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7. K uéebnimu plinu waldorfské $koly a praci
ucitele s nim

Jsem si v&dom, Ze zdkladni rysy u€ebniho planu waldorf-
skych &kol byly jiZ u nés zvefejnény (sr. napk. Carlgren, 1991;
Kranich, 1990; Rydl, 1990). Nebudu tedy uvadét v&et piedmée-
t (témat) u&ebnich pland jednotlivich waldorfskych gkol v je-
jich dil¢ich modifikacich. Pfi pohledu na uZebni plan a praci
utitele s nim se zam&fim pfedevim na zplsoby integrace
uéebniho planu, jeZ, po mém soudu, s charakterem prace
(s kompetencemi) ugiteld waldorfské gkoly v této oblasti velmi
t&sn& souviseji.

Ziklad ke koncepci u€ebniho planu waldorfskych $kol po-
dal Rudolf Steiner jiZ v prvnich dvou dekadach tohoto stoleti.
A% do konce svého Zivota pak Steiner tyto my§lenky propra-
covaval a zpfesfioval. Byl k tomu, kromé jiného, veden i nut-
nosti reagovat na vnéjsi okolnosti, pfistoupit na ur¢ité kompro-
misy v ulebnim planu (sr. Stockmeyer, 1969). V dne¥nich
waldorfskych Skolach je tedy v zasad® uZivan piivodni Steinc-
riiv u¢ebni plan navrZzeny pro prvni waldorfskou 8kolu. Hlavni
rozdily mezi u¢ebnim planem Steinera a jeho dne¥nimi podo-
bami plynou zejména z potfeby modernizace (aktualizace)
utiva a jeho adaptace na rozdilné kultury a spole€nosti, v nich
waldorfské $koly postupné vznikly. ,,Atkoliv se zm&nily hodno-
ty, zvyky, ekonomika a kultura spole&nosti, zikladni potfeby
déti zistaly stejné. Vyuka ve waldorfskgch $kolach smé&fuje
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pravé k témto z4kladnim a v§vojovym potfebim” (Ogletree,
19'79:Preface).

Vychodiska pro stavbu ucebntho pldnu

Zékladnim kritériem vib&ru ucebniho obsahu je pro wal-
dorfské wlitele poznani &lovéka a jeho rozvoje, k Eemu? je jim
kli¢em Steinerova teorie lidského rozvoje (sr. napf. Steiner,
1966, atd.). Z ni vychazi i teorie $kolni pFipravenosti, posta-
vena na tzv. koncepci riistu. Jde v ni o rist tzv. Zivotnich sil,
bioplazmatické energie. Podle této teorie potfebuje &lovék
bioplazmatickou energii pro &innost, fyzicky riist a mySleni.
V priib¢hu vivoje ditéte je tato biologicka energie vyuZivina
zejména pro fyzické zrani, pozd&ji se pfemé&iuje v energii
podporujici my$leni.

Steiner m4 za to, Ze okolo 7. roku v€ku ditéte dokon&uje
biologicka energie fyzického ristu svijj Gkol v rozvoji mozku
a hlavy a teprve poté jsou riistové sily uvoln&ny pro energii
podporujici my$leni. Dé&ti by tedy nemély byt ve svém v§voji
»urychlovany“ pfedéasnym pfechodem z jednoho stupné inte-
lektualniho rozvoje na druhy. Steiner je pfesvEdéen, Ze jestlize
dit& ziskava jedno, musi ,,ob&tovat” druhé. MySleni vyZaduje
mentélni energii stejn jako fyzicky rozvoj si Z4da energii
ristovou. Proto snahy nutit dit€ ucit se véci nepfiméiené jeho
v&ku jsou nutné neefektivni, nebot détské bioplazmatické sily
(riistové sily) nejsou dpln& osvobozeny od Gkolu fyzického
rozvoje. Podobné snahy naopak zapfitiiiuji, podle Steinerova
nézoru, odliv riistové energie z jinych oblasti (nap¥. oblasti
emocionilniho dozravéani). Dit&, je? se musi u&it naukové pted-
méty dfive, neZ je k tomu vyvinuto, mitZe pozd¥ji trpét nedosta-
tetnou emocion4lni & motivaéni vybavenosti. Steiner tedy tvr-
di, Ze pfedZasnym intelektualnim rozvojem dit&te ob&tujeme
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jeho fyziologicky rozvoj. Domniva se vak, Ze co smi byt vdané
fazi ,ob&tovano”, je rozvoj mozku. Nutno podotknout, Z¢ na
problémy socilni, emocionalni nevyrovnanosti v disledku
pfedtasné intelektuilni zitéZe poukazujf i pedagogika a psy-
chologie nevychazejici z antroposofie (sr. napf. Ogletree,
1990; Ilg; Arnes, nedatovino).

Strukturou u€ebniho planu se tedy ve waldorfskych kolach
zohlediiuji Steinerova teorie rozvoje lovéka a teorie pfenosu
bioplazmatické energie. Steiner ma napf. za to, Ze umé&lecké
aktivity a soustfedZné t&lesné aktivity (napf. eurytmie, hudba,
uméni, femesla, apod.) podporuji G&innost riistovich neboli
bioplazmatickych sil. Intelektuilni u¢eni ma naopak, podle
Steinera, tendenci branit riistu a ,,promarnit“ riistové sily ma-
lgch d&ti. ,,V¥Ziva“ bioplazmatickych sil bhem let ristu tak
dovoluje fyzickému télu a bioplazmatickym silam zistat déle
poddajn&j¥imi, ohebn&jiimi. Dit& ma proto v&tii kapacitu pro
intelektualni rist a tvoFivost. MySleni bude mit tedy k dispozici
vice energie, bude-li tato energie uvoln&na od ikolu fyzického
riistu (sr. i Ogletree, 1979).

Praktickym diisledkem t&chto vychodisek je to, Ze akcent na
vjuku naukovich pfedmétd, na rozumovou vychovu vitbec, je
na zékladnim stupni waldorfskych $kol (ve srovnani s praxi
mnoha jinych $kol) pon&kud oslaben. Jistym limitem mohou
byt pro §kolu zavazné poZadavky stitu (vzd€lavaci standardy).
Tim, Ze waldorfské $koly oproti mnoha jinym $koldm zd4nlive
»2poXduji” intelektualni rozvoj d&ti do doby, neZ povaZuji dit&
za kognitivn€ a motivatné dostatedné ptipravené, ziskavaji
prostor, jenZ vyuZivaji pro uvadéni $ifeji pojatého uéebniho
pléanu. Takovy uéebni plan pak slouZ i jako relativng pevny
ziklad pro budovani uéebniho plinu na stfednim stupni wal-
dorfskgch skol.
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Chayakter ucebntho plénu

Na vychovu je tedy ve waldorfskgch §kolach nahliZeno jako
na vyvojovy proces, v n¥mz? jsou urlité pfedméty zavad&ny ve
specifickych fazich intelektuilniho a osobnostniho rozvoje.
Smyslem je, podle pedagogii waldorfské $koly, upravit u¢ebni
plin potfebam ditéte. ,Hlavni duleZitost je po celou dobu
pfikladana vnitfnimu formovéni a proZivani studenta, nebof
zdrojem jsou studenti, nikoli u&ebni latka“ (Reinsmith,
1989:17). Richards k témuZ dodava: ,,ProZiti sebe sama jako
zdroje, lidské bytosti jako zdroje, historie lidstva jako zdroje,
vivoje védomi jako zdroje, budouciho rozvoje jako zdroje -
to je ve waldorfskych Zkolach formativni faktor (1980:70).
Sekvence, do nichZ jsou pfedméty (témata) fazeny, sleduji,
podle Steinera, vyvoj lidského v&édomi. Autor stojici mimo
prostfedi waldorfskych $kol, E. J. Ogletree, mé za to, Ze tu jsou
»pFedméty uspofadany do souslednosti tak, Ze jsou slucitelné
s psychologickym a kognitivnim rozvojem ditéte” (1979:Prefa-
cc). Uebni obsah tak ziskava cyklicky charakter.

Utebni plian waldorfsk§ch gkol je relativng velmi bohaty.
Pedagogové waldorfskgch Zkol se tim usiluji zohlednit sku-
te&nost, Ze schopnosti a nad4ni déti se velmi odli¥uji. I proto
tu nalezneme vedle ,tradiénich“ pfedm&tdi nap¥. i knihafstvi,
mechaniku, pleteni, pfadeni, tkani, zahradnictvi, zem&méfi¢-
stvi, atd. Touto rozmanitosti nabidky se cht&ji ulitelé waldorf-
skych $kol co nejvice ptibliZit stavu, kdy ka?dé dit¢ pro sebe
najde v u¢ebnim plinu n&co zajimavého, n&co, v &em bude mit
$anci vyniknout. Tak ma,,obecné pfijata vzdlenost mezi nada-
nymi a nenadanymi tendenci mizet. Ka?dé normélni dit& je
v né&jaké oblasti nadané” (Huebner, 1972:2; sr. i Noddings,
1991). Toto opatfeni povaZuji za pozoruhodny viraz respektu
k ¢lovEku, k plné ifi lidskych schopnosti. Uéebni plan, orga-
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nizovany okolo podstatnych témat, mé tak relativné univerzélni
charakter.

Zmin&ny, velmi humanni aspekt prace waldorfskych gkol,
by mohl b¥t, soudim, i podnétem pro praci naSich b&¢Znych $kol.
Ukinnou pédi o 2aky méné nadané v naukov§ch predmétech
povaZuji za nutn§ poZadavek na praci moderni §koly (sr. i n&-
vrhy na transformaci &s. $koly, ale také nap¥. Kejkli¢ek, 1987 -
88). Nabidkou vhodnych ,.kompenzaci® v rAmci programu zi-
kladni gkoly lze pomoci — za jistych podminek — zna¢nému
procentu déti.

Jestlize je tedy cilem vfchovy ve waldorfskych $kolach
»--T0ZVO] VnitEni Zivotni sily (stamina) a flexibility, jeZz dovoli
détem pfistoupit k Zivotu a byt za n&j odpovédny* (Querido,
1987:36), pak je k tomuto cili sm&fovano i relativn& ¥irokym
uéebnim planem.

Ptes existenci hlavnich témat se oviem v ugebnich plénech
waldorfsk¢ch §kol zfetelng projevuje snaha nenadfazovat Zad-
n¢ pfedmét & skupinu pfedmétl nad druhé. Také proto jsou
viechny pfedméty (témata) zafazené do 1.-8. ro¢niku wal-
dorfské Skoly pro viechny Zaky bez rozdilu povinné. , Dit& je
integrovanym organismem, proto jeho t&lo, duse a duch, kazdy
musi byt pln€ ochrafiovan, vyZivovan a rozvijen. Proto jsou ve
waldorfské Zkole eurytmie, gymnastika, femesla, v{tvarna
um&ni a hudba stejn& dileZité, jako naukové predmdty™
(Kotzsch, 1989:72). Howard dokonce povaZuje prvn€ zmin&né
pfedméty za ,jddro u€ebniho planu waldorfské Skoly, protoZe
podporuji tvofivost a iniciativu...“ (1977:10). Divky se tak
ucastni i prace se dfevem a kovem, chlapci pletou, hackuji, atd.
Smyslem je dat v§em dé&tem $iroky, nespecializovany zaklad —
kazdy z rliznych pfedméti totiZ rozviji dil¢i aspekty Siroké
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palety lidskgch kvalit. Nezanedbatelné rovnéZ je, Ze , kaZdy
pfedmé&t m4 sviij moralni obsah“ (Edmunds, nedatovano:12).

U zaki ,,zakladniho stupn&® waldorfskych $kol tedy nejde
v 24dném pfipad€ o svobodu vybéru predmétd, tak jako je
tomu v riizné mife u n&kterych jingch pfistupi. ,,D&ti nedélaji,
co cht&ji, naopak. Jsou vyu&ovény tak, Ze se ué&i mit rady to, co
d&laji“ (Ogletree, 1979:Preface). Pedagogové waldorfské $ko-
ly pfedpokladaji, Ze pokud by Zaci mé&li moZnost volit si pfed-
méty, &inili by tak zejména s ohledem na své vlastni pfednosti,
co? by mohlo vést v diisledku k prohlubovani jejich vlastnich
nedostatkd v n&kterfch oblastech. Svoboda vychovavangch
v tomto smyslu pfichazi &asteén v tivahu aZ na stfednim stupni
waldorfsk§ch $kol. Ve je pfitom &in&no s pfesvédéenim, Ze
jsou takto probouzeny a rozvijeny schopnosti, které ka?d4 lid-
ska bytost potfebuje. ,,Pfirozen#, nZkdo je nadan&j§i na mate-
matiku a dal§i na p¥irodni v&dy ¢i historii, ale matematik po-
tfebuje humanitni pfedméty a historik matematiku a p¥irodni
v&dy. Volba povolani je ponechina na svobodném rozhodnuti
dospélého, aviak pfedchozi vzd&lani by mélo dat kaZdému
paletu proZitkd a zkuSenosti, z nich? si miiZze vybrat podle
vlastnich z4jmi, schopnosti a Zivotnich okolnosti. Ve waldorf-
ské st¥edni 3kole pracuji star$i studenti na specilnich pro-
jektech a v jisté mife si pfedméty a ¢innosti vybiraji sami, av§ak
cil zistava: kazdy studovany pfedmét by mél pfispét k rozvoji
vyrovnané, harmonické individuality” (Barnes, 1991:53).

V této souvislosti byva n&kdy uvadéno, Ze waldorfské $koly
nejsou pkili§ vhodné pro déti s opravdu mimofadnym nadénim
v nZkteré oblasti, ma-li b§t toto velmi intenzivn€ rozvijeno
(upfednostiovano).
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Integralni tendence v ucebnim plénu waldorfskych $kol

Uéebni plin waldorfskych 3kol neni - jako celek - za-
mé&fen, jak byva n&kdy uvadéno, ,.antiintelektualisticky®; jeho
pojeti je holistické. Vychazi se tu relativn® disledn& z pf¥e-
sv€déeni, Ze pfedméty museji vytvatet jeden celek. ,, Jsme pev-
n& zavazani my¥lence svobodnych uméni a snaZime se integro-
vat viechny pfedméty tak, aby 24dny z nich nebyl vyuovan ve
vakuu, bez souvislosti k jingm pfedmétim. Tim, Ze ve vyuéo-
vani vztahujeme latku ve viech pfedmétech k jingm oblastem,
pfipravujeme déti na to, aby mohly postupné odpovidat na
rozhodujici otazky Zivota“® (Querido, 1987:36).

Utebni plan waldorfskgch 3kol lze povaZovat za antropo-
centricky. Zakladem jeho integrace je uvedeni viech poznatki
do vztahu k &lovEku. Vychova tu také studiem &lovEka zadina.
Clovek je nahliZen ze ,,spiritualng — védeckého“ pohledu, po-
stupné je vysvitlovan jeho vztah ke sv&tu a k vesmiru, pfi¢em?
akcentovano je vjistém smyslu Gstfedni, centralni misto ¢love-
ka ve svE&te.

Pedagogika waldorfskych Zkol kritizuje pohled ,tradi&ni“
v&dy na &lovéka a poukazuje na diisledky tohoto pohledu pro
vichovu ve 3kole. , V&decké myileni, tj. zpiisob, kterym pfi-
rodni v&dci mysli, objektivné a odosobn&ng, prostoupil sféru
vichovy. Poznatky a informace jsou ve §kolach pfedavany bez
odkazu k &lovEku. Jaky ma smys! u&it o hv&zdném nebi &
rostlinné pfirodg, jestliZe nejsou poznatky vztahovany k nam
coby lidskym bytostem? Clovik je v centru viech véci. Vzta-
hovat vechny v&ci k &lov€ku neznamena podporovat egocen-
trismus, ale udit &lovéka najit si své misto ve svét&. Pokud jsou
poznatky pfedavany bez odkazu k &lovéku, neni divu, Ze se
&lovek stava apatickym ¢&i dokonce destruktivnim. Nedostatek
nezbytné spiritualni viZivy v letech, ktera jsou formativni, vyda-
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va mysl na pospas sloganlim, polopravd4m a viem daldim nega-
tivnim vlivim“ (Wilkinson, 1986:2).

Integrace utebniho obsahu ma na waldorfskych §kolach své
misto i proto, Ze ,,neni sporu o tom, ¥e nelze d&ti uéit jen to, co
je zakladni; déti museji bft nejen schopny poufit to, co se
naudily v takovych situacich, kde je to nejnutnéji pozadovino,
ale museji byt tim, co se uli, také stimulovany a inspirovéany. To
je také jadrem. A to miiZe byt spravnd integrovéno jen tehdy,
vidi-li déti, jak v3e je Easti vivoje Eloveka a spole¢nosti, jiZ ony
samy jsou budoucimi reprezentanty” (Howard, 1977:10).

I v tomto smyslu je tedy obtiZné ¢init mezi skupinami pied-
méti rozdily. ,,Uplatn&nim my$lenky celostnosti a usouvztaZ-
hiovanim vieho k lidské bytosti se stava kaZdy pfedmét ume-
nim, ptirodni i spoleenskou v&dou“ (Wilkinson, 1986:2).
Cilem je tedy ,,prezentovat historii, pfirodni v&dy a kulturu
jako integrované studium vieho, co je spojeno s lidstvem”
(Kanaley, 1988:12).

Pti uplathiovani riiznych forem integrace vychézeji uéitelé
waldorfskych $kol také z pfedpokladu, Ze tak jako svét (ves-
mir) je sam o sob& celostnym a integrilnim, tak i v§echny sily
détské bytosti piisobi spole¢né. Tedy ,,duievné — duchovni si-
ly“ piisobi a jsou v lidské bytosti pFitomny stejn& jako fyziéno
(sr. Steiner, 1965). Proto je kazda ¢ast obsahu prezentovina
jako &ast celku. ,,Pocitujice celek v kazdé &4sti, déti objevuji,
jak jsou spojeny pfimo s latkou fyzického svéta a jeho ziha-
dami, pfimo se svétem v&ci, citll a €inl - svitem nerosti,
rostlin a zvifat, zem&pisu, &isel, nebo pfib&hit a pfirodnich v&d,
rodiny a pFatelstvi, spole€nosti a instituci, pfedstav a tvofivos-
ti, véech uméni“ (Richards, 1980:76). Jde také o pomoc kadé-
mu ditéti realizovat jeho latentni schopnosti v kazd€ oblasti —
psychomotorické, emocionélni, kognitivni.
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Za zaklad pro postupnou integraci, jeZ prohlubuje a roz-
tifuje proZitek kaZdého pfedmétu (tématu) a soudasné pfinasi
dali aspekty poznani, pokladaji uéitelé waldorfskgch $kol spi-
ralovity u&ebni plan realizovany zejména v epochovych blocich
(viz nasledujici kapitola). Jestlize rozvijejici se spirlovity
udebni plan nabizi vertikalni integraci z roku na rok, pak stejné
dileZit4 je i horizontAalni integrace umoZiiujici studentiim za-
pojovat plnou §ifi jejich schopnosti v kaZdé f4zi rozvoje.

Velmi diileZit4 role je v integraci obsahu pfisouzena umé-
nim, jeZ prostupuji v podstat& viemi pfedméty a jsou p&stovina
isamostatné ve speciilnich hodinach. ,,Uméni je vyuéovano ne
proto, aby se z d&ti staly umé&lci. Jde viak o to vystavit déti
zdravému vlivu barvy, procvitit jejich tvofivou energii a vuli
a paralyzovat tak tendenci nadi doby oddélit imaginaci od
uleni... Také hudba je zékladnim komponentem udeni ... Zivot
je vnitfn€ hudebni. Interval, t6n, polyfonie — to vie ovliviiuje
naSe my$leni a uspotadani zkusenosti. Tak miZe byt ve vicho-
v& hudba protkana s botanikou, geometrii, astronomii. Tanec
je vyu€ovin jako kombinace zvuku, pohybu a jazyka a je vy-
jadfen v jedine¢né formé& zvané eurytmie” (Reynolds, neda-
tovano:145).

Steiner mél za to, Ze umélecké vyjadfeni je pro kultivaci
pozitivnich névyki a vzort d&ti a zvlaté pro zajist&ni toho, Ze
budou pozd&ji schopny v Zivot& projevovat citlivy zajem o svét
kolem nich, vhodn&jii, neZ jakékoliv jiné formy aktivity. Podle
Steinera dovoluji umélecké &innosti dit&ti dat vn&jii vyjadieni
impulsiim, jeZ vychazeji z vnitiniho Zivota. Tento proces uvadi
vnitini pfirozenost ditéte do styku s jeho fyzickou bytosti,
a proto ma uméni dileZity vliv dokonce i na fyzicky riist a roz-
voj. Tento intenzivni svazek mezi télem a dusi je zv14§tni cha-
rakteristikou détstvi a je moZné jej zahy vidét v instinktech
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ditéte dat fyzické vyjadfeni citim a emocim, tvrdi Steiner.
Mohou-li d&ti vyttibit tyto city prostfednictvim uméleckych
aktivit, pak mohou byt nejplné&}i, nejéistSim zpiisobem a nej-
uspokojivéji vyjadfeny jejich nejhlubii potfeby.

»Umélecké aktivity by tu viak nemé&ly byt pouze ,expre-
sivni“, museji byt také formativni, jak pokud jde o rozvijejici se
vztah ditéte k vn&j§imu sv&tu, tak i s ohledem na vniténi svét
d&tské duse. Proto jsou umélecké aktivity ,,vetkany" do celého
kurikula waldorfsk¢ch $kol, nebot zvla3t& na zakladnim stupni
maji pro détskou p¥irozenost fundamentalni vfznam. Vedenim
kaZdého détského uméleckého vyjadieni podporuje uditel roz-
voj postojli, navykil, Zivotnich vzori... Umé&nim zasahujeme
samotnou dusi dit&te, a tak se ,,um&ni"“ stivé Zivfm elementem
nejen kaZdé Cinnosti v kurikulu, ale dokonce kaZzdé chvile
stravené ve §kole“ (Holland, 1981:7).

V uebnim planu waldorfsk§ch &kol je patrna snaha do-
sahnout souladu mezi v€dou, umé&nim a niboZenstvim. Pravé
tento soulad ,,pravdy (v&dy), krisy (umé&ni) a dobra (nibo-
Zenstvi)” se m4, podle Steinera, stit zdkladem pro vhodné
vzdélani. Zpiisob spojeni téchto tfi oblasti je ve waldorfskych
gkolach pozoruhodny.

Pedagogiku waldorfskych $kol 1ze tedy zafadit k t€m pfistu-
piim, které se usiluji o 3ir3i, celostny pohled na vfchovu a vzdg-
lani. I v &eském prostfedi je viak jiZ ,,... stile vice zfejmé, Ze
otazka vztahl uméni a vzdélani ... v pojeti vzdélavani nabyva
novych dimenzi... [Jde o]... sepéti v&dy a techniky s ostatnimi
oblastmi kultury, v niZ je véda zakotvena, pfedev§im s umé&nim.
PtehliZeni t&chto vztahl ochuzuje zdroje, z nichZ obsah vzdé-
lani &erp4, a také postupy, jimiZ se ziskava. Vyuovani se ...
nezajimalo o rozvijeni pfedstavivosti 24kd, kultivaci jejich in-
tuice, kreativity v Cinnostech praktickych i teoretickych, ne-
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vytvafelo prostor pro uplatitovani aspektli emocionilnich,
stranou ziistaval sv&t fantazie, symbolil a metafor” (Skalkova,
1992:65 — 66).

Kotéisek v podobnych souvislostech pfedpovida ,,setkani
v&dci s oblastmi umén{ a spirituality” (1991:1). Je ztejmé, Ze
»okolské systémy viech zemi musi dfive nebo pozd&ji zasah-
nout diisledek toho, Ze soutasné v&da naréZi na uréité limity
své analyticko - syntetické metody, své scientistni objektivity.
Lze o&ekavat, Ze v budouci v&dE dojde k vaZnym posunim...
Lze olekavat, Ze se na podstatné vy¥§i roving znovu ozvou
nékteré metody, které zname ze starovéku a sttedoveku. Nikoli
jako opakovani, a tedy néco zastaralého, ale jako opomijeni
dimenze v uritém smyslu jednostrané, a proto limitované vé-
dy“ (1991:1).

V{znamnym argumentem proti t¢méF vfluénému postaveni
dneini v&dy (v u¥ebnich obsazich) je i to, Ze ,,Disledné, aviak
svou povahou ne vidy demokratické mysleni v&dy (objevy
nejsou a nemohou byt visledkem parlamentniho jednani a ex-
pertni rozbor nesmi sklouznout na Groveit kompromisu, ale
naopak musi zachovat radikalni riiznost variant) je jedinym
tvarem mySleni, ktery si Zici osvojuji a odnaSeji do Zivota. To
oviem nevede k vichové demokratick§ch ob&and. Timto zpi-
sobem myslici lidé totiZ mohou demokracii jako n&co vnéjiiho
dodrZovat, ale tézko ji mohou vytvaret” (Kotasek, 1991:2).

Navzdory relativni bohatosti u&ebniho planu neni ve wal-
dorfskych 3kolach, zda se, tak vfrazn& pocifovan problém
pfemiry poznatku a jejich fragmentalnosti. Pfi volb& témat tu
nejde o snahu extenzivng pokr§t celé spektrum poznatkii obo-
ru. Uplatiiovan je naopak peclivy vib&r tématu, jeZ je nasledné
probirdno do hloubky. Upfednostiiovan je tedy ,,monogra-
ficky®, nikoli ,,pfehledovy® pEistup (sr. Cipro, 1986). Jde vn&m
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o vib&r charakteristického, typického, &imZ je Ziku posky-
tovana pfedstava o principech fungovani celého oboru, Napf.
,»U rostlin si uditel vybere jednu typickou, tu charakterizuje
velmi ditkladné. Nejde tu o podani encyklopedického pfehle-
du celé f¥e rostlin. Déti viak ziskavaji z diikladné charakte-
ristiky jedné typické rostliny bohaté zaZitky, které jim — vedle
informaci — sloui i jako z4klad pro tvorbu postoje“ (Zuzak,
1992:nestrankovano). Tak se postupuje zejména na zdkladnim
stupni waldorfské $koly.

Pracuje se tedy podle podobného principu, jenZ charakte-
rizoval v jiném kontextu Pfihoda: ,,jest moZno znézornit celek
v jeho integralni &asti, makrokosmos v mikrokosmu,...jest na
pfiklad moZno v pampeliSce prostudovat cely rostlinng, ba
organicky sv&t“ (1936:49). Zkulenosti uliteld waldorfskgch
$kol naznaluji, Ze tento ptistup Ziky tolik neopotfeboviva
a neunavuje rozsahlym a nepfitaZlivgm pamé&fovym ulenim,
jejich zvidavost a chut do uéeni se udrZuji snadng;ji.

Fragmentalnost uciva je problémem mnoha kol po staleti.
Jiz Komensky radil vybrat zdkladni véci a zajistit celistvost
vzd&lani. Stavél se za svedeni kaZzdého v&déni do zpotitku
velmi jednoduchych zikladii podavangch jako celkovy obraz
(sr. Patotka, 1958:157). Ze star¥i doby jsou znamy i &etné daldi
potiny (napf. Pestallozzi a dalsi).

QOd pocatku tohoto stoleti se t&émto otizkdm v€noval u nis
mj. i Chlup, kter§ hovofil o potfeb& ,,syntetické vichovy®, jeZ
by vychéazela ze socidlnich a mravnich idealii a mohla by elit
»extrémnimu partikularismu“ (1908). Ve tficatych letech pak
Chlup konstatoval roztfit€nost sttedni $koly, pfitemZ ,,pfeko-
nat krizi $kolskou a hlavng stfedoSkolskou znamena vzdit se
nekoneénych piehledii poznatkovich a vratit se k zakladnim
idejim, které spinaji poznatky s riistem duevnich forem v pev-
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nou jednotu. Tyto z4kladni ideje nahradi €asto tisice fakt
a jednotlivosti, které jsou obsahem ptiracek, slovnikl a naza-
kaluji mysl otevienou pro pochopeni zakonitosti jevi“
(1935:96). Své myslenky Chlup dile rozvijel v padesatgch le-
tech v tzv. teorii zdkladniho uéiva.

Integra&ni tendence v pojeti uciva patfi k aktualnim problé-
milm nadi §koly i dnes. Imperativem je redukce uciva. ,,Mnoz-
stvi informaci, které se Zakiim pfedivaji, se stale zvyiuje. D&je
se tak i proto, e informace jsou siln& pfecefovany... (Kota-
sek, 1991:1).

Rada cest k integraci je pfitom znima. Lze hovofit napf.
o t&chto postupech (sr. Pafizek, 1984): koordinace udiva, sce-
lujici discipliny, Gloha t¥idniho uéitele jako integra¢niho &ini-
tele, spoluprace uéiteli — pedagogické konference, Gloha
praxe a umé&ni pfi integraci uéebniho planu. PfestoZe prakticky
kaZdy ze zminénych postupil Ize v praxi waldorfskych kol
nalézt specifickfm a pozoruhodnym zpisobem realizovan,
v tomto spisku se omezim na prvni dvé& zmin&né cesty.

Koordinace

Typickym ptikladem koordinace na trovni mezipfedmé-
tovych vztahil je vyuZivani udiva jiZ probraného v jinych pred-
métech (pf. na waldorfské $kole vyuZiti latky probrané v ma-
tefském jazyce pfi vjuce jazyki cizich — viZdy zhruba o rok
pozdgji). Vyuka psani, &teni a pozd€ji i geometrie se opird
o zrudnosti a zkufenosti d&ti ziskané z kresleni forem volnou
rukou. Obsah vjuky cizich jazykl vhodn& dopliuje znalosti
déti ze zemé&pisu a d&jepisu, na druhé stran se o jiZ ziskany
rozhled opiri. Podobng hudebni vichova, ev. i vitvarna vycho-
va se ve své teoretické ¢asti ¢asto odvolavaji na znalosti déti
z d&jepisu, zemepisu, fyziky, cizich jazyki a daich disciplin -
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a naopak je v jinych piipadech vhodné doplituji (biografie
skladatele, fyzika, francouzského malife, apod.). Radu p¥ikla-
dii koordinace lze nalézt ve vztahu vjuky d&jepisu, zemé&pisu
a pfirodnich v&d, apod.

Koordinaci tu vychazi vstiic nejen skutenost, Ze viechny
hlavni pfedméty (témata) vyu&uje na zikladnim stupni obvykle
jeden (t¥idni) ulitel, a Ze i utitelé odborngch pfedméti, pracu-
ji-li s danou t¥idou, byvaji s tfidnim u¢itelem v Gzkém kontaktu.
V¢hodou mohou bft v tomto p¥ipadg i specifické organizatni
formy, je? umoZiiuji mnohem variabilngj#i metodické postupy.

Pro ilustraci uvidim charakteristiku vfuky cizich jazykd,
z niZ je fada momentd koordinace, myslim, patrna. Opiram se
zejména o praci znamého autora z prostfedi waldorfskfch
Zkol, René Querida (1987).

Vyuka cizich jazykd na waldorfskych $kolach neprobiha
v blocich, ale prostupuje celym $kolnim rokem. Steiner dopo-
ruoval, aby byly déti vzdélavany pokud moZno ve dvou kon-
trastnich (neptibuznych) cizich jazycich (sr. Stockmeyer,
1969), jejichZ vyuka by probihala tfikrat tydné, od 1. do 12.
ro&niku,

Potitek vyuky cizim jazykiim oviem sahd na waldorfskych
Skolach jiz do matefské 3koly. V této fazi déti poslouchaji
slovni projev uitele a imituji jej. Mnoho prostoru je vénovano
recitaci, fefovym cvi€enim, pisnim, rytmickym cvitenim. Jde
o to, aby d&ti ziskaly cit pro jazyky a vyvinuly si pokud moZno
istou v§slovnost. Porozuméni je v této fazi druhotné. Dobry
feCovy rozvoj samozfejmé piedchézi &teni. ,Jazyky ve sku-
te€nosti skytaji velky prostor pro uplatnZni rytmickych sil
aprocvi¢ovani ~ dle zlatého pravidla, podle n&hoZ na zagatku
ma byt pohyb® (Harwood, 1958:136).



Pfi vfuce cizim jazykim tedy zdfiraziiuji ulitelé waldorf-
skych $kol vjraznou roli imitativn€ hudebnich schopnosti d&ti.
Ackoli jsou tyto schopnosti, podle Steinera, od $esti & sedmi
let v€ku dale pon&kud oslabovany, miiZe s nimi uéitel v prvnich
rotnicich ¥koly velmi tvofiv€ pracovat. DilleZité také je, Ze
vtéto dobg je hlasové tistroji jesté velmi tvarné, Za rozhodujici
podminku Gisp&chu se povaZuje, aby byly déti v poéate&nich
tfidach ,,ponofeny” do ¥ivé atmosféry mluveného slova. ,,Af uz
je vyudovéana francouzitina, panélitina nebo ném¢éina, tfida by
se mé&la na 45 minut kaZdé jazykové hodiny stit soudasti té ¢€i
oné konkrétni zem&. Nemélo by tu byt ¥edeno ani jedno slovo
v matefském jazyce ditéte“ (Querido, 1987:71).

Utitel by v poditcich vjuky cizich jazykti nemél zdirazfiovat
obtiZe slovni zasoby ¢&i gramatick§ch pravidel. , Déti ziskavaji
z nélady jazyka dostate&né porozuméni prostfednictvim mlu-
veného slova. Neni tfeba poskytovat Zadny pteklad: Zivym
uvedenim ve francouziting a za pomoci tabule miiZe byt snad-
no vyjadfen obecny smysl. Utitel pak také miZze 2aky poZadat,
aby podstatu jeho vyprav&ni kratce pfevypravély v jejich jazy-
ce“ (Querido, 1987:73).

Od prvniho do tfetiho ro¢niku se d&ti nezabyvaji psanou
formou jazyki. Utitel by m&l p¥i svich vypravénich brat ohled
na sv&t détské zku¥enosti. Umélecké a pohybové aktivity mo-
hou pak zajem ditéte a jeho uleni jen umocnit. V této dob&
»miZe byt mnoho vykonéno uvadénim déti do ro&nich obdobi;
do dne a noci; do fi§e pfirody: kamentl, rostlin a zvifat; do ¢asti
téla; do hovoru o £ase; do prib&hu dne s jeho mnoha Einnost-
mi. Tyto &innosti mohou byt vyjadfovany mimicky a drama-
ticky: spime, probouzime se, otevirame odi, vstivime, umyvime
se, oblékame se, snidame s rodinou. Co jime? Co si oblékame?
Jak jdeme do ¥koly? atd... Ve tfetim ro¢niku miiZe byt takto do
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vfuky vhodng vetkdno nakupovéni, probirani €asu a mnoho
jingch dennich &innosti, o kterfch se dit€ udi v hodinach jinych
pfedmétd“ (Querido, 1987:73).

Tématicky tedy vyuka cizich jazykli vmnohém korespondu-
je s tim, co se d&ti dozvidaji v jingch disciplinach. Stavi se na jiZ
probraném jinde a také je ,,pfipravovana piida“ pro dal&i, vy$3i
stupeit vfuky riiznfch témat (pfedméti). Tak je podporovan
rozvoj déti v cizich jazycich i v ostatnich pfedmétech.

Vedle takto zamétené konverzace je tu v popfedi fada umé-
leckych aktivit, jeZ podporuji procviovani jazyka - recitace,
zpév, hry, ale i chvile, kdy déti ,,pouze” poslouchaji ptib&hy
vypravéné ulitelem. Déti rozuméji mnohem vic, neZ jsou zatim
schopny vyjadfit. Rozhodné sem rovné? patfi i uvadéni lido-
vych pisni a drobnych dramatizaci. Podle nizoru uditelii wal-
dorfskych $kol sehrava pfiznivou roli 1 fakt, Ze dit& ziistava diky
vyudovani cizim jazykiim ponékud déle ,mladii”. Pokratuje
totiz obdobi pohadkovych her a bajek, které nastupuji ve viuce
cizich jazykd pozd&ji, neZ pfi vyutovani matefského jazyka.
Hodiny cizich jazykii tak mohou byt vyuZity jako proces jakési
~reedukace” — zejména v pfipadech, kdy déti trpély v pfed-
chozim obdobi nedostatkem podobnych proZitkd. ,,Ztracené”
d&tstvi tak miiZe byt &4stednd ,nalezeno prostfednictvim dét-
skych fikanek, pisni a pohidek cizi zemé& (sr. Harwood, 1958).

Ve &tvrtém, patém a Sestém ro¢niku vstupuji déti do nové
faze vyvoje (sr. Steinerovu teorii lidského rozvoje). Uéitel
proto postupné zatini n&které bésng, pfib&hy, dialogy osvo-
jené d&tmi v prvnich tfech roénicich psat. D&ti by mély bt
postupné schopny psat jednoduché diktaty a také odpovédi na
otazky, které jiZ byly FeSeny Gistng.

Ke konci &tvrtého roniku by mély déti plynng &ist a také
Ghledné psat. Nezfidka se tu opakuje (v zdjmu zdokonalovéni
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psani) a db4 se na zvladnuti elementarnich gramatickych obtiZi
jazyka. Utitel proto postupné pfichazi se strukturou grama-
tiky. Za¢ind od sloves, slov kondni. D&ti se u¢i konjugace
rytmicky nazpam¥(;

»lch bin, du bist, er ist - tlesk, tlesk!...
Wir sind, Ihr seid, sie sind — tlesk, tlesk!...

(Querido, 1987:75). To vie s vytleskavanim, podupavanim, pfi-
slu$ngm pohybem.

Po slovesech uvadi ufitel podstatn jména — pojmenovani,
coZjiZ je vlastnd abstraktn&j3i Cinnost, aby pak presel k adjekti-
viim a adverbiim reprezentujicim citovy element jazyka. Sou-
¢asn& uvadi uditel pfislovi, idiomy a etymologické derivace slov
(sr. Querido, 1987).

Ve vjuce cizich jazyki se tu povaZuje za zvl4s( duleZité, aby
déti mély piileZitost ukazat, co jiZ vykonaly — v poezii, zp&vu,
hréch. Vybornou ptileZitosti k tomu jsou slavnosti a riizna
shroméaZdéni, kde viechny roéniky prezentuji celé $kole, rodi-
&iim a dalSi vefejnosti to, co se nautily. Jazyky tu byvaji hojné
vyuZ#ivany (sr. Harwood, 1958).

Gramaticka pravidla ciziho jazyka jsou v zasad€ rovnéZ vy-
u¢ovana vidy zhruba rok poté, co si je déti osvojily v ma-
tefském jazyce. Tim si i znovuvybavuji gramatickou latku ma-
tefského jazyka, na niZ se stavi, Také zde je velmi diileZita
spoluprice uditelt.

V daliich ro&nicich je mnohé z toho, co bylo jiZ dfive procvi-
fovano, rozvijeno poezii, pisnémi a cvitenimi na vyslovnost.
Navic jsou uvidény ti§t&né materialy.
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Vyznamné misto zaujimaji v této fazi vypravovani a pre-
vypravovini — zpotatku legend a pohadek, v paté a Sesté tfide
historick¢ch biografii, apod. Utitel Zivé a dramaticky vypravi,
pouZivi mimiku, pracuje s tabuli, pfipadn& svfmi kresbami.
Ptib&hy by mé&ly bt kratké, déti by mély pochopit pointu - to
napoprvé. P¥iSt¢ by jiz déti mély byt schopny text podrobngji
rozebrat, potfeti pak pfevypravét cely pfibeh, jehoZ prvniverzi
miiZe ulitel napsat na tabuli. Timto uditel uvadi Zaky do proble-
matiky stylu, morfologie, syntaxe, dramatizace her, atd.

Prevypravovani pfib&hii hraje velmi vjznamnou roli rovnéZz
v sedmém, osmém a devatém ro¢niku. Spolu se ¢tenim pfed-
stavuje podstatnou &ist vjuky cizich jazyki. Uditel pfitom
tasto bere zfetel na obsah epochovych blokli zem&pisu a d&je-
pisu, které déti jiz absolvovaly: v 6. ro&. — fimskou historii,
sttedov&k, v 7. rol. renesanci, v 8. roé. revoluce, v 9. rol. -
moderni historii. Od 5. (ptipadné 6.) ro¢niku jsou Z4ci uvadéni
do zemépisu zemé, jejiZ jazyk se u&i. Tato latka je pfitom
vyutovéna ~ pokud moZno - v jazyce pfislu¥né zemé. Probi-
rany jsou tu obvykle i zvyky a oby&eje jednotlivich regionti
zemé, folklér t&chto lidi, lidové kroje, jidlo, legendy, primysl,
pfirodni zdroje, apod.

V 9.-12. roénicich je v cizich jazycich zavedeno pedlivé
naplanované kurikulum literatury, Postupuje se od basni, k po-
vidkdm a pozdgji roméntim a divadelnim hrém. I zde se zdii-
razfiuje fada souvislosti s vfukou domici literatury.

Podle Steinerova ptesv&dZeni prochézeji mladi lidé v 9.
ro¢niku tzv. revoluéni, ,,éernobilou” fazi svého rozvoje. Proto
mitZe napt. v néméiné uéitel uvést dila mladého Schillera,
mladého Goetha. Ve francouziting by se mél uditel zabyvat
francouzskou revoluci, k ni? se vhodng vztahuji basn& Victora
Huga, André Cheniera, povidky Alfreda de Vigny, Honore de
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Balzaca, ukazky z Bidnikt Viktora Huga &i Hrab&te Monte
Christa Alexandra Dumase. V této dobé, protoZe intelektualni
schopnosti studentii vyzravaji, je opakovana a upeviiovina gra-
matika a struktura jazyka.

V 10. roéniku hraje v Zivot& studentii hlavni roli romantika.
Utitel jazykd proto vybiré ptiklady z lyriky a v€nuje se i as-
pektlm historie jazyka. Studenti si zalinaji vice uv&domovat
zvladtnosti jazyka. M4 se za to, Ze &im vice pfivadi uditel
ptikladi a srovnénf z latiny, fe&tiny &i jinych jazykd, tim lépe.

11. ro¢nik je zasvécen probirini dramatu. Ve francouziting
by mohlo napf. jit o proZiti rozdilu mezi Racinem, Corneillem
a Molierem. V némecké literatufe lze kontrastovat drama
Goetha a Schillera. V tomto obdaobi je také probiran Parsifal.
Na programu je oviem i historie hudby, a tak se miize uditel
jazyka nechat inspirovat k tomu, aby ve svfch hodinach spojo-
val i tyto a dal¥f aspekty obecného kurikula. MiiZe napt. véno-
vat pozornost Zivotopisim velk§ch skladatelt dané zemé.

Ve 12. ro¢niku je zvl4Stni diraz poloZen na soudobou lite-
raturu dané zemé (jazykové oblasti).

Ve vystich ro¢nicich mohou bjt navic studenti vyz§véni, aby
prezentovali v{sledky svfch badani v riiznfch oblastech. Ho-
vofi se nap¥. o politické situaci, socidlnich podminkéch, aspek-
tech vliady a systému soudnictvi konkrétni zemé&. Jini studenti
hloubé&ji zkoumayji psychologické rysy: pf. srovnani Francouzii
a Némci. Dalsi ve svych pojednénich seznamuji ostatni s fe-
mesly a priimyslem konkrétniho regionu. Takové projekty pre-
zentuje student v cizim jazyce vefejné pied celou tfidou, pak
jsou poznatky sumarizoviny ve formé& eseje v cizim jazyce, a to
jiz kazdym studentem t¥idy.
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Vyuéovani cizim jazyktim ve waldorfskych $kolach neni tedy
orientovano pouze Gizce pragmaticky. Tam&jii utitelé se snaZi
jit dale, ne? k zakladni znalosti jazyka. Vychazeji totiZ z toho,
Ze ,,jazyk je prosttedkem komunikace mezi lidsk§mi bytostmi,
a je snad jednim z nejdileZit&jSich prosttedki. Je také branou
k pochopeni ka?dého niaroda, jeho vlastniho ducha, indivi-
duality, hudebnosti, a vyjadfuje se v nespoéetnfch projevech
kaZdodenniho Zivota“ (Querido, 1987:80).

Jednim z cild vyuZovéni cizim jazyklim na waldorfskych
$kolach je znovuproZiti ducha jazyka, coZ by Elovéku mélo dale
pomoci v porozuméni jinému nérodu, jinému zplsobu my-
$leni, jinému zpisobu uvadéni vieho do vztahu k Zivotu. Bez
takového mostu ztracime mnoho okouzlujiciho a tichvatného,
mezi lidmi jsou takto zasévana semena nediivéry a ptedsudkd,
tvrdi uditelé t&chto $kol.

Navic vjukou cizich jazyki si Zici pronikavéji uv€domuji
matefsky jazyk — znovuobjevuji jeho vlastni dil¢i schopnosti
vyjad¥eni fedi, prozy, poezie. I proto se ve waldorfskych $ko-
lach pfi vjuce jazykt zhruba od 4. ro&niku dale v&€nuje zvlastni
pozornost srovnavani pfislovi a idiomatick§ch vyrazl v roz-
dilnych jazycich. Po celou dobu, od samého zaditku, je na
zfeteli i krasny, melodicky zplisob feti. Konelné, velka po-
zornost se soutasn& vénuje socialnimu dikolu vjuky cizich jazy-
kb (sr. Querido, 1987).

Scelujict discipliny

Podle Durbinové (1986:6) uvadi ufebni plan waldorfské
Ekoly d&ti do dvou ,,pteklenujicich oblasti studia. Waldorfiti
~puristé® je nazyvaji ,Historie: cesta probouzejici nitro®
a ,,Geografie: cesta probouzejici vn&jii smysly”. Ob& vedou
détskym svétem fantazie a plisobi postupn& dale, do konkrét-
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n&jiich studii realného svéta. V jistém smyslu bychom je mohli
povaZovat za scelujici discipliny.

Osmileté ,historické” kurikulum stavi na Steinerové kon-
cepci vyvijejici se détské spirituality, etického vé€domi a inte-
lektuilniho uvEédomovani se. DilleZitym aspektem prace wal-
dorfskych kol je pozornost udilen nejen tomu ,,jak", ale také
~kdy“. Vychazi se ptitom z pfesvédEeni, Ze dit&, vyvijejici se
v lase, rekapituluje nejen biologické zakony lidské rasy, ale
v néladg, citech a zpiisobech vnimani znovuproZiva celou his-
torii ¢lov&ka. Jde tedy i o znovuproZivani psychologické a také
kulturni historie. Steiner totiz neptijal pfedstavu, Ze lidska
bytost dFiv&j§ich kultur méla toté?, izolované chapani pfirody,
jaké ma lidsk4 bytost dneika. Domniva se, Ze lidé starich
kultur péstovali teorie, které aZ teprve pozdgji zataly b§t pova-
Zovany za myty. Steiner proto chape tyto myty spi¥e jako validni
popisy reilné zkufenosti spojené s rozdilnym typem v€domi.
Dnes vime, fika Steiner, Ze naSe moderni v&domi je v podstaté
dualistickym chidpanim nas samych tvafi v tvaf sv&tu, coZ rodi
nyn&j8i riizné stupn odcizeni. To se za¢alo probouzet, tvrdi
Steiner, u feckych filozofi a obecnégji pak v Evrop& v dob&
rencsance. Moderni véda se zrodila pravé z takového pocitu
odcizeni, jenZ postupng potkava kaZdé dit€ moderni doby ve
fazi adolescence.

Za historickym v{vojem bychom méli vidét, podle Steinera,
postupny proces inkarnace lidského ducha. ,,Vracejic se k Pla-
tonovi, definoval Steiner dkol vychovy spiie jako probuzeni
toho, co je jiZ v dit&ti, neZ jako vitipeni faktd & pojmi do mysli
zvn&jiku. Uditelé waldorfskych 3kol se proto domnivaji, Ze
kurikulum musi odpovidat zrajicimu védomi ditéte” (Rein-
smith, 1989:19).
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To je podstatny ziklad, z n&ho? vyriistaji Steinerova dopo-
ruceni pro kurikulum ve waldorfskgch kol4ch. Prostfednict-
vim takového kurikula miZe byt podporovan organicky proces
»Usazovani se ve vlastnim t&le®, Takto miiZe byt lidska bytost
vedena k tomu, aby ,,byla doma ve sv&t&“,

Proto napf. Steiner doporuduje, aby se s mladiimi détmi
vzdy, kdy je to moZné, postupovalo od celku k &4sti, od Zivého
k neZivému, od &innosti ke znalosti, od &lovEka k ptirodg. Pro-
to psani pfedchézi &teni a Zak pfi ném bude Eerpat z imagi-
nativntho proZitku a z &innosti. Napf. pfedtim, neZ seznimi
uditel Ziky s pismenem W, miZe jim vypravét pfib¢h o mofi,
pfib&h plny vétru (Wind) a vin (Waves). D&ti budou ptedvadét
(napodobovat) vlny, recitovat basn& o vinich a malovat viny.
Od malovani pfejde ulitel k formalngjiimu cvi¢eni formy pis-
mene — abstrakci, avak abstrakci zrozené z Zivoucfho pro-
Zitku. Dit& takto nasleduje v podstat tentyZ proces, jakym byl
proces historického vjvoje psani — z piktogrami k nafemu
souéasnému pismu. D&ti romné&Z usly$i a budou vypravét mno-
ho ptib&hii a basni ve svém matefském jazyce a ve dvou cizich
jazycich, a to dtive, neZ bude poloZen diiraz na samotné &teni
a psani. Hudba a rytmus jsou pro malé dé&ti dileZitymi pro-
Zitky, dlouho pfedtim, neZ jejich vyznam pln& pochopi (sr.
napf. Davy, 1973).

Souhlasim se Stewartem, jenZ tvrdi, Ze ve waldorfskych
$kolach ,,pismena a psani komunikace nejsou povaZovany za
pouhé konvenéni symboly, ale jsou pocifovany jako cosi, co
vychazi z rudimentarn&jiich potfeb a primitivn&jiich znakd“
(1968:162). Reeno slovy Steinera, rostouci vlastni identita
ditéte ,,zadina sméfovat k Zemi“.

Podobné se postupuje ve vEku 9 - 10 let, tedy v tsttednim
obdobi druhého sedmileti, kdy u dit&te roste védomi osamo-
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cenosti, individuality jinfch, jakoZ i vlastni. Steiner Fik4, Ze dité
v té dobg pottebuje bezpeénost minulosti, kterou viak neni
pouze jeho mélké, nehluboké détstvi v roding, ale i jeho hlubo-
ké druhové dédictvi. V oné bezpe&nosti minulosti se miiZe dité
zadit smifovat s polaritou kontinuity na jedné stran& a oddé-
lenosti na stran& druhé. MiZe zadit t¥mto procesium rozumét.
Podle Steinerova nizoru je pro tato osobni a vesmirna témata
vhodnym zdrojem pravé Star§ Zakon: Adam, Noe, Abraham,
MojZi a dal¥i — v¥ichni s pocitem poslani, ale také s pocitem
pivodu (sr. i Stewart, 1968).

Od 11. roku zadinaji mit déti — podle Steinera — smysl pro
tas podobn¢ jako dospéli. Intelekt se stdva probuzen&j$im
a kritiét&j&im. Pro toto obdobi navrhoval Steiner, aby utitelé
uvadéli feckou mytologii, kterd ,,za¢ina jako myty a konéi jako
fakta“, kdy se Fecka kultura a védomi pfesouvaji od mytologie
k filozofii a ptipravuji tak cestu pro prozaitt&j$i svét Rima.
V podobnych pfikladech lze pokradovat v u€ebnim planu wal-
dorfskgch Skol aZ do stfedni 3koly. Je tedy zfejmy princip,
podle n&¢hoZ se tu postupuje: ,,spravnou véc ve spravnou chvi-
1i“. Proto jsme tu sv&dky spiralovitého &i cyklického procesu,
v ném? se pfedmé&ty (témata) b&hem let opakuji, ale vidy
v odli¥né, détskému v§voji odpovidajici podob&. Déjepis proto
zadin4 v zakladni Skole pohddkami, pak pfechazi v legendy
a ptes myty pokraduje aZ k historii rliznych obdobi zipadni
civilizace. Postup je tedy nésledujici: 1. rod.: pohadky; 2. roc.:
bajky, legendy o svatych; 3. rod.: ptib&hy Starého Zakona; 4.
roé.: nordické myty; 5. rod.: mytologie Indie, Persie, Egypta
a Chaldei, Recka, Fecka historie; 6. ro&.: ¥imsk4 a sttedovika
historie; 7. rof.: renesance a stoleti objevil; 8. ro¢.: moderni
historie (sr. napf. Holland, 1981).
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Na stfedni $kole je odbornymi utiteli uvedeno mnoho
z t&chto fazi historie znowvu, ale jiZ hloub&ji a kritiét&ji, nebof
sila my3leni roste ke schopnostem analyzovat a tfidit (sr.
i Reinsmith, 1989). Utéitelé waldorfskych $kol maji za to, Ze
pravé tato sekvence bere ohled na rozvijejici se lidské védomi.

Vyuka zemé&pisu (zpolatku vlastivédy) postupuje od bez-
prostfedniho okoli déti aZ k pochopeni obsahlosti vesmiru ve
studiu astronomie. Zem¢&pis je tu, analogicky k ¢etnfm daliim
»hetradinim® pfistupiim, jednim z adstfednich pfedmétid
uéebniho planu. Podle Querida (1987) miiZe zemé&pis v Siroce
pojatém kontextu harmonizovat a syntetizovat v§echny pfirod-
ni védy b&¢hem celych dvanicti let.

Steiner k tomu dodéva: ,,Vyudovanim ditéte timto zpliso-
bem umistujeme dit& do prostoru a ono se zaéne zajimat o svét.
Vysledky takové vychovy uvidime v mnoha smérech. Dité,
s nimZ studujeme zemé&pis inteligentnim zpiisobem, bude mit
laskypln&;jsi vztah k lidem, neZ dit&, které neméa Z4adny cit pro
to, co blizkost v prostoru znamen4; nebot takové dité se bude
udit pocifovat, Ze Zije bok po boku jinfch lidsk§ch bytosti
a zalne si jich véZit a respektovat je. Tyto v&ci hraji v mor4lni
vichové d&ti velkou roli a nedostatek pozornosti k zeme&pisu
z&4sti zapFitifiuje velky Gpadek bratrské lasky mezi lidmi v po-
slednich letech, a& by mé&la ptevaZovat® (citovano podle Norris,
1990:24 - 25).

JestliZe v d&jepisu jde ve waldorfské £kole spi&e o pozornost
ménicimu se védomi lidstva, jak je vyjadfeno v kulturdch minu-
losti, pak ve v{uce zem&pisu tu je snahou spojovat ,.extenzivai
povrchovy pristup“ — tedy to, co b§va obvykle probirdno
vtradi¢ni $kole v d&jepisu. Nejde, jak Fika Glas, o umé&lé rozdé-
leni: ,,...stupefi mentalni zralosti, Zddouci pro studium civi-
lizaci, je rozdilny od stupn& potfebného pro studium oriento-
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vané na povrchové zkouméni historie, jeZ zaéina od Zivota, jak
jej nachézime dnes” (Glas, 1990:nestrankovéano).

Jako v8echny pfedméty, i zem&pis je vyutovan v niZgich t¥i-
dach imaginativng. Déti jsou jiZ v mate¥ské $kole seznamovany
s rostlinami a vedeny k pé&i o n&. Tim je rozvijen, pfedpoklada
se tu, jejich smysl pro zvidavost a vd&Znost za vie, co Zem& tak
hojn& dava. PFirodni ptib&hy mohou posilovat vztah mezi ditg-
tem a Zemi.

V prvnim roZniku je podporovan zdjem d&ti o jejich bez-
prostfedni okoli — domov, tfidu, spoluzaky. Pfitom jsou vede-
ny i k odpov&dnosti za svou mistnost, rostliny v ni, za vjzdobu,
za jiné déti. RovnéZ cizi jazyky, které se d&ti od prvni t¥idy uéi,
skytaji pro zemé&pis ,,pfileZitost rozvinout cit pro rozdilné kul-
tury za pomoci pohybu, pisni a recitace. ZaZitek ciziho jazyka
pomaéhé Zakiim v porozuméni zvykiim, tradicim a p¥irodnimu
prostfedi odlisngch zemi“ (Norris, 1990:24).

Spojitost se zem&pisem nachazime i p¥i vjuce &teni ve dru-
hém, pfip. tfetim ro¢niku. DE&ti v této dob& zatinaji &éteni od
pismen, které ,,nalezly" v pfirod& (pf. V - valley — tdoli, které
wditel popie v p¥ib&hu). Ditéti jsou tak neustile odhalovany
krésy svéta pfirody a pti kresleni, psani a éteni se ¢asto vyuZiva
pozorovani. Zemé&pisem prostupuji legendy, bajky a dalii pti-
behy, jeZ jsou vypravEny ve 2. a3. roniku — pfipominaji Zakiim
spole¢né d&dictvi viech lidi na Zemi. '

Ve tfetim rotniku p¥ichézi blok zem&d&lstvi, v némZ si d&ti
uvédomuji zemédélcovu zavislost na sezénich, dozvidaji se
o tom, jak je chovan dobytek, péstovano obili. I kdy? je blok
uvadén ve tfidg, d&ti také, je-li to moZné, navitévuji farmy
a maji tak ptileZitost vidét, jak se ofe, seje, vyrabi maslo, pete
chiéb, atd. Takto jsou proZivany praktické aspekty zemé&pisu,
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coZ kulminuje tim, Ze déti spole¢né konstruuji na §kolnim
pozemku jakysi ,,pFibytek“ pro §kolu.

Mistni d&jepis a zem&pis jsou uvadény ve Etvrtém roéniku.
Déti se u&i zem&pisnou konfiguraci regionu a také se sezna-
muji s jeho historif. Kresli mapky a obrazky, pfipadné studuji
atlasy. Tim, %e d&ti poznévaji sviij region i kreslenim a malo-
vanim, jsou vice zapojeny, neZ kdyby se jim pouze prezentovala
ti¥tén4a mapa. Casté v{lety a také exkurze — do mistnich tova-
ren, obchodi, na historicka mista, apod. — jsou b&Znou sou-
¢asti programu. Zemé&pis zadina tedy od centra, kde d&ti Ziji,
a v priib&hu jednotlivich ro¢nikii postupuje smérem vné (ana-
logie s postupy nékterfch daliich reformnich sméri).

V $estém ro¢niku jsou na programu dalii kontinenty, hovoti
se o polaritg vychod - zipad. V sedmé t¥id¥ se d&ti u&i o zby-
lych svétadilech, aby na konci osmého ro¢niku mély takto
pokryt cely svit.

Behem hodin uéitel zdiraziiuje i obyvatele zemi, zpfisob,
jak se vypofadavaji s elementy jejich konkrétniho prostfedi.
Diti se napf. dovidaji, jaké je to Zit v dZungli, ve stepi, ve
vysokgch horach, u motfe. Zamysleji se nad tim, co obnasi Zivot
v oblasti monzunil a velk§ch such. Tak se u¢i o G&inku pro-
sttedi a také o vlivu pocasf na lidi v riiznych zemich. postupné
takto poznavaji i piidu a jeji zdroje v riiznych mistech svéta.
Pozdgji se uéi o obchodu a vymén¥. Na stfedni $kole pak je
snahou vést studenty prostfednictvim této viuky k pfekonavani
tizkého nacionalismu. Studenti by mé&li dospét k bratrstvi, po-
rozuméni a vzajemné pomoci. M4 se za to, Ze zem&pis mitze
v rozvijejicim se dit&ti stimulovat hlubii sociélni uvédoméni,
smysl pro vdé€nost za §tédrost Zemé.

Od devatého rotniku pfichazeji v zem&pisu na fadu geolo-
gické faze a riizné vrstvy Zemé, jeZ je probirana jako morfo-
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logicky celek. Studenti zkoumaji elementy zemé, vody, vzdu-
chu a ohng, strukturu masivii Zemé& a zmé&ny zpfisobené pfi-
rodnimi vlivy - vétrem, po&asim, erupcemi, zemétfesenim,
atd. V jedenéictém ro¢niku nastupuji d&jiny kartografie. Stu-
denti postupné& vytvéieji obraz Zemé&. Vychazeji ptitom z toho,
jak tento obraz chéapaly jednotlivé lidské kultury. Ué& se tim
i kreslit, odhadovat, planovat.

Ve dvanictém roniku jsou viechny aspekty zeme&pisu zopa-
koviny, shrnuty a vztaZeny k jinm oblastem - k dg&jepisu,
religii, mineralogii, botanice, zoologii, atd. Probiraji se i eko-
nomické aspekty. Studenti si pfipravuji vystupy na takova té-
mata jako napt. ,,Role Ciny dnes®, ,Rozvoj Afriky v poslednich
50 letech®, apod. Na ¥adu pfich4zeji sociilni souvislosti zemg-
pisu, hovofi se o zdrojich jednotlivfch zemi (pf. svét baviny,
Zlata, apod.). Tim se studenti udi i o vzijemné zavislosti lidi bez
ohledu na rasu, viru. Uéebni litka je syntetizovina, diskutuje
se o budoucnosti lidstva. Studenti by jiZ m&li mit rozvinut smysl
pro krasu, vdé&nost k pEirodé.

Zemépis na waldorfskych kolach by tak me&l pfisptt ke stale
se zveétiujicimu uvédomovini se vychovavangch, k jejich védo-
mi, Ze jsme jako lidské bytosti odpov&dni za Zemi, jeZ Elovéku
skftd obZivu. Ve skuteCnosti sama pfiroda a jeji niddherné
projevy vyzgvaji lidské bytosti rozvijet hlub¥i smysl probratrstvi
a v&i odpovEdnost k Zivotu, Fika René M. Querido (sr. 1987).

Utitel a ucebni obsah na waldorfské Skole

Utebni plan m4 na waldorfské $kole sp@e orientalni cha-
rakter. Jde o svého druhu urdujici linie, doporudené motivy
a okruhy, jimZ aZ sam utitel (u&itelsky sbor) dava konkrétni
tvar. ,,Teprve tehdy se udebni plan stava jednim z faktord
waldorfské pedagogiky” (Rydl, 1990a:68). Ka2dy ulitel (uitel-
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sky sbor) ma tedy pfi volb¢ konkrétni niplné jednotlivich
pfedméti (tématickych bloki) i pfi volb& dalsich prostfedkil
vyuky znaénou volnost. ,, V§chova nemiZe byt dogmaticka. Jde
0 uméni, jeZ vyriista ze souhry mezi uéitelem a vyu&ovanym“
(Wilkinson, 1986:2). Pfesto jsou obvykle zohlediiovana Stei-
nerova doporudeni (v praxi dlouhobobZ ov&fen4). Velmi diile-
Zité je, aby ucitel Steinerova doporudent, ev. i zkuSenosti kole-
gt ¢i jinych waldorfskych $kol tvofivé rozpracoval. Sou¢asné
viak je stejn& tak dileZité, aby postupoval i s ohledem na
kontext, vn&m¥ on a jeho Z4ci Ziji. Nejde jen o mistni prostfedi,
ale i o §ir¥i kulturni souvislosti. I tato otdzka byva n&kdy pfed-
métem polemik. Napf. n&které pfipominky americkych autorii
stojicich mimo prostfedi waldorfsk§ch $kol, ktefi pozorovali
préci n&kolika tamé&j8ich waldorfsk§ch $kol, obsahuji v{tku,
podle niZ obrazy a pfib&hy, kterymi jsou Z4ci uvadéni do pfed-
méth (témat), byvaji n&kdy aZ ptili¥ eurocentrické. Vyslo-
vovana je obava, zda tim nepostradaji pro tamé&si 2aky vy-
razn&j8i vztah k jejich historické tradici (sr. napf. Uhrmacher,
1992).

V metodach, jimiZ ulitelé waldorfskych 3kol uvadgji své
#4ky (studenty) do utiva, jsou zamé&rng zdiraznény obraz (ima-
ge), rytmus a pohyb. Vhodnost vyu€ovani a udeni za pomoci
obrazu je znama jiZ od dob Komenského a dodnes se vie-
obecn& uzniva (sr. napf. i Anderson, 1985, Arnheim, 1989;
Broudy, 1988; Dewey, 1972; Eisner, 1982; atd.).

Podobné viznamna role je dnes &isti tzv. tradi¢ni peda-
gogické vefejnosti pfiznavéna i rytmu (sr. napf. Whitehead,
1967). Ve waldorfsk§ch $kolach je povaZovan rytmus za pro-
stfedek, umoZhujici vyutovat v pravém smyslu ,,ekonomic-
kym“ zplsobem (sr. Leichter, 1980; blize - viz nasledujici
kapitola).
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Organickou sou¢asti metod vyu€ovéni a u¢eni mnoha pfed-
mé&th (témat) u€ebniho planu je ve waldorfské Skole i fada
pohybovych aktivit. I pro tento postup lze nalézt podplirné
argumenty z fad ,,tradi¢niho“ prosttedi. Napt. Dewey (1938),
Noddings (1992) a mnozi dalii podtrhuji ve svich pohledech
zejménakvalitu piitomného proZitku (zkuSenosti). Viechny tyto
prvky, o jejichZ nedostate¢ném docenéni v prostfedi tzv. tra-
di¢nich $kol se Zasto hovofi, tedy uditelé waldorfskych $kol
b&#n& vyuZivaji k napliovani vichovnych a vzdélavacich cild.
Jeden z autorl stojicich mimo prostfedi waldorfskych $kol
shrnuje svd pozorovani viuky ve waldorfskych 3kolach takto:
»PHpustme hypoteticky, Ze Z4ci, ktefi procvituji matematiku
za pomoci pracovnich listd a rizngch &asové ohranitengch
kvizii, jsou ve vipoltech lepsi, neZ Zaci waldorfské Skoly. Jestli-
Ze viak prvné jmenovani Zici skuteéné nemaji matematiku
radi, zatimco waldorf§ti Zaci ano, jak rozhodneme, kdo z nich
je na tom lépe? WaldorfSti Zaci, zdélo se mi, méli matematiku
v oblibé&, a to samo o sobé je diileZité“ (Uhrmacher, 1992:14).

DiileZité pfitom je, Ze pro ulitele ,,Principialnim faktorem
determinujicim organizaci vichovnjch opatfeni neni uéebni
obsah, ale obecna metoda vichovy. Napf. v zahradnieni v 5.
a 6. ro¢nicich je povaZovano za zvlaSt¢ dileZité, k tomu, aby
Zaci proZili ro¢ni cyklus, Vyuka proto probiha v pravidelnych
vyu€ovacich jednotkach po cely rok. Od 7. ro¢niku, kdy jsou
#4ci schopni intenzivag&j¥i a diferencovanéjsi praktické prace,
maji blok epoch, ve kterych plni vybrané dkoly“ (Rist; Schnei-
der, 1979: 30 - 31).

Volnost ptislusi utitelim waldorfskych $kol, jak je zfejmé,
i ve v§b&ru materidld, s pomoci ktergch vyuduji. Pracuje-li udi-
tel se zfetelem k dudevnim specifikim, individuélnim pfed-
nostem i nedostatkiim Z4ki, snaZi-li se podle toho organizovat
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vjuku a pronikat ji ,,5ivoucim“ obsahem, ztraceji, podle pte-
svédéeni uditeld t&chto §kol, b&Zné uéebnice svilj vfznam.
Uebnice ,,postradaji vztah ke konkrétnf pedagogické situaci“
(Kranich, 1990:23). Roli u&ebnic spliiuji materidly, které si
utitel sam, ev. ve spoluprici s kolegy vytvéaFi. Velky vfznam je
v této souvislosti pfiklidan Z4kovskym pracovnim a epocho-
vym seitim (sr. Carlgren, 1991; Kranich, 1990; Rydl, 1990a,
1990b; atd.).

KaZdy ugiteliv krok v préci s u¢ebnim latkou by mél tedy
odpovidat détskym vyvojovym potfebam. U&itel se tak stava
architektem uéebniho pliny, jeho kompetence jsou v tomto
ohledu mimof4dné Siroké.
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