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Eugene Schwartz: Dité tisicileti

preklad Jitka Cernd, korektury Adéla Hattanova

Pfedmluva

Dnesni déti jsou ohrozeny druh. Tato kniha bude zkoumat, jak k tomu v pribéhu 20. stoleti —
,stoleti ditéte” — doSlo. Za¢nu predpokladem, ze ptedstava, kterou si dosp€li o ditéti tvofi,
silné ovliviiuje zplsob, jak rodice a ucitelé své déti vychovavaji. Zaroven tvrdim, ze
kolektivni obrazy vytvafené tfemi generacemi Zijicimi ve 20. stoleti maji na dneSni déti
kumulativni efekt a ze se ndm chyby prvni tfetiny naSeho stoleti docela urCit€¢ désivym
zpusobem vrati na konci stoleti. Nasili a bezcilnost, sobectvi a materialismus dnesSni mladeze
jsou vysledkem myslenkového zivota vychovatelll a psychologt, kteti pred sto lety pracovali
a psali knihy.

Na téchto strankach se objevi vyznamni psychologové a pedagogové jako byli Sigmund a
Anna Freudovi, Maria Montessori, Benjamin Spock, Selma Fraibergova, Henry Chauncey,
Rudolf Dreikurs, Haim Ginott, Thomas Gordon a John Rosemond spole¢né s nékolika malo
dal$imi (ale za to barvitéj§imi) postavami jako jsou Napoleon Hill, Sam Levinson, Hannah
Green, Guru Maharaj Ji, George Harrison, Jerry Rubin a Tom Peters. Ptipojim téz své vlastni
studentské zkuSenosti z bojovné naladéné Columbia University 60. let, kdy jsem hledal nové
formy socialniho Zivota ve spolecenstvi, v 70. letech pak i na mezinarodni trovni, v 80. letech
jako waldorfsky ucitel a v 90. letech jako ucitel dospélych — to vSe mi poskytlo vhled do
problematiky vzdélavani nasi doby — a je to téz vetkdno do obsahu této knihy.

Zvlastni misto v této knize zaujima prace Rudolfa Steinera vénovana vzdélani. Jsem
presvédcen, ze 1 kdyz teorie a vyzkum mnoha vyse jmenovanych psychologii vedou americké
déti po oné povestné cesté dlazdéné dobrymi tmysly doli do pekla, byl lidem soucasné
poskytnut i zcela odliSny ptistup k détstvi, ktery se prakticky rozvijel ve skolach rozmisténych
po celém svété. Z raznych divoda zistala Steinerova pedagogika relativné nezndma - ve
Spojenych statech zpola zndma nebo nepochopena. Navzdory rychlému nartstu waldorfskych
Skol v Severni Americe bylo waldorfské metodice vénovano na vysokych skolach nebo

pedagogickych universitich minimalni mnozstvi studii.



Tato skrytost se z pohledu samotnych waldorfskych Skol nedd ani zdaleka nazvat $patnou -
dala jim Cas a prostor na to, aby pomalu rostly, ucily se ze svych chyb a ptekonaly svij
dojem, ze jsou vzacné nebo divné. Pro americké déti zlistava vSak jednou z tragedii naseho
stoleti skutecnost, ze Steinerovy myslenky mély doslova nulovy efekt na skolni vyucovani v
USA. Steinerovo radikdlné¢ nové paradigma vyvoje ditéte, na némz je mnohé z této knihy
postaveno, nabizi v na$i boufemi zmitané dobé jednu z poslednich a nejlepSich nadéji pro

zachranu détstvi.

Waldorfska metoda je tak bohatd a ziva, Ze se vzpira pisemnému zachyceni na papite. Proto
bude naucnd a vykladova c¢ast této knihy vystfidana vtipy, zastinéna dialogy ze Skolni hry a
scénami z piibehu, anebo zcela zmizi pod détskymi vytvory. Snad ta proménliva smés styla
zprostiedkuje Ctenafi jisty dojem nekonecné rozmanitosti stylii a nalad tolik typickych pro
waldorfskou tfidu.

Tato slova jsou psana v okamziku ,,probuzeni se®, které ptiSlo diky jedné nehod¢, jez zase
jednou probudila ,,americké védomi o détech®. Na pfedmésti Littletonu v Coloradu nastrazili
dva mladici na stfedni Skole bomby, pak zavrazdili ucitele a spoluzédky a nakonec zabili sami
sebe. Tyto udalosti zacinaji byt tak bézné, Ze se kolem nich utvofil ritudl: Prezident vyjadri
zdéSeni a roz€ileni a pozada o vySetfeni piipadu. Poté piijede plny autobus smutnych poradcii,
aby pomohli pfeziv§im piekonat traumata, a v médiich se pak celé tydny zkoumaji pficiny a
spoluptisobici faktory. BéZnymi viniky jsou: snadny pfistup ke zbranim, ni¢ivy vliv filma a
pocitaCovych her, zastirdni reality zplsobené internetem a tak dale. Nikoho nenapadne
poukédzat na naSe vzdélavaci instituce. A protoZze se americké Skoly nezdaji byt schopné
prispét k vyjasnéni, je piinejmensim mozné, ze maji na tomto problému Ivi podil.

Ustiednim tématem této knihy je fakt, Ze nemlzeme zacit chapat dnesni déti — ,,dité tisicileti*
— dokud neporozumime jejich duchu a tomu, jak se tento duch projevuje v jejich vili. Dité
tisicileti je dité siln¢ disponované k volnim silam. Tyto volni dispozice se dosud neproménily
ve volni sily zcela, protoze to vyzaduje n¢jaky cas, usili a sebekontrolu. Jiz jsou ale ve stadiu
zrodu, pfipravené slouzit nebo utocit - podle toho, jakého vedeni se jim dostane. A jak se
Skoly stale vice zamétuji na intelektudlni cile, protoze pfiprava na ,,vysoké latky* testd
vyzaduje stale vice Casu straven¢ho u stolu, tak studenti sedi a studuji, sedi a vypliluji papiry,
sedi a surfuji po internetu a pak sedi a sleduji televizi, aby si trochu odpocinuli od stresu a
vSeho toho ostatniho sezeni, které pfedchazelo, a jejich nedostate¢né vyuzité volni dispozice
zoufale hledaji prichod. Bomby nastrazené¢ na Columbinské stfedni Skole tu stoji jako

symboly prchavych volnich dispozic Zzijicich v tolika nasich mladych lidech, které jsou



pfipravené vybuchnout pii sebemensi provokaci. Antisocidlni vlivy neodbytné dotirajici na
déti mimo Skolu jsou pravem obviflovany za velkou cast dneSniho nasili mladistvych, ale
mozna nejsou o nic hors§i nez antisocialni ,,vyucovaci zazitky,” k nimz dochazi ve skole
samotne.
Diteé tisicileti ptedstavuje vzdélavaci filosofii vedouci opaénym smérem nez je tomu u nazord
ovladajicich dneSni Skolni systém. Postavenim déti na ,,irovei* malych dospélych dosdhla
moderni détskéa psychologie paradoxné toho, Ze je degradovala. Podafilo se ji upln¢ odstranit
udiv, radost a lasku k uceni, dfive neodmyslitelné patfici détské pfirozenosti.
Tato kniha nabizi metodu, s jejiz pomoci lze détstvi zase ptivést nazpét. Jde o zplsob jak
proménit nadbytek volnich dispozic ditéte tisicileti v ukéznénou volni silu plsobici ve
sluzbéch svéta.

Eugene Schwartz

Whitsun, 1999

TATO KNIHA JE VENOVANA
mé Zené Susan
a mym détem

Noahovi, Lukasovi, Spring a Zoé

A byla ti dana hbitost, ne abys spéchal,
ani, abys kam chces, predné sel,

ale abys ve chvatu vseho k nicote,
silou klidné stat viadnout smél.

- ROBERT FROST



UvoD

O case a ditéti

»Pokud chces pochopit svét,” fekl Goethe, ,,pohled’ do sebe sama; pokud chce$ pochopit sebe,
pohled’ ven do svéta.” Abychom dokazali porozumét ptirozenosti téchto déti vstupujicich do
zivota lidstva na konci dvacéatého stoleti, bylo by dobré udé€lat si piehled nékterych
charakteristik druhého tisicileti a pak ponékud detailnéji prozkoumat ,,zivotopis* 20. stoleti.
Porozuméni charakteru doby, do niz je ,,dité tisicileti* postaveno, nam zprostfedkuje hlubsi
vhled do povahy ditéte samotného.

A jak by se dalo takové dobé porozumét? Je nase soucasnost ve své v§i ziejmé originalité
pouhym opakovanim dob a tendenci jiz davno minulych, zrovna tak jednotvarnych a
prchavych jako tfiSténi vin na pobfezi? Nebo snad prozrazuje historie 20. stoleti pokrok a
,vzestup* oproti pfedchozim civilizacim? Vlastni povaha této otazky nés vede k uvédoméni si
dvou siln€ si odporujicich pohledt na lidsky zivot, které pro zjednoduSeni nazvu ,,cyklickym*
a ,,linearnim.*

Ve vétsin¢ starobylych naboZenstvi (a ve vétsiné néabozenstvi dodnes praktikovanych
domorodymi obyvateli) byl ¢as chapan jako cyklicky, zatimco moderni védecky néazor
predpoklada zasadné linearni tok ¢asu. Dokonce i zkracené porovnani kvalit téchto opacnych
nazori ozfejmuje, jak mocny a urcujici vliv ma nase chapani asu na nas svétovy ndzor v jeho

celistvosti:



CYKLICKY CAS LINEARNI CAS

'V&¢nost Minulost, sou¢asnost, budoucnost
Reinkarnace Jediny Zivot

Opakovani a navaznost Zména a vyvoj

Opakujici se opétovné splynuti s Bohem \Vzristajici oddéleni od Boha
Predvidatelnost

Tyto polarity l1ze symbolicky vyjadfit jako kruh a piimka

Cyklicky Lineérni

Myslenka na jasné rozeznatelné cykly v historickém vyvoji lidstva, na mnoho pravidelnych
cyklt v pohybech planet a hvézd nebo v ro¢nich obdobich vzdy vyvolavala velkou fascinaci.
Basnici a astrologové nebyli témi jedinymi, ktefi uvéfili, ze se historie opakuje s urcitym
stupném predpoveéditelnosti - néktefi z nejchytiejSich investorii na Wall Street razi nazev
»technicka analyza® pro metodu, ktera stanovi libovolnou periodicitu na zékladé¢ ¢iselnych fad
nebo skvrn na Slunci za ucelem piedpovidani toho, jak se budou chovat cenné papiry na
burze. Profesor historie R. G. Collingwood napsal, Ze ,historicky cyklus je permanentni
vlastnosti kazdé historické myslenky.*!

Ve své knize Cykly americké historie popisuje zndmy historik Arthur Schlesinger, jr. povahu

historického cyklu:

Pojdme si tedy definovat cyklus jako pokracujici posun v narodni tcasti mezi vefejnym
ucelem a soukromym zdjmem. Definice ale neni vysvétleni. Pro¢ se ten cyklus pohybuje tak,
jak se pohybuje? Co zplisobuje tyto opakované zmeény, ten piiliv a odliv v narodnich

prioritach?



Pokud to skute¢né je cyklus, pak musi mit pfedev§im vnitini vysvétleni. Kazda nova faze
musi vyplyvat z podminek a rozport predchozi faze a pak musi sama pfipravit dalsi
opakovani.

Skute¢ny cyklus je jinak feceno sdm sebe zplsobujici. NemiZe byt urcovan vngj$imi
udalostmi, aniz by doSlo ke katastrofé¢. Valka, deprese, inflace mohou stupiiovat nebo
komplikovat nalady, ale cyklus sdm se vali dal, do sebe uzavieny, samostatny a nezavisly...
Kofeny této cyklické samostatnosti bezpochyby spocivaji hluboko v pfirozeném zivoté
lidstva. V organické piirodé existuje cyklicky vzor — v pfilivu, rocnim obdobi, stfidani noci a
dne, v systole a diastole lidského srdce. Pied pil stoletim ukazal psycholog Walter B.
Cannon, Ze kdyz v lidském téle hrozi odklon od stabilniho stavu, nastdvaji automatické
opravné reakce. Pak se dohadoval, jestli by snad nemohla ptsobit obdobna ,,homeostdze* i

v socialnim organismu.’

1 R. G. Collingwood, Essays in the Philosophy of History, (Austin: University of Texas,
1965), s. 75.

2 Arthur M. Shlesinger, Jr., The Cycles of American History (Boston: Houghton Mifflin,
1986), s. 27.

Spole¢né s ,,cyklickou* teorii zkouma Schlesinger téZ ,,generacni* teorii, poprvé piedloZzenou
v devatendctém stoleti a dale rozvinutou modernimi mysliteli, jako byli filosof José¢ Ortega y
Gasset a sociolog Karl Mannheim. Podle jejich nazoru maji kvality sdilené kazdou
jednotlivou generaci mnohem vétsi vyznam nez ndbozenské anebo ideologické rozdily, které
je - jak se zda - rozdeluji. Podle této hypotézy je v d&jinach predpovéditelny praveé boj, ktery
si musi prozit kazd4 generace, aby si na svych piedchidcich vydobyla moc, vytvofila si svoji
vlastni identitu a pak zase nasleduje boj s ptichazejici generaci. Kdyby se cyklicka teorie
spojila s témi mocnymi rytmy Zemé¢ a nebes, které jsou podkladem prvotnich nabozenskych
zkuSenosti lidstva, pak by generacni teorie pfedstavovala moderni verzi myticko-poetického
védomi vtéleného do boje mladého Norse Aesira se starym obrem Ymirem, nebo do feckého
konfliktu starodavnych titdnd a mladistvych Olympant.

,,U demokratickych naroda,* napsal Tocqueville, ,,tvoii kazdou generaci novi lidé.*

Auguste Comte si jako prvni povs§iml historického vyznamu genera¢niho sledu. Vyzkumy ve
ctvrtém dile Cours de Philosophie Positive (1839) ptimély Johna Stuarta Milla k tomu, aby o

Ctyfi roky pozdéji prohlésil, ze historické zmény maji byt méteny v ,,intervalech po jedné



generaci, béhem které byla nova skupina lidskych bytosti vzdélana, odrostla détstvi a ujala se
spolecnosti.*

... Jak dlouho vsak trva jedna generace? Pro Ortegu a Mannheima piedstavuje politicky zivot
generace asi tficet let. Po ndstupu do politického Zivota stravi kazda generace prvnich patnact
let tim, Ze oponuje generaci, co jiz upevnila svoji moc. Pak se k moci dostane tato nova
generace na dobu pfiblizné dalSich patnacti let, poté se jeji taktiky otupi a postup si zacne
narokovat dal§i generace v pofadi. Patnactileté vykyvy podle teorie Ortega-Mannheima
odpovidaji zhruba dvanactiletym obdobim nastinénym Henry Adamsem v pocatcich
[americké] republiky (kdy se predpokladal kratsi veék) a ptiblizné Sestnécti a pul rokam, které
odhadoval m{j otec.

Ortega a Mannheim byvali mohli posilit svou analyzu, pokud by vzali v avahu prvek
opakovani v genera¢nim sledu. Protoze lidé tihnou k tomu, aby v prib&hu svych zivotl byli
tvarovani udalostmi a mysSlenkami ptevladajicimi v dobé€, kdy doséhli politického védomi.
Generace u moci pusobi silnym zpétnym vlivem na generaci vstupujici do politického veku,
zatimco odporujici generace pfitom ceii vodu a zada si zménu. Kdyz se dostane k moci, ma
kazda nova generace tendenci odmitat praci predchozi generace a znovu prosazovat idedly

z doby, kdy se formovaly jeji politické nazory pied tficeti lety.?

3. Ibid., s. 30-31. Schlesingerova pouzita literatura zahrnuje: José Ortega y Gasset, ,,The
Concept of Generation,* The Modern Theme (New York: Harper, 1961); Karl Mannheim,
,»The Problem of Generations,” Essays on the Sociology of Knowledge (New York: Oxford
University Press, 1952); také rozebirané Julianem Mariasem, Generations: A Historical

Method (Tuscaloosa: University of Alabama Press, 1967).

Prestoze se kruh a ptfimka zdaji byt zdanlivé neslucitelnymi naprostymi opaky, existuje
geometrickd kiivka, ktera déla ,prostfednika® mezi kruhem a ptimkou. Jde o spirdlu.
»dpravnd predstava, fekl mtj otec [historik Arthur M. Schlesinger, sr.], byla spirdla, kde
zmény probihaly na postupné vyssich trovnich a umoZziovaly kumulativni zmény.... Protoze
kruh neni kyvadlo houpajici se mezi nehybnymi body, ale spirala, ddva prostor novinkdm, a
tim vylucuje determinismus (a vyvraci v&stby)...«

Schlesinger a dal$i soucasni spisovatelé se o vyvoj cyklické/generani hypotézy zajimaji
proto, aby ziskali vhled do politickych a ekonomickych sil, o nichz véfi, Ze urcuji historii. Za
ucelem ,,definovani cyklu®“ poukazuje Schlesinger na ,,pokracujici posun v narodnim vyvoji,

mezi vefejnym Géelem a soukromym zdjmem... ten odliv a pfiliv v narodnich zajmech.*> Ona



,»Vyvojova“ hypotéza, kterou zde budu uvadét, se nezajima o velké otazky politického
systému o nic mén¢, ale nahliZi na né jako na symptomy zmén v lidském védomi — zmén,
které se vzdy dostavovaly v prib¢hu Casu, ale které v tomto stoleti velmi dramaticky zesilily.
Co bude nasledovat, je pokus postiehnout néco z povahy nasi doby — v tom smyslu, ze se
v predchozich dobach nemluvilo o dobé¢ jako o abstrakei, nybrz o ,,Dusi ¢asu* nebo dokonce o
wZeitgeistu® (,,Duchu ¢asu®). Kdyz ptfipustime postieh bystrozrakého mluvéiho Snémovny
(House of Representatives), O’Neilla, ze ,,vSechna politika je lokélni,” mohli bychom se
dostat k jistému porozuméni politického systému tim, Zze budeme studovat aspekty télesné,
duSevni a duchovni u téch nejlokélnéjsich soucasti — lidskych bytosti. Podle slov Emersona,

,,J€ velka ¢ast nasi politiky fyziologicka.

4.1bid.,s. 27, 31.
5.1bid.,s. 27.

Kdyz zdvojnasobime Sestnact a pillety rytmus vykyvi podle Schlesingera starsiho,
dostaneme tficet tfi let, coZ je najednou téméf jedna tfetina stoleti a tradi€ni mira pro
»generaci. To je Casové obdobi, které budu pouzivat v této kapitole. Prvni generaci zde
nazvu myslitele a spisovatele, ktefi byli nejvice aktivni a vlivni v prvni tfetiné dvacatého
stoleti (cca. 1900-1933) a jejichz vliv dostoupil vrcholu pocatkem 30. let 20. stoleti; druhou
jejichz vrchol snazeni byl dosazen koncem 60. a poc¢atkem 70. let a tieti generaci nazvu ty,
jejichz myslenky a ¢iny zraly v posledni tfeting stoleti (1968-2000). PIny dopad impulza treti
generace bude citelny az na konci tohoto stoleti.

,»Cyklické™ a ,,generac¢ni teorie se navzdjem dopliuji, protoze kazda generace musi
nevyhnutelné projit cyklem zrozeni, rlstu, stdrnuti a smrti zrovna tak, jako generace jejich
piedchiidcii a ndstupcti: to je vlastnim prvkem ,,opakovani* zmiftlovaného Schlesingerem. Za
ucelem dalSiho zpracovani téchto hypotéz bych rad navrhl neutralni tizemi, které Ize nazvat
vyvojovym ptistupem. V ném se zamétim na detailni obraz lidského vyvoje popsany Rudolfem
Steinerem v prvnich desetiletich tohoto stoleti (Viz. kapitola 4.).

Zatimco si Schlesinger predstavuje rytmy stoleti jako ,,vykyvy* nebo ,,cykly,* tedy vlastné
neustavajici zménu mezi levou a pravou, mezi demokratickou a republikanskou spravou, mezi
manazery a délniky atd., pfistoupim k pribéhu stoleti jako k rozvijeni lidského védomi, které
se projevuje ve tfech oddélenych stadiich. Jako prvni se objevuje idea, mySlenkova forma,

propracovana a vyjadfena v prvni tfetiné stoleti. Tu mySlenku pak postupné piebird dalsi
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generace a at’ uz ji pfijme nebo odmitne, piesto ji vicemén¢ prostoupi novymi impulsy tak,
tim, ze se stane soucasti jejiho emocniho a citového zivota. Nakonec je v posledni tietiné
stoleti mySlenka prvni generace - byt prostoupena pocity generace druhé - pfiinou Cina a
stava se impulzem vile pro posledni generaci toho stoleti. Odtud tedy miiZeme chapat ulohu
prvni generace jako vytvoteni prvku mysleni, ikolem druhé generace je k témto myslenkam
piipojit citéni a néaplni tfeti generace je podle téch mysSlenek a pocitl z hlubin svého chténi
konat. Vysadou tfeti generace pak bude zase pro zménu poskytnout ,,zrni pro mlyn,” tedy
vlastné vytvofit Zivny substrat pro myslitele prvni generace dvacéatého prvniho stoleti.

Diive nez prozkoumdme naSe vlastni stoleti ve svétle této hypotézy, rad bych rozsitil nas
vyhled tim, ze ptehlédneme celé druhé tisicileti kvapem se blizici k zavéru. Letmy vycet
uspécht prvnich 333 let naSeho tisicileti musi zahrnovat nasledujici: ,,ontologicky dukaz*
existence Boha pfedneseny v roce 1080 Anselmem z Canterbury; narodil se velky islamsky
filosof Averroes a velky zidovsky filosof Moses Maimonides, oba pocatkem dvanactého
stoleti; zaloZeni universit v Bologni (1119), Paiizi (1150), Oxfordu (1167) a Rimé& (1303);
uspéchy Petra Abelarda, Alberta Magna a Tomase Aquinského a intelektudlni bitvy
nominalistl a realistli; standardizaci mér vyhlaSenou Edwardem 1. vroce 1305 a jesté
dovezeni Sachii do severni Evropy (1151) a vynalez bryli (1290). Rozvoj jasné, logické a
doslova architektonické struktury mysleni — které dosdhlo svého ptedposledniho vrcholu
v Aquinského dile Summa Theologica a vystihuje prvnich tfi sta tiicet let tisicileti.

DalSich 333 let probihalo mezi roky 1333 a 1666. Po rozvinuti obdobi zndmého jako
renesance se 1 nadale objevovaly pamatniky evropského mySlenkového Zzivota; naptiklad
university v Pise, Grenoblu, Praze a ve Vidni byly vSechny zalozeny v tomto obdobi.
Navzdory tomu zde dochazi k nepopiratelnému uzasnému rozvoji uméleckého zivota. Giotto
zemiel roku 1337, kdyZ tato druhd faze tisicileti zacinala; Rembrandt zemiel roku 1669 na
jeho konci. Jedna se o dobu Leonarda, Raphaela a Michelangela, stejné jako Chaucera
(narozen 1340), Shakespeara a Miltona (jehoz Ztraceny raj byl zapocat vroce 1667).
Guillaume de Machaut vepsal své prvni poznamky na papir ve 40. letech 14. stoleti, zatimco
Antonio Stradivari oznacil své prvni housle roku 1666. Zastupy architekt a sochait,
kovotepcli a vystupujicich umélct, kteti zalidnili tato tfi stoleti, nemaji v lidské historii
usilovani o uméni obdoby. Prostfedni obdobi tisicileti tedy ptfedstavovalo vzestup lidské
schopnosti citen.

Uprostied 17. stoleti bylo mozno pocitit prvni zdchvévy moci otfasajici celou zemi patiici
k obdobi tretiho tisicileti. Otto von Guericke v roce 1652 vynalezl pumpu na vzduch, zatimco

Robert Boyle o devét let pozdéji definoval chemické prvky. V Sedesatych letech 17. stoleti
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ziskala Kralovska spolecnost své vysady k ud€lovani vysadnich listin, Robert Hooke pfipravil
seminarni praci s mikroskopem, Isaac Newton vynalezl diferencialni pocet. Byly poloZeny
zéklady pro posledni 333leté obdobi, ve kterém objeveni objektivnich védeckych zakonitosti
a jejich pouziti vedlo k obdobi vynalezii, primyslové revoluce a pfevahy technologii na konci
dvacéatého stoleti. Zde vidime diimajici sily lidské vile vyzdvizené k plnému védomi a
objektivizované prave ve strojirenstvi a technologiich.

Futurista Alvin Toffler, ktery charakterizuje agrarni spolecnost jako ,,Prvni vinu,* uvadi zivy

ptehled prichodu industrialismu v posledni tietin¢ naseho tisicileti:

Pted tfemi sty lety, plus minus ptl stoleti, bylo slySet vybuch, ktery poslal otfasajici Sokujici
vilny jako o zdvod napfi¢ celou zemékouli, nicici starobyla spoleCenstva a tvotici zcela novou
civilizaci. Ten vybuch byl, samoziejmé, primyslovou revoluci. A obii pfilivova sila byla
uvolnéna ve svété — druhd vlina se srazila se vSemi institucemi minulosti a zménila zptisob
zivota miliont lidi.

...Primyslova revoluce vybuchla, vystfelila druhou vlnu a vytvofila divnou, mocnou,
hore¢natou energii zachvacenou kontra civilizaci. Industrialismus byl vice neZ tovarni kominy
a montazni linky. Byl to bohaty, mnohostranny socialni systém, ktery se dotkl kazdé stranky

lidského Zivota a zatto¢il na kazdy aspekt prvni viny....°

Uspéchy poslednich tii stoleti maji nejen zcela jiny charakter nez vykony stfedovéku a
renesance, jez byly vice orientované na mysleni a citéni, ale rozvinuly se také mnohem

rychleji a postupné téz na celosvétove urovni. Pocatkem naseho stoleti napsal Henry Adams:

Svét mezi roky 1800 a 1900 nezdvojnasobil ani neztrojnasobil sviij pohyb, ale, méfeno
libovolnym standardem zndmym védé — v konské sile, kaloriich, voltech, hmot¢ jakéhokoliv
tvaru - pak by napéti, vibrace, velikost a takzvany pokrok spolecnosti byly v roce 1900 jisté

tisickrat v&t§i neZ roku 1800.”

6. Alvin Toffler, The Third Wave (New York: Morrow, 1984), s. 15, 16.
7. Henry Adams, ,, Ther Rule of Phase Applied to History “ (1909).
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Pravé ona kvalita urychleného ,,pokroku® a zrychlujiciho se tempa cinnosti — alesponn na
materidlni trovni — je tim, co vystihuje vplynuti vétSich volnich sil do posledni tfetiny naseho
tisicileti. Maje toto na zfeteli, pohlédneme na 20. stoleti jesté ponékud podrobné;ji.

Ctenaf by mé&l pochopit, ze kazdy pokus ,.kvantifikovat* socialni historii v iiplnosti se musi
zdat ve svétle nevypocitatelnosti a proménlivosti lidskych udalosti nutné ztuhly a omezeny. I
kdyZ by mohlo byt mnoho udalosti, ¢inli a zmén néalad naseho stoleti 1épe pochopeno en
masse pii porovnani s pravidlem tficeti tfi let, mohly dispozice a uspéchy jednotlivei velmi
nedosta¢ovat nebo naopak znacné presdhnout udél jednotlivé generace. Pfesto jsem pevné
presvédcen, ze ,,ditéti tisicileti,” narozenému v ,,posledni tietiné posledni tretiny dvacatého
stoleti,” to jest v 90. letech 20. stoleti, nelze porozumét nebo je vychovