy a cesty. P¥i
pozorovani jsem byla v hodiné globalni vychovy svédkem toho, jak ucitel
prostfednictvim tfech rlznych knih déti seznamoval s pravé probiranou
latkou Vynalezy lidstva. Détem tak ukazoval mozné pfistupy a vnimani
dilezitost jednotlivych jevl, coz by se mu za pouziti uebnice, kde jsou

jasné stanovené koncepty, nepodafilo.

Absenci u¢ebnic ma tak ucitel moznost svym zplsobem utvaret napln
hodin, ktera mize byt pfizplsobena aktualnimu déni & novym védeckym
objevim a rozSifuje tim tak pohled déti na dneSni svét, ktery nebude
jednorozmérny. S timto zplisobem vyuky pak ale ucitel opét do znacné miry
rozSifuje své kompetence, a to kompetence fidici, které souviseji s fizenim
vyuky a jejim planovanim. Vic nez ucitel na bézné Skole tak kazdou svou

hodinu musi pfipravovat a logicky planovat.

Mluvime- li o kompetenci logicky a provazané planovat, objevuje se
nam i v tématu, které jiz tady bylo v ramci kapitoly 9.1.1 Motivace nastinéno.
Jedna se o to, Ze uCitel musi premyslet v jakychsi navaznostech, aby pfi
vyuce jednotlivych pfedmétd docilil provazanosti. V teoretické €asti toto bylo
vyjadieno v tom smyslu, Ze pro néj samotného, kdyz vyucuje vSem hlavnim
predmétdim, je to o to snazsi, Zze ma pak vétsi pfehled a sam si muze vse
konstruovat tak, aby tato navaznost byla plynula. S tim ale, jak tfidni uCitelé
funguji vramci druhého stupné, kde si svyukou odbornych pfedmétd
navzajem vypomahaji, tato kompetence dostala trochou jiny charakter.
Znovu zde proto uvadime vyjadreni tfidni uCitelky osmého ro¢niku: ,,...kdyZz
zacinam ucit néco novyho, tak..jasné...nemizu jen tak zacit vykladat
Z patra o novych vécech...ale...jasné...musim navazat na to, co treba déti

pravé probiraji jinde, v jinych pfedmétech,...tak treba kdyz maj epochu
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déjepisu, v hudebce hraji na flétny skladby z obdobi, které zrovna
probiraj.. je to pak takovy ucelenéjsi...Clovék ma na co navazovat a déti
tomu snaz pochopi...“. Z tohoto vyjadfeni si nyni mizeme koncept trochu
poupravit, nebot zamyslena kompetence logického planovani nam nyni
z osoby jedné pfechazi na dvé a vice. Ucitel tedy, aby docilil navaznosti
jednotlivych pfedmétl, musi nejen planovat, ale také aktivnhé spolupracovat
s ucCiteli ostatnimi, komunikovat s nimi a vse fidit tak, aby v konkrétnim
predmétu dosahl kyZzené provazanosti s témi ostatnimi. Jedna se zde tedy
nyni o kompetenci planovani, komunikace a fFizeni. Z vyjadfeni zakyné
sedmého roCniku usuzujeme, Ze ucitelé této kompetence na pardubické
Skole dostavaiji: ,...vyhodou je prolinani pfedméti. Napriklad v prabéhu

epochy biologie malujeme ve vytvarné vychoveé lidské kosti, lebku atd.”.

Takto uzka spoluprace mezi pedagogy vyzaduje velmi vysoky stupen
komunikace. Tu maji ucCitelé pardubické Skoly usnadnénou dispozi¢nimi
moznostmi Skolni budovy. V budové se totiz nachazi jediny kabinet spolecny
pro vSechny pedagogy. Tato koncepce, ktera zde nevyplyva z waldorfské
pedagogiky, nybrz z prostorovych moznosti, vSak konceptu waldorfu zna¢né
napomaha v tom ohledu, zZe jsou si ucitelé i prostorové blize a proto mezi
nimi muze komunikace snaze probihat. UCitel devaté tfidy se v tomto ohledu
vyjadfil takto: ,...sme tady porad jakoby spolecné...probira se tady spousta

véci, a tak jsme schopny jako tym tady néjak pracovat...”

9.1.7 Rodinna sSkola

Pfedchozi kapitolou se nyni plynule dostavame k dalSimu okruhu
kompetenci, které se sdruzuji pod pojmem ,rodinna S$kola“. Zde
v nejriiznéjSich formach nalézame kompetence komunikacéni, organizacni a
fidici. Postupné si tedy budeme jednotlivé podkategorie pfedstavovat a

objevovat v nich pfislusné kompetence.
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Z rozhovoru s uCitelkou sedmého ro¢niku nam vyvstala nova
kategorie, ktera pod sebou dale zahrnuje mnohé z pfedpokladanych
kompetenci waldorfského ucitele. Tato ucCitelka se pfi obecném povidani o
waldorfské Skole zminila o jednom zajimavém jevu, ktery jsme pak dale
pozorovali i u ostatnich respondenta. ,...takové ty vnitini vztahy...vSech sto
padesat deti znate jménem, znate kus jejich osobni historie, mate k nim
osobni vztah.... Dale pak muZeme navazat uryvkem rozhovoru s ucitele
devaté tfidy: ,...waldorfska $kola je postavena na trech pilifich- dité, rodic,
ucitel...takZe to neni tak, Zze sem rodiCe to dité poSlou a tim to viastné
kondéi...je tu urcita spoluprace...”. Doplnime-li tato vyjadreni jeSté o postiehy
z pozorovani, které se vjedné své Casti zacililo na fyzicky popis Skolni
budovy a tfid, vramci kterého bylo Skolni prostfedi popsano jako velmi
utulné, barevné, pfivétive, po chodbach i v ucebnach byly vystaveny
zakovské prace, dotyCny nové prichozi by mohl pak pravé toto prostredi
hodnotit jako Utulné, domaci. Dame- li pak vSechny tyto faktory dohromady,
vyvstava nam zde kategorie, kde waldorfskou Skolu nahlizime jako Skolu
tzv. ,rodinného typu (jednotlivci se vramci Skoly dobfe znaji, je tu

spoluprace s rodici, pfivétivé prostfedi atd.).

Zrovna tak i u dalSich respondenti jsme mohli sledovat, ze se ve
svych vypovédich dotykali pravé této nové kategorie, tedy waldorfské Skoly
jako Skoly rodinné, a poodhalovali tak kompetence pedagoga, které s timto

nastavenim souvisi v novych a velmi zajimavych dimenzich.

Rodinné prostfedi a jakousi souhru ucitelé nastifiovali nejen ve vztahu
se zaky, ale také mezi nimi samotnymi. UCitelka osmé ftfidy: ,,...je tu dobra
parta uciteld...kolegoveé, kteri byli na jinych Skolach, rikaji, Ze je to tady
diametralné odlisné...pravdou je, Ze narocnost je vétsi, jako co vyZaduje byt
ucitelem tady...na druhou stranu zase i ten kolektiv i to plnéni ukolt i Fizeni
Skoly je tu diametralné odlisné...“ Tuto situaci jen podporuje ucitel devatého
ro¢niku, ktery se o ucCitelském sboru vyjadfil takto: ... je tady takova dobra
parta ucitelt...myslim, Ze kdyZ ma nékdo Spatnou néaladu, tak ti kolegové mu
tady pomazou fresit néjakej ten jeho probléem...“. Toto dobré nastaveni

ucitelského kolektivu jsme si v teoretické ¢asti popsali jako dobry vychozi
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bod pro moznost spolupodilet se na Fizeni Skoly, kterého by se méli ucitelé
waldorfskych Skol ucastnit. VSichni tfi dotazovani ucitelé se v souvislosti
s uCitelskym kolektivem né&jakym zplsobem zminili o tomto faktu, Ze se
spole¢né s ostatnimi podileji na chodu Skoly. Zmifiovali pravidelné schuze
kolegia. Jiz z prvniho uryvku rozhovoru v tomto odstavci s ucitelkou osmého
ro¢niku vyplynulo, Ze jsou na ucitele kladeny jakési naroky ve smyslu
zapojeni se do chodu a fizeni Skoly. Tato ucitelka pak dale pokraCovala
v rozvijeni tohoto tématu: ,,...je to samoziejmé zase o ¢ase, my vSichni tady
diky tomu nastaveni tomu musime byt ochotni vénovat néjaky ten svuj
cas...ten ucitel pro to musi byt zapaleny, jinak to ani nejde...je to uplné jinak
nastaveny tady...tady ty naroky jsou ohledné toho fizeni na ucitele o dost

vétsi...“. Zvyjadfeni této uCitelky mulzeme usuzovat silny vyznam

kompetenci fidicich, ktery ucitel waldorfské Skoly vlastni.

V souvislosti s pravidelnymi schiizkami kolegii vS8ak nachazime nejen
pozadavek na ucitele a jeho kompetence, avSak tento prvek nam vystupuje
jako jakysi pomocny nastroj, diky némuz mohou byt kompetence jiné
utvareny. UcCitelka sedmé tfidy: ,...s kolegy pfi téch kolegiich hodné mluvime
o détech, o jejich problémech, ten nazor ostatnich je hodné dilezity...¢lovék
se pak dokaze k situaci spravné postavit...”. Deklaruje se nam tim vyznam
takto hromadné probihajicich ucitelskych diskuzi, ktery jsme si stanovili jiz
v teoretické ¢asti. Diky témto schizkam si ucitel jednak mlze budovat svij
vztah k zakovi ustoupit od jisté zaujatosti a diky nazorum ostatnich si muze
upevnovat své diagnostické kompetence. Zajimavé v tomto ohledu bylo, ze
ucitelé konkrétné o diagnostickych kompetencich jako takovych nehovorili,
avsak z toho, co naznadili, vyplynulo, Zze systém waldorfské pedagogiky tyto

kompetence podporuje a podnécuje. Tudiz ucitel jimi urcité musi oplyvat.

Nyni se posuneme opét o kousek dale ve smySleni o rodinném
nastaveni waldorfské S$koly. V souvislosti s vyjadienim ucitele devatého
ro¢niku, tak jak bylo uvedeno v Gvodnim odstavci (,...waldorfska Skola je
postavena na trech pilifich- dité, rodic, ucitel...takZze to neni tak, ze sem
rodi¢e to dité poSlou a tim to vlastné kondi...je tu urcita spoluprace...”), se

nam poodhalila vytypovana kompetence souvisejici s blizkym kontaktem
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ucCitele a rodi¢e. UcCitel v naznateném tématu pokraCoval ,...samoziejmé,
mame konzultacni hodiny, velka S$ife, kdyz rodi¢ zavola, nebo
v konzumackach, vzdycky je to o domluvé...kazdopadné obé strany chapou,
Ze je potieba néco resit...vime tim pak o détech, které treba maji jisté
socialni problémy...snaZime se pak spolec¢né hledat alternativu...”. Z tohoto
vyjadieni je patrné, Ze opravdu komunikace mezi ucitelem a rodiCem je
velmi ziva. Doplhuje to i maminka zaka sedmého roCniku: ,...jednou za
mésic jsou obycCejné konzultace...tam se zvou jak rodic¢e, tak u toho je i to
dité...mluvime hlavné o ném...ale je to spis dialog ve trech, neni to, Ze to
dité tam jen tak stoji, bavime se vS$ichni spolecné...ono muze se taky
vyjadrit...taky je to pfeci jen o ném, Ze jo...“. Opét se zde tedy dotykame
toho, ze na waldorfské ucitele je vskutku kladen pozadavek vysokych
komunikacnich schopnosti, které vnimaji jak sami pedagogové, tak i rodice,

nebot obé tyto skupiny respondentu se o tématice zminily.

DalSi zajimavé rozSifeni kompetenci pedagoga souvisejiciho
s komunikaci ucitele, nam pfinesl rozhovor s maminkou Zaka sedmé tfidy,
kdyz jsme se bavili o stylu vyuky a naplni vyu€ovacich hodin na této skole:
»-..ted posledni dobou se, zda se, trochu zacali zamyslet nad tim, co se tam
uci, ale nevim, spi§ si myslim, Ze jsme je tak trochu naved!i my...“. Odhalilo
nam to, Ze praveé to, jak je zde chapan rodi¢, Ze je to jakysi partner Skoly,
zrovna tak, jako je partnerem pro rodi€e zase Skola, co se vychovy tyCe,
muUze zde rodi€ také jaksi promlouvat do Fizeni Skoly a upozornit tfeba na
néjaké nedostatky Ci pfijit s podnétnymi navrhy. Co ztoho vyplyva za
kompetenci pro ucitele waldorfské Skoly? Odpovéd nalezneme v uryvku
rozhovoru s ucitelkou osmé tfidy, kde jsme se po mém dotazani, jak zde
probiha komunikace srodiCi, pomalu dostaly i k tomuto tématu:
»--.komunikujeme opravdu hodné, je to dost i o tom, aby si ucitel ustal to, Ze
on je tady ten odbornik, ten pedagog...coZz ale zase neznamena zustat
uplné hluchym k pripominkam rodicu.. je to zase o hranicich...ja musim jako
ucitel védét, pro¢ to tak délam, pro¢ po Zacich néco chci a kam tim
sméruju...a kdyz tohle vim, pak si tu hranici muzu ustat...“. Kompetence
komunikaéni se nam nahle ve velmi zajimavych dimenzi rozSifuje do

kompetence fidici, kdy pedagog musi byt schopen souhrnné pracovat se
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v8emi pfipominkami a zaroven také dostat svym povinnostem. Taktéz se
zde opét dostavame ke kompetenci, ktera vyZzaduje stanovit urcité hranice

pro sebe samého a rodiCe a vymezit tak jednotlivé prostory pisobeni.

Z vyjadreni ucitelt pak dale vyplynulo, Ze rodi¢e berou skute¢né jako
jakési partnery (a z vyjadfeni maminky zaka- viz vySe- se tak i samotni
rodie citi), nebot v mnohém se i rodi€e aktivné podili na nejriznéjsich
Skolnich aktivitach. ,Vztah s rodi¢i vnimam jako velmi ddlezity, ta spoluprace
nemdize byt ni¢im nahrazena...spole¢né jsou tu slavnosti, Skola slavi béhem
roku asi Sest slavnosti mimo vyucovani...také i spoustu vyletd, vecer
taboraky, hry pro déti, divadla...mame hodné vystupovani...ten Zivot je tady
hodné spolecny...bez pomoci jinych by to tu fungovat nemohlo.”. Z tohoto
vyjadfeni lze usuzovat, Ze pravé ona dobra komunikace s rodici uciteli
napomaha i v dalS§im ohledu, Zze se pro né&j pak rodi¢ skute¢né stava
partnerem, o kterého se muze opfit a ktery mu pomulze pfi realizaci
mimovyukovych akci. Z vyCtu, ktery ucCitel zminil, jasné vyplyva, ze Skola
v tomto ohledu na ucitele waldorfské Skoly klade mimofadné naroky co do
organizacnich a fidicich schopnosti, a to, Zze ucitelé Casto a radi vyuzivaji
pomoc rodi€u nic na nutnosti a dulezitosti organizaénich schopnosti
nemnéni, nebot’ zde stale vystupuji v roli jakéhosi koordinatora a veSkeré
déni fidi. O tom, do jaké miry je tato jejich kvalita na pardubické waldorfské
Skole uspésna se projevilo jednak v pisemnych vyjadfenich, kde se pét
z deseti zakd zminilo kladné o téchto mimoskolnich akcich a i ve dvou

rozhovorech s Zaky jsme na toto téma narazili.

V souvislosti s mimoskolnimi akcemi zde uvedeme jesté jednu
poznamku ucitelky osmé tfidy: ,,...kdyZ je ¢lovék s nimi nékde mimo, takovy
ten deldi Casovy usek, samoziejmé ma mnohem vice prostoru si s nimi
povidat, takZe ten kontakt je tam takovy bliZsi...“ Toto vyjadieni nam nahle
opét poodhaluje to, Ze v podstaté princip slavnosti a hojného mimoskolniho
programu sice na jednu stranu po ucitelich zada jakési velmi rozvinuté
kompetence organizacni a fidici, avSak na druhou stranu je pro néj zase
zdrojem pro upevrniovani kompetenci komunikac¢nich €i psychodidaktickych a

pedagogickych.
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Se Skolnimi akcemi, pak dale souvisi i téma, které v rozhovoru
poodhalila zakyné osmé tfidy: ,...ja bych rekla, Ze tady na ty Skole je hodné
dobrej pristup k malym detem...kdyz se§ mala, tak se tady k tobé chovaj
jinak nez na béznych Skolach...”. Toto vyjadieni pak jakoby doplnila ucitelka
sedmeého rocniku: ,,...tady ta Skola Zije hodné takovym spole¢nym Zivotem...
starsi déti pfipravujou programy pro ty mladsi, je to hodné dilezZity ty mensi
jaksi uvést do chodu tyhle Skoly...starsi nam s tim rozhodné pomahaj..."
Z toho muzeme usuzovat, Zze partnerem pro ugitele se kromé rodicu, stavaji i
star§i zaci. UcCitelé waldorfskych Skoly tak skute¢né viadnou jakousi
kompetenci utvaret partnerské vztahy se vSemi subjekty waldorfské
pedagogiky. To, Ze jsou v tomto ohledu pomérné uspésni, deklaroval ucitel
devatého roéniku: ,...hodné éasto se nam stava, Ze na téch slavnostech,
Jarmarcich, jsou tady Zaci byvali, Ze se pfijdou podivat, pozeptat, sejdou se
S ostatnima...nejintenzivnéjsi to byva hned po té devaté (ridé...nékdy
usporadaji i besedu o své stfedni Skole pro ostatni...nékdy se i stava, Ze
kdyz mame dny otevienych dveri, tak nékteré absolventy i zveme, oni
pfijdou a povidaji o téch zaZitcich, které ztéhle Skoly maji.“. Timto
zaClenénim zaka do jakéhosi partnerského vztahu se Skolou a chapani ho
jako pomocnika ucitele, ucitelé waldorfskych Skol snaze dosahuji

kompetence vytvaret pfiznivy vztah Zaka ke Skole a Skolnimu prostiedi.

9.2 Nové objevené kompetence

Jiz v pfedchazejicim oddile, se nam v riznych tematickych balicich
kromé dovednosti predpokladanych, které se nam ale taktéZ v mnoha
ohledech odhalily v ponékud jiné realit&, nez jakou jsme puvodné usuzovali,
vyjevily také nékteré kompetence nové, jeZz uUzce souvisely s témi
nastinénymi a tvofily tak s nimi jakysi celistvy systém. V tomto oddile se nyni
tedy podivame na ty kompetence, které se sice také objevily zcela nové a
také nebyly teorii odhaleny, avSak které oproti tém prfedchozim stoji velmi

samostatné, a proto je Ize popisovat v ramci oddélené kapitoly.
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9.2.1 Kompetence vést tfidu s integrovanymi zaky

Jako jeden z nejvyraznéjSich pojmu, ktery se ve vyzkumu odhalil, byla
integrace handicapovanych zakd na pardubickou zakladni Skolu. Na tuto
problematiku nas v jistém ohledu nasmérovali jiz zakovské pisemné prace.
Ve Ctyfech z nich se objevila zminka o tom, Ze jim vadi skuteCnost, Ze je
okoli vnima jako zvlastni skolu. ,....nikdy naSe vyucovani nevidéli a pritom si
hned mysli, Ze tu jsme postizeni®. Tento fakt nas zaujal zejména v tom
ohledu, Ze jsme se dale problematikou zacali zajimat a snaZili jsme se
vypatrat priCiny Ci fakta, ktera by mohla okoli vést ktéto domnénce.
V naSem patrani nam pak napomohl rozhovor s maminkou zaka sedmé
tfidy: ,...nevim, mozZna tam maj aZz moc téch Zaku s néjkou formou toho
‘dys’...to potom logicky brzdi vyuku...“. Zminka o vysokém poctu zaku ve
tfidé s jistou formou postiZzeni se pak pro nas stala jakousi stopou, pro¢ by
mohla byt waldorfska Skola povazovana vefejnosti za ,zvlastni“. Zaméfili
jsme proto nase pozorovani timto smérem a skute¢né jsme pozorovali, Zze
kazda ze sledovanych tfid ma ve svém kolektivu nékoho s individualnim
planem. Tyto informace nam pak rozS$ifil i ucCitel devaté tfidy, ktery dale
odhalil, ze konkrétné v jeho tfidé ma pét integrovanych déti (z celkovych
dvanacti) s néjakym druhem dysfunkce. Domnénka tedy, ze Skola je
pokladana vefejnosti za zvlastni pravé diky vysokému poctu integrovanych

zaku, se zdala byt spravnou.

Z rozhovoru s timto ucitelem vSak vyplynula spiSe jina skute€nost,
ktera nas donutila nazor pretransformovat: ,...jo, tohle se tu stava docela
Casto, z poraden nam sem posilaj déti stim, Ze zkuste to nejdriv ve
waldorfsky, ta to néjak pobere...“ Z tohoto vyplyva, ze okoli jesté dfive nez
zde byl takto vysoky pocet Zakl s integraci, jaksi pfedpokladalo to, Ze tato
Skola je v tomto ohledu ,jind“. UCitel pak dale pokracCoval v rozvijeni tohoto
tématu: ...ty postupy tu mame opravdu jiny, nez na jinych Skolach, jsme

Skolou otevienou, naSe vyuka, ten styl...je to srozumitelny i pro ty, ktery by
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méli jinde obrovsky problémy, tady néco mizou dokazat...mozna pravé to,
Ze tady mame zapojeny i predméty kterym se ostatni nemizou
vénovat...vytvarka, dilny, ru¢ni prace...myslim, Ze na to ty ostatni skoly dost
hresi v tomhle smyslu, mysli si, Zze tim jsme hned pomocna $kola...a je to
vliastné jen ztoho, Ze my tady tém détem nabizime moznost...vSem
skupinam...moznost vzdélani...ale to neni tim, Ze bysme byli pomocna
Skola.. je to spi§ pfistupem...sama moc dobfe vite, Ze ty poZadavky na déti
tu jsou...ucime tu kolikrat i stfedoskolsky ucivo...” Z tohoto vyjadieni se nam
nahle vykrystalizovalo, Ze pravé onen pfistup okoli k této waldorfské Skole je
takovy, ze je diky svému zalozeni, predmétd, ¢i u€ebnimu planu vnimana
jako pomocna (alesponi jak to vyplynulo z pocitd jejich zaka a uditel). Az
druhotné tak tedy vznikla skute¢nost, Ze se na této Skole vyskytuje pomérné
vysoké procento integrovanych zaku. Jelikoz vyzkum probihal pouze na této
jedné konkrétni Skole, Ize se jen dohadovat, zda je to situace waldorfskych
Skol bézna, Ci zda se jedna o jakousi vyjimku v ramci tohoto systému.
Kazdopadné s touto nové zjisténou situaci v pardubické waldorfské Skole je
velmi Uzce spjata zcela nova kompetence, kterou tamé;jsi waldorfsti ucitelé
maiji. A to sice kompetence vést tfidu s velkym poctem integrovanych zaku.
Nazory na to, do jaké miry jsou vtomto ohledu pedagogové uspésni Ci
nikoliv, se velmi liSily jak mezi skupinami respondentd, tak i v ramci skupin
samotnych. Toto velmi citlivé téma vSak neni pfedmétem zkoumani této
prace. SkuteCnost, Ze se vSechny dotazované skupiny o tématu néjakym
zpusobem vyjadrily, svéd¢i o tom, ze tato kompetence je skutecné pro

ucitele na pardubické waldorfské Skole klicova.

V rozvijeni tohoto tématu nyni budeme pokracovat vyjadfenim ucitele
devaté tridy, ktery timto poodhalil novou dimenzi problematiky: ,...jsme
Skolou svobodnou a otevienou...snazime se tak nabidnout vzdélani i tém,
kteri by jinak neméli Sanci...“. Tak, jak byli jednotlivy respondenti riznych
nazorl, co se Uspésnosti napliovani ucitelovi kompetence vedeni tfidy
s integrovanymi zaky tyCe, podobna situace nastala i v tom ohledu, kde je
hranice unosnosti integrovanych Zakl pro konkrétni tfidu. Samotni ucitelé si
vSak za takto pomérné vysokym poctem integraci stoji. UCitelka sedmé tfidy:

»...Je dulezity si uvédomit, Ze je urcity pomér, kdy my uz nemzeme prijimat

104



dalsi déti, ktery maji potize se vzdélavanim...a neni to tak, Ze bysme
bezhlavé prijimali kazdyho, je to vZzdycky o diskuzi, o tom konkrétnim Zakovi,
neZ k nam nastoupi, probirame celou véc s kolegiem, hodné o tom mluvime,
taky s pedagogickyma poradnama, ty nam vlastné poskytuji ty pravodni
informace...a taky to je vilastné i o té konkrétni tridé do ktery by ten zak mél
jit...je to vzdy o mife...konkrétné pak v moji tridé, mame tu Lenku, tady jsme
to museli fesit asistentem, pak Misa, tam jsme to dlouho zvazovali, jestli to
bude fungovat, ale nakonec se to povedlo, to dité uplné rozkvetlo.. jasné,
problemy s ¢estinou...porad ma urcity rezervy, ale v jinych smérech to jemu
a vlastné i tfidé hrozné pomohlo, on je vzdycky ten prvni, kdo se zajima o
druhy, kdo ostatnim pomuze.. ja...vabec si ani nechci domyslet, kdyby tahle
integrace nebyla, tak nakonec to dité..ja nevim, jakym zpusobem by
skoncilo...a mozna s obrovskym komplexem...”. V tomto vyjadfeni mizeme
naleznout dalSi kompetenci, kterou nam tak ucitelé mimodék sdélili. Jedna
se zde predevSim o kompetenci diagnostickou. Viceméné o diagnostické
kompetenci se uvazovalo, ze se objevi jiz dfive, napfiklad s tématem
hodnoceni Zaka ve vyu€ovani. AvSak v tomto ohledu se zadny z ucitelt o
tématu nezminil a tim padem ani o diagnostickych kompetencich. Jakési
posuzovani zaka naznacovali jen v ohledu sledovani vyvoje ditéte a jeho
promény vramci ristu. Ani vtéto oblasti vS8ak apel na diagnostické
kompetence nebyl tak zfetelny, jako pravé v souvislosti s integraci zakd do
tfid. Diagnostické kompetence tak tedy mizeme s uritosti také zaradit
k hlavnim charakteristikam ucitele waldorfské Skoly, avSak pravé v prostiedi
pardubické Skoly je dulezitost jednotlivych oblasti postavena trochu jinak,
nez jak by se dalo obecné pfedpokladat. ProtoZe situace byla zkoumana
pravé jen na jedné zakladni Skole, muzeme se jen dohadovat, zda toto
nastaveni koresponduje s celkovym na waldorfskych Skolach, &i zda je to

specifikum, kterym se pardubicti uCitelé vyznacuiji.

10 Diskuze
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V zavérecné diskuzi se nyni pokusime jednotlivé kompetence jesté
jednou nastinit a zhodnotit jejich dualezitost, zejména v souvislosti
s vytyCenymi cily tohoto vyzkumu. Dale rozvineme informace ziskané
z analyzy vyzkumu a rozsSifime je v rovinach, pomoci nich budeme moci
zodpovédét jednotlivé vyzkumné otazky a vyvratit &i potvrdit stanovené

hypotézy.

Tak, jak byl stanoven vyzkumny cil, tedy identifikovat kliCové
kompetence ucitele waldorfské Skoly, jsme z néj nasledné odvodili hlavni
vyzkumné otazky a s nimi souvisejici otazky doplnkoveé. Povazujeme tedy

nyni za nutné se k nim vyjadfrit.

Jaké klicové kompetence jsme tedy v ramci vyzkumu u waldorfskych
uciteld odhalily? Které povazuji za stézejni? Do jaké miry se odliSuji od
kompetenci uciteld béznych Skol? Vychazi toto odliSeni z waldorfské
pedagogiky? Pokusime se tedy nyni na vSechny tyto otazky postupné
odpovédét v ramci sumarizace kompetenci, jez se nam vyprofilovaly pfi

vyzkumu kompetenci waldorfskych ucitelt.

Vezmeme- li nyni jednotlivé kompetence poporadé, tak jak se
s pfislusnymi baliky témat ve vyzkumu odhalovaly, jako prvni se nam
ukazuje, zda se nejstézejnéjSi kompetence waldorfskych pedagogu, ktera
ho vskutku velmi vyrazné odliSuje od ucitell ostatnich Skol. Jedna se o
kompetenci znat a v praxi realizovat principy waldorfské pedagogiky, jez
stoji na zakladech antroposofie. Tuto kompetenci jsme mohli zpozorovat ve
v8ech metodach sbéru dat. Jednotlivi respondenti v tomto ohledu vyjadfovali
velmi vysokou dulezitost toho, aby waldorfsky ucitel touto kompetenci
skuteCné disponoval. Jak jiz bylo naznacCeno, jednotlivi odpovidajici
neshledavali nutnost jen v tom, aby ucitel teoreticky znal nastin waldorfské
filosofie, nybrz Ze je velmi dllezité a klicové tyto principy i realizovat v praxi.
Bez této zasadni proménné by totiz waldorfska pedagogika nefungovala tak,
jak by méla. Vyzkum nam i poodhalil, Ze na zkoumané pardubické Skole,
ucitelé touto kompetenci vskutku vladnou (a€ zde bylo naznaceno, Ze

v pfipadech pfedchozich ucitelt tomu tak zcela nebylo). Lze také fici, ze tato
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kompetence zcela jasné vyplyva z waldorfské pedagogiky a jejich narokd na

postavu ucitele.

V souvislosti s u¢ebnim planem se projevila kompetence, kterou jsme
usuzovali jako kliCovou, avSak dle vysledku vyzkumu ji mizeme zaradit
spiSe nékam na okraj profilu waldorfského ucitele. Jedna se o jakési
umeélecké vyjadifovani, schopnost hereckych projevi &i fecnické uméni.
Ucitelé se obecné o této kompetenci nijak zvlast nevyjadrovali, nastinili ji jen
v ramci jinych témat. Z jejich vyjadfeni vyplynulo, Ze tyto schopnosti berou
jako jakysi nadstandard, ktery kdyz ucitel pfirozené ma, je pro néj jistou
vyhodou. AvSak zcela vylou€it tuto kompetenci z profilu tohoto pedagoga
nemuzeme, protoze samotni ucitelé chapou dullezitost toho, aby s détmi
provadeéli nejriznéjsi aktivity, ve kterych je pravé tato schopnost zaclenéna.
Z toho vyplyva, Ze kompetence jistych uméleckych vioh je pro tyto ucitele
vskutku charakteristicka, avSak pardubicti ucitelé ji chapou spiSe jako
nedilnou soucast waldorfské pedagogiky a néco, ¢emu se musi naucit
alespon do té miry, aby byli schopni naplnit zakladni pozZadavky, které jsou

v tomto ohledu specifickou pedagogikou po nich pozadovany.

Oproti tomu kompetence motivovat zaky se ukazala jako velmi
klicovou hned znékolika dOvodd. Jednak obsah pusobnosti této
kompetence se rozvinul hned v nékolika dimenzich (motivovat Zaky aktivné
poznavat, motivovat je k aktivité ve vSech pfedmétech atd.) a jednak jeho
dulezitost mizeme odvodit z toho, Ze se 0 ném zminili dvé z dotazovanych
skupin a taktéz tato kompetence byla v ramci pozorovani identifikovana.
Vyzkum v tomto ohledu také odhalil to, Ze do jisté miry tato kompetence
opét vychazi z waldorfské pedagogiky a jejiho nastaveni. Ucitelé se totiz
vyjadfovali o tom, Ze styl vyuky vedou pravé ,waldorfskym stylem® tak, aby
byl Zak pfinucen k aktivité. TaktéZz se zde prokazalo, Ze i nastaveni
waldorfského konceptu vyuc€ovacich hodin (epochy) do znaéné miry
napomahaji uciteli dosahovat stanoveného cile, tedy motivovat Zaka a
napliiovat tak svou kompetenci. Tato kompetence motivovat Zzaka
k aktivnimu zapojeni se do hodiny se nam objevuje i vramci obecného

nastinéni standardu ucitelské profese (viz vyzkum Novotné, 2007). Je to

107



jakysi dlsledek pozadavki RVP, kde jde predevSim o to docilit zapojeni
Zaka do vyuky. Tim padem i ucCitel musi vést vyuku jinak, jsou na ného
kladeny jiné naroky a ma to vliv na dulezitost jeho kompetenci. Tim, Zze se
vSak zkoumani waldorfsti ucitelé spiSe odvolavali na principy waldorfské
pedagogiky a jejiho nastoleni, vyvozujeme, Ze tato kompetence je pro né
odvozena spiSe zpozadavku této filosofie, nez z RVP. Lze tedy
predpokladat, Zze a€ je tato kompetence v podstaté shodna s kompetenci
ucitele bézné Skoly, ma zde jakysi jiny zaklad. Taktéz cesty a duvody jejiho
dosahovani jsou trochu odlisné. Tudiz ji muzeme identifikovat jako svym

zpusobem specifikou, protoze se v jistém smyslu od té obecné odliSuje.

V souvislosti s dovednosti motivovat zaky jsme v ramci vyzkumu dale
odhalili dalsi kliCovou kompetenci, tedy planovat vyuku v navaznostech.
Pfedpokladalo se, Ze ucitel bude mit jistou vyhodu vtom, Ze uci vSem
hlavnim pfedmétiim, a Zze tak bude mit vétsi pfehled o probirané latce své
tfidy, a proto se mu snaze bude tato kompetence napliovat. Avsak s tim, jak
si uCitelé mezi sebou, hlavné na druhém stupni, vypomahaji, se pojeti
kompetence jaksi pozménilo. Vyznam ma sice porad stejné veliky, ba
mozna i vétsi, nebot nyni ucitelé, aby dosahli pozadovaného cile, musi mezi
sebou navzgjem komunikovat a planovat v navaznostech nejen v ramci
sebe, ale i ostatnich ucitelt, nebot ti se také do tohoto procesu zapojuiji.
Muzeme zde proto tedy hledat jisté shody se sou€asnou situaci na béznych
Skolach, kde je po ucitelich taktéz vyZzadovano, aby jednotlivé pfedméty méli
mezipfedmeétoveé vazby a navazovaly tak na ucivo z jinych oblasti. Jak je to
tedy se specifiCnosti této kompetence u waldorfskych uciteld? Nasnadé je
fici, ze pfitomnost této kompetence vyvstala pravé z konkrétni situace na
waldorfské Skole, avSak vezmeme li v potaz, Ze tito ucitelé, i kdyby skute¢né
naplnili pavodni vizi a u€ili vSem hlavnim pfedmétum, stejné by museli tyto
mezipfedmétové vazby udrzovat i vramci pfedmétd odbornych (anglicky
jazyk, némecky atd.), tudiz bychom ji zde pravdépodobné také nasli, avSak
asi ne vtakové mife zastoupenou. Proto lze i zde usuzovat, ze tato
kompetence, a€ je svymi rysy shodna s kompetencemi bézného pedagoga
vyvstavajici z pozadavkd RVP, je opét spiSe odvozena z principu waldorfské

pedagogiky.
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Predpokladalo se, ze ucitelé budou mezi hlavni své kompetence fadit
jakysi zvySeny narok, vyplyvajici z pozadavku waldorfské pedagogiky, na
jejich znalosti pfedmétové. Z vyzkumu vsak vyplynulo, Ze a€ zde dozajisté
tento vySSi narok je (pozorovani, naznaky ve vypovédich pedagogu), oni
samotni to nepovazuji jako cosi specifického, ¢im by se méli od béznych
pedagogu vydélovat. Tuto kompetenci proto fadime spiSe k t&ém, které jsou

uciteli pocitovany jako marginalni, avsak k jejich profesi nalezejici.

DalSim vyznamnou identifikovanou kompetenci se stala kompetence
pedagogicka- individualné a citlivé pfistupovat k zakiim. Hned po dulezitosti
znalosti antroposofie, se tato stala nejvyznamnéjSi v celém profilu
waldorfského ucitele. Usuzujeme tak ztoho, Ze se vSechny skupiny
respondentl ve vysoké mife o této charakteristice zmifovaly. Taktéz Ize tuto
kompetenci vyhodnotit jako takovou, ktera vychazi ze zakladnich principl
waldorfské pedagogiky (néktefi zaci porovnavali stav na béznych Skolach a
zde, taktéz ucitelé). Do jisté miry jsme vSak i tady pozorovali, Ze situace
charakteristikami pedagoga. Ucitelé se vyjadfovali v tom smyslu, Ze ty déti
maji radi, Ze jsou ochotni jit i za ramec vyucovani, ze to je vSechno hodné o
tom, jaky vztah je mezi nimi a détmi. Z toho vyvozujeme, Ze ac je to jeden
z nejvétSich pozadavkl waldorfské pedagogiky, stale je jeSté hodné
podminén osobou ucitele. Druhou véci ale je, ze tim, jak je tato filosofie
nastavena, a jaké jsou zde naroky na u itelskou profesi, zda se, do jisté
miry pfitahuje pravé ten typ ucitell, ktefi svou pfirozenosti odpovidaji
pozadavkim (z vyjadfeni uciteld pak takovy pedagog, kterému tento styl
vyuky neni vlastni, by zde ani existovat nemohl). Shodu s pozadavky
vychazejicimi z konceptu RVP zde opét mizeme velmi dobfe spatfovat. |
tentokrat v8ak v pfipadé waldorfského ucitele tato kompetence spiSe
vyplyva z pozadavkl vlastni pedagogiky nez pravé ztohoto obecného
ramce. Za specifickou jim muzeme oznacit i vtom ohledu, Zze se onen
individualni pfistup v tomto pfipadé orientuje i na jiné osoby, nez jen zaky
samotné. Pozitivni a vstficny vztah i k ostatnim aktérdm majicim co do

Cinéni s prostfedim waldorfské Skoly, je zde vice nez patrny. Opét zde tedy
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muzeme sledovat jakési rozsSifeni vyznamu obecné kompetence, ktera se

v této podobé stava hlavni charakteristikou profilu waldorfského uditele.

V souvislosti s individualnim pfistupem se zde vykrystalizovaly dalSi
kompetence, které z tohoto pfistupu vyplyvaji a waldorfsti ucitelé jimi v praxi
disponuji. Jedna se o utvareni pozitivniho klimatu ve tfidé i mimo ni (pravé
docileného prostifednictvim tohoto citlivého pfistupu), a také jakysi zajem o
dité i za hranici vyuCovani. Toto bylo hlavné zcela zfetelné pocitovano
zrozhovorl se zaky a zjejich praci, kdy se velmi kladné vyjadfovali a
jakémsi nadstandardnim zajmu ucitele o né samotné. Taktéz pozorovani
pak toto potvrdilo, nebot’ zde byl spatfovan velmi vstficny vztah mezi Zaky a

ucitelem.

Zajimavym kompeten¢nim pozadavkem se pak ukazala i souvislost
individualniho chapani jedince a stanoveni urcitych hranic. Z rozhovort
s uCiteli totiz vyplynulo, Ze individualni pfistup nelze chapat jako naprostou
anarchii, abychom dité nechali délat, co se mu zachce. Je to pofad o tom,
hledat urcitou hranici, ktera umozfuje ditéti rozvoj a pfitom z n&j necini
naprostého egoistu, ktery se neumi chovat. Tato kompetence jasné
vymezovat hranice se dale objevila i v tématu komunikaci s rodici, nebot zde
zase ucitel musel vymezit vlastni pole pasobnosti a rodiCe, a taktéz oblasti,
na které vzajemné mohou spolupracovat. Tato nepfredpokladana, avSak
z nastaveni waldorfské pedagogiky, logicky vyplyvajici kompetence

waldorfského ucitele se ukazala jako vice nez dominantni.

Téma individualniho pfistupu se nam dale jesté vykrystalizovalo
v dal§i novou kompetenci, tedy vést zaky ke vzajemné spolupraci. Opét to
bylo uciteli nastinéno v té souvislosti, Ze waldorfska pedagogika neusiluje o
to, aby vychovavala jen samé osobnosti, ale aby vychovaval lidi schopné
vzajemné spoluprace a kooperace. Po uciteli to vyZaduje zvolit takové
metody a pfistupy, v nichZz by byla tato tendence podporovana, avsSak
zaroven stale dodrzovana jista individualita ditéte. Opét to je o jakémsi
stanoveni hranic a o schopnosti ucitele vypofadat se s naroky, jenzZ jsou po

ném vyzadovany. Mlzeme zde pozorovat jisté shody s cily v RVP, kterych
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by mél zak dosahnout, avSak jak bylo pozorovano, opét tyto pozadavky na
uCitele a jeho kompetence s tim souvisejici muzeme pfisuzovat principu

waldorfské pedagogiky.

RozSifeni obsahu klicové kompetence individualniho a vstficného
vztahu dale pfechazi v pozadavek na kompetenci komunikacni, jez byla
v ramci tohoto vyzkumu také v mnohych oblastech identifikovana. Potvrdila
se v podstaté domnénka teoreticka, tedy Ze se jedna dovednost velmi
dilezitou. Tim, Ze ucitelé, jak se ve vyzkumu ukazalo, vstupuji do
Jpartnerstvi“ se zaky i rodici, nebot’ tato Skola v mnoha ohledech funguje
pravé zapojenim vsech tfi zakladnich pilifd do svého chodu, vystavu;ji se tak
velmi vysokym pozadavkum na tyto komunikacéni vlastnosti. Samotni ucitelé
si jsou velmi dobfe védomi dulezitosti této kompetence, nebot se
v rozhovorech o ni casto zmifovali a zddraziovali dulezitost zivé
komunikace mezi vSemi tfemi slozkami vychovné vzdélavaciho procesu. Na
realnou pfitomnost ¢asté komunikace mezi rodi¢i a uciteli se odkazovali i
rodiCe samotni, tudiz z toho mizeme vyvodit, Ze tato kompetence je u
waldorfskych pedagogl na pardubické Skole skute¢né zastoupena. To, zda
tyto zvySené naroky na jeji uplatiiovani v praxi, vychazei z waldorfské
pedagogiky, je vice nez jasné. UcCitelé v rozhovorech zminovali zakladni
pilife (osoby) na kterych tato Skola stoji a odkazovali se pfitom na zasady
waldorfské pedagogiky, tudiz je zde tato vazba vice nez patrna a mizeme

tedy fici, Ze se zde skute¢né jedna o pozadavek waldorfsky.

Velmi vyraznou kompetenci, se ve vyzkumu ukazala byt schopnost
sebevychovy a rozvoje. UCitelé zminovali jak dité, tak i sebe samotného
v proménach, které pak souvisi pravé s vyvojem ditéte. Velmi silné si zde
uvédomovali dulezitost vyvoje vztahu k zakim, ktery nemulze zlstat na
stejné urovni. Pfedpokladali jsme, Ze to vychazi hlavné z toho, Ze ucitel svou
tfidu doprovazi po celych devét let, ale naSi zkoumani pedagogové ani
v jednom pfipadé nebyli pivodnimi tfidnimi a své tfidy prebrali za riznych
okolnosti od nékoho jiného. Fakt, Ze i pFesto vSichni tyto promény
zduraznovali, svédcil jednak o tom, Ze je to kompetence vskutku dulezita a

pro waldorfského pedagoga charakteristicka a jednak o tom, Zze svym
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zakladem viceméné vyplyva z celkového nastaveni waldorfské pedagogiky,
ne jen zjednoho jejiho konkrétniho prvku. TaktéZz v souvislosti
s pozadavkem na vyvoj sebe samého ucitelé Casto zmifiovali dulezitost
pozorovani ditéte v jeho proménach. Mizeme to tedy podcitat jako dalsi
nedilnou soucast této profese, kde se kompetence reagovani na vyvoj zZaka

stava velmi dulezitou.

Jakysi specificky poZadavek na ucitele jsme pak mohli pozorovat
pravé v souvislosti s vzniklou situaci na pardubické Skole. Tim, ze uditelé
zkoumanych tfid neméli moznost pozvolného budovani vztahu se Zzakem,
byli nuceni, aby i tak mohli naplhovat nékteré principy waldorfské
pedagogiky jako citlivy vztah k Zzakovi, vytvareni pfiznivé atmosféry atd.,
ucinit v8e pro to, aby tyto pozadované cile naplnili béhem velmi kratké doby.
Jelikoz se pak zrozhovorll se zaky ukazalo, Zze nyni po obdobi zmény
tfidniho ke svému uciteli skute¢né jistou dlvéru chovaji, Ize usuzovat, ze tito
ucitelé, vykazuji pomérné vysoké kompetence ziskani dlvéry zaka. Obecné
lze Fici, Zze vsouCasné dobé a tempu této spoleCnosti, je velmi
pravdépodobné, Ze obdobné situace nastavaji i na jinych waldorfskych
Skolach. Vyskytuje se zde spousta objektivnich pficCin, které vedou k tomu,
Ze ucitel nemuze svou tfidu dovést az do uplného konce a musi odejit. Proto
uvazujeme, Ze v nyné&jSim nastaveni spolecnosti, by se pro pfipady prevzeti
tfidy od jiného ucitele ucitelem novym, mohla kompetence ziskani davéry
Zaka béhem pomeérné kratké chvile, stat velmi kliCovou. Zejména v prostfedi
waldorfské Skoly by pak tato kompetence byla vice nez zadouci. Jejimu
ziskavani by vSak principy waldorfské pedagogiky mély v mnoha ohledech
napomahat, avSak stale toto téma hodné narazi na osobnostni kvality

waldorfského uditele.

Balik kompetenci sdruzujicich se pod tématem ,Rodinna Skola“ byl
vtomto ohledu vskutku obrovsky. Jednalo se zde o kompetence
komunikacni, kterym jsme se jiz vénovali a které jsme vyobrazily v jejich
celé Sifi, a dale napfiklad o kompetence organizaCni a fidici. Nastaveni
Skoly jako rodinné vtomto ohledu velmi podporuje blizké vztahy mezi

jednotlivymi jejimi aktéry. Blizké vztahy a souhra ucitell pak skute¢né byly
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velmi dobrym vychozim bodem pro to, aby se na Ffizeni celé Skoly podileli
vSichni spolecné. Ucitelé ve svych vypovédich tuto kompetenci zarfazovali
do profilu waldorfského pedagoga, nebot si byli velmi dobfe védomi jeji
vyjime€nosti. Zde se skute¢né jedna o velmi specifickou kompetenci, kterou
waldorfsti pedagogové oproti tém ostatnim vykazuji. Schize kolegii nam
pak ukazaly jakousi provazanost waldorfské pedagogiky, kdy jeden zvySeny
narok na konkrétni kompetenci umozriuje dosahovani kompetence jiné. Diky
totiz tomu, Zze se na schizich projednavaji také pripady jednotlivych zakd,
umoznuje to tak uciteli dostat zpétnou vazbu i od svych kolegu, dostane jiny
nahled na zaka a posili si tak své diagnostické kompetence €i kompetence

budovani si vztahu k zakovi.

Vtomto bloku se také objevil pozadavek na velmi rozvinuté
organizacni schopnosti uciteld waldorfskych $kol. Jednak v souvislosti
s koordinaci partnert (zak, ucitel), jez se podileji na chodu Skoly, a pak
v souvislosti se samotnym fizenim a organizovanim mnohych mimoskolnich
akcich. Jednotlivé slavnosti a bohaty doprovodny program se vSak na
druhou stranu pro ucitele stava moznosti upevnit své kompetence
psychodidaktické a pedagogické. V podstaté opét nastaveni waldorfské
pedagogiky se stava jak zdrojem pro utvareni kompetenci, tak jakymsi

apelem na zvySenou narocnost dovednosti jednotlivych ucitelt v jiné oblasti.

Posledni, ale zato velmi vyraznou kompetenci waldorfskych ucitelt se
v tomto ohledu stala dovednost vést tfidu s vysokym poctem integrovanych
Zakua. Vyplynulo to ze sou€asného stavu, ktery na pardubické waldorfské
Skole panuje. Téma se stalo velmi dominantnim pro v8echny vyzkumné
metody, a tudiz ztoho vyvozujeme, Ze tato kompetence je vice nez
dulezitou soucasti profilu waldorfského ucitele. S tim, Ze vyzkum probihal
jen na pardubické zakladni Skole, Ize jen odhadovat, zda podobna situace
vladne i na jinych waldorfskych Skolach, ¢i zda je to urcité pardubické
specifikum. Nelze zde ani v zasadé fici, zda by tato kompetence implicitné
vyplyvala z waldorfské pedagogiky. V jistém ohledu totiz prave jeji nastaveni
umoznuje vzdélavani i zakim handicapovanym ¢i jinak limitovanym, a proto

se zde tito Zaci vyskytuji. SpiSe se Ize ale domnivat, Ze tento stav a
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pozadavek na tuto kompetenci vyvstal az po té, co se do toho zapojily
faktory vnéjsi, a tedy to, ze okoli, neznajici waldorfskou Skolu dokonale, o ni
smysSli v jinych rovinach, a podil téchto Zakd tam tak logicky roste. Neni to
vSak o tom, Ze waldorfska Skola pfijme vskutku kazdého Zaka, ucitelé zde
(viceméné poprvé) vtéto souvislosti velmi zdurazrovali kompetence
diagnostické, tedy to, aby pedagog byl schopen posoudit Zaka, prostredi,
tfidu, jeho moznosti a vabec vSechny okolnosti, zda odpovidaji tomu, aby
zak mohl byt na Skolu zafazen. Zminéni diagnostickych kompetenci pravé
v tomto ohledu, nam pak charakter profilu waldorfského pedagoga opét
posunulo do trochu jinych dimenzi od pedagoga bézného, avSak prave
v této roviné nelze fici, zda je tyto kompetenci mozno obecné zasadit do

profilu waldorfského ucitele €i zda je to pét jen jisté specifikum této Skoly.

V této Casti jeSté povazujeme za nutné se vyjadfit k jednotlivym

hypotézam, které byly v ramci metodologie stanoveny.

Hypotéza ¢&. 1: UCcitel waldorfské Skoly kromé ocekavanych
kompetenci béznych pro vSechny ucitele disponuje i kompetencemi
,nadstandardnimi®, vyplyvajicimi z charakteru waldorfské pedagogiky
Tato hypotéza se v podstaté ukazala jako spravna. Nékteré kompetence
skute€né nalezneme jen u waldorfskych ucitell. Otazkou pak, hlavné u
kompetence vést tfidu s integrovanymi zaky, zlstavalo, zda tato konkrétné
vyplyva z principt waldorfské pedagogiky. Vyzkum samotny tuto podstatu
odhalit zcela jasné nedokazal, proto se domnivame, Ze by se pravé tato
tématika mohla stat podnétnou pro dalSi zkoumani.

Hypotézu povaZujeme nutné poupravit trochu vtom ohledu, Ze mnohé
kompetence skute¢né korespondovaly s béznymi vtom, Zze bychom je
obecné nalezli i u pedagogl ostatnich, avSak v tomto pfipadé mnohé z nich
taktéz vychazely z principt waldorfské pedagogiky a dostavaly tim tak zcela

novou dimenzi.

Hypotéza €. 2: Neékteré principy waldorfské pedagogiky pfispivaji
k ziskavani klicovych kompetenci.
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Tato hypotéza se ukazala jako pravdiva, nebot vskutku samotna waldorfska
pedagogika a jeji filosoficky koncept napomaha pedagogovi naplfiovat
nékteré kompetence. TaktéZ se prokazala nova skutecnost, Zze nékteré
zvySené naroky na kompetence v urCitych oblastech mimodék posiluji

kompetence jiné.

Hypotéza &€. 3: Vytypované kompetence uciteld waldorfskych Skol
vytvari zaklad profesniho profilu téchto ucitelu.
Taktéz tato hypotéza se potvrdila. Celkové vzato se vSechny vytypované
kompetence néjakym zpusobem promitly do profilace postavy waldorfského
ucitele. Mira jejich dullezitosti v§ak nékdy zuUstala trochu za o&ekavanim
(napfiklad hlasovy projev €i umélecké vyjadfovani ucitele), ale ani v téchto
pfipadech se nedalo fici, ze by tyto kompetence netvofily jakysi uceleny

profil uCitele.

Hypotéza €. 4: Ucitelé, zaci i rodi¢e vnimaiji dllezitost jednotlivych
vytypovanych kompetenci podobné.
Ktéto hypotéze se nelze zcela jasné vyjadfit. Z analyzy vyzkumu lze
v podstaté potvrdit to, Ze jednotlivé skupiny shodné oznacily kompetence,
shodné potvrdit napfiklad z toho dlvodu, Ze se k nému ta &i jina skupina
vubec nevyjadfila. Druhym momentem byla i ta skuteCnost, Ze nékteré
kompetence, byli schopni oznalit pouze respondenti jedné konkrétni
skupiny, protoze ti ostatni ho ve svém postaveni, které ke Skole zaujimaji,
vubec nepocituji (napfiklad dulezitost kompetenci fidicich- u¢ast pedagogu

na fizeni Skoly atd.).

Zaver

Cilem této prace bylo identifikovat kliCové kompetence tfidniho
uCitele na zakladni waldorfské Skole. Skrze vyzkum, se nam podafilo

jednotlivé kompetence v celé jejich Sifi skutecné odhalit. Zaroven se nam
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také podafilo vyvratit ¢i potvrdit miru dulezitosti kompetenci, tak jak jsme si
je vymezili vteoretické Ccasti této prace. V nékterych pfipadech, se
kompetence objevily pfesné tak, jak byly definovany teoreticky, jinde se
zajimavé rozSifovaly do novych témat a dimenzi, které se tak staly nové
urCujicimi pro profilaci waldorfského ucitele. Taktéz nam vyzkum vyprofiloval
nékteré kompetence nové, které prvotné nemaji s waldorfskym konceptem
tolik co do Cinéni (alespon ne v takové mife, jako kompetence zbylé), avSak
souhrou vnéjSich okolnosti, se zrovna tak i tyto kompetence podileji na

utvareni profilu tohoto pedagoga.

Nékteré kompetence, predevSim ty, které vychazeji ze zasad
waldorfské pedagogiky, |ze uvazovat jako jakysi obecny profil jakéhokoliv
uCitele waldorfské zakladni Skoly, tedy nejen té pardubické. Zbylé
kompetence, které jsou podminény stavajici situaci na této konkrétni sSkole,
nelze jednozna¢né do obecného profilu zafadit. Vyzkumny vzorek byl
v tomto ohledu pfilis maly, a proto nelze vyloucit jeho jistou specifiCnost i
vramci waldorfskych Skol. Kazdopadné nedofeSené otazky, které tento
vyzkum odhalit nedokazal, jsou velmi podnétné pro dalsi mozné badani a

v budoucnu by stalo za to jim vénovat pozornost.

Porovnavanim s pozadavky, které jsou nyni diky zavadénim RVP do
vyuky na vSechny ucitele kladeny, jsme zjistili, Ze mnohé kompetence
waldorfskych pedagogl se vskutku shoduji s témi, kterymi by méli i ostatni
disponovat. V pfipadé waldorfskych pedagogu vsak, jak bylo zjisténo, tyto
pozadavky nevyplyvaji z nové nastavené situace, ale z pavodniho konceptu,
ktery jiz zaCatkem minulého stoleti Steiner utvofil. Taktéz se v mnoha
ohledech pravé diky waldorfskému pfistupu tyto kompetence rozsifovaly do

ponékud jinych dimenzi, nez které by se daly oCekavat na béznych Skolach.

Bylo tedy velmi zajimavé pozorovat jakousi nadCasovost téchto
mysSlenek, které se v nové podobé objevuji v souCasném Ceském Skolstvi,
kde shoda cild RVP a waldorfské pedagogiky je vic nez patrna. A¢ kazdy
z proudll spatfuje dlvody k zaclenéni jednotlivych konceptd do vyuky

v né¢em trochu odliSném, jejich spole¢ny cil by mohl byt ddvodem pro to,
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aby se vzajemné staly pro sebe inspiraci. Toto porovnavani nové
zavadéného RVP a stavajiciho konceptu waldorfské pedagogiky, by mohlo
byt zdrojem také pro dalSi vyzkum, ktery by se vtomto ohledu mohl

uskuteénit.

Zavérem lze tedy Fici, ze se potvrdila domnénka o jistém specifickém
charakteru ucitele waldorfské Skoly a z ného vyplyvajicich specifickych
kompetenci, které ve vétSiné pripadd vyplyvaji z principld waldorfské

pedagogiky.
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Resumé

Cilem této bakalarské prace bylo identifikovat kliCové kompetence a
jejich specifika tfidnich uciteld na zakladnich waldorfskych Skolach. Jelikoz
nebyla problematika kli¢ovych kompetenci pedagogl v Ceské republice
jesté nikdy uchopena z takto specifického hlediska, tak se jak teoreticka
Cast, kde byly jednotlivé charakteristiky odvozovany z odborné literatury
vztahujici se ktématu, tak jeji vyzkumna cast staly velmi podnétné a
v mnohém pfinosné pro Siroké spektrum lidi. Jednotlivé zavéry jsou
odvozené z Setfeni, které probéhlo na Zakladni S$kole waldorfské
v Pardubicich. V ramci vyzkumu byla rovnéz poodhalena urcita témata,
ktera s ohledem na rozsah a zaméreni této prace nebyla dofeSena a ktera
se nyni mohou stat podnétna pro dalSi badatele. Souhrnné Ize fFici, Zze se
potvrdila domnénka, ze kompetence souvisejici s povolanim waldorfského

ucitele vykazuji jista specifika.

Summary

The aim of this bachelor thesis is to identify key competencies of
waldorf teachers and to describe their specificity at the waldorf school
background. This issue has been never described from this point of view at
Czech Republic. That is why the theoretical part and also the research could
become very inspirational and challenging for many people. Several
conclusions are evolved from the research, which was realized at Waldorf
primary school in Pardubice. There were discovered various issues which
this thesis could not focused on deeply because of its different aim. These
issues represent new opportunity and solvent for another potential research.
In general it is possible to say, that the hypothesis about specificity of key

competencies of waldorf teachers has been confirmed.
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Prilohy
Priloha ¢. 1: Vysledky prijimacich zkousek zaku Zakladni Skoly

waldorfské v Pardubicich

Ve skolnim roce 2005/2006 a 2006/2007 nejsou vysledky z této Skoly z

dlvodu neotevieni pfislusnych roénikl pro nedostateéné prostorové

zazemi.

2001-2002 2002-2003 2003-2004 2004-2005
Celkovy pocet zaka 26 19 18 14
Pfijato na:
stifedni Skoly 17 13 13 7
Gymnazia 3 1 4 2
odborné skoly 13 12 9 4
umélecké Skoly 1 - 1
ucebni obory 9 5 5 6
Zdroj:

Vysledky prijimacich zkouSek [online]. Pardubice: Zakladni Skola waldorfska
Pardubice, 2006. [cit. 2010-05-01].

Dostupny z: < http://www.waldorfpardubice.cz/s-charakteristika.htm >

Priloha ¢. 2: Projekt ,,Hodnoceni vysledk( vzdélavani zaka 9. trid“

Dne 17.2. 2005 probéhlo na nasi Skole testovani zaka 9. Tridy v ramci
projektu UIV-CERMATUu:

CR Pardubicky ZS waldorfska
celkem kraj Pardubice
Cesky jazyk 63% 64,3% 73,3%
Matematika 42% 44,2% 45%
3‘“"'""' . 54% 54,5% 51,7%
ovednosti

Zdroj: Hodnoceni prace Zaka [online]. Pardubice: Zakladni Skola waldorfska
Pardubice, 2006. [cit. 2010-05-01].
Dostupny z: < http://www.waldorfpardubice.cz/s-charakteristika.htm >
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Priloha ¢. 3:

Tabulka definice osmi kli€¢ovych kompetenci pro zaky v obdobi
zakladniho vzdélavani identifikovanych Evropskou komisi:

Klicové kompetence

Definice

Komunikace v matefském
jazyce

Komunikace v cizim jazyce

Matematicka gramotnost a
kompetence v oblasti
pfirodnich véd a technologii

Kompetence v oblasti
informacni a komunikacéni
technologie

UCit se ucit (kompetence
k uCeni, v orig. learning to
learn)

Interpersonalni socialni a
obCanské kompetence

Podnikatelské dovednosti
(v orig. entrepreneurship)

schopnost vnimat a interpretovat
mysSlenky, pocity a informace v ustni i
psané podobé a schopnost zapojit se do
komunikace v rGznych socialnich
souvislostech a prostfedich - v praci,
doma, ve Skole, pfi volnoCasovych
aktivitach

obdobné jako u komunikace v matefském
jazyce

scitani, odecitani, nasobeni a déleni a
schopnost pouzit tyto matematické
operace pfi freSeni problému kazdodenniho
Zivota; duraz je kladen pfedevSim na
proces feSeni nez na samotny vysledek a
znalosti; v pfirodnich védach to jsou
znalosti a metodologie pouzitelné k
vysvétleni jevU v okolnim svété;
technologie je pouzitim znalosti jako
prostfedku, jimz ¢lovék ovliviiuje svuj
Zivotni prostor

schopnost vyuzivat multimedialnich
technologii k vyhledavani, ukladani,
vytvareni, prezentovani, tfidéni a k vyméné
informaci

organizace a fizeni procesu uceni -
individualniho i skupinového, ziskavani,
zpracovavani, hodnoceni a integraci
novych znalosti a schopnost pouzit tyto
kompetence v rliiznych situacich a
kontextech

vSechny formy jednani, jejichz osvojeni
podmifiuje schopnost jedince se efektivné
a konstruktivné podilet na déni ve
spolecnosti, fesit problémy v osobnim,
rodinném i vefejném kontextu

schopnost iniciovat i pfijimat a dale rozvijet
zmény, zodpovédnost za vlastni jednani,
dokoncCovani zapocatého, schopnost
vytycCit si své cile, jit za nimi
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Kulturni rozhled (v orig. schopnost vazit si kultury spole¢nosti -
cultural awareness) nejen v umeleckém smyslu

Zdroj: HUCINOVA, Lucie. Kli¢ové kompetence: Nové vyzva z EU Il. [online].
Praha: RVP Metodicky portal, 2010d. [cit. cit.2010-05-01]. Dostupny z:

<http://clanky.rvp.cz/clanek/c/Z/13/klicove-kompetence-nova-vyzva-z-eu-

ii..html/>

Priloha €. 4: Ukazky vypracovaného pisemného vyjadreni zaku 8. tridy
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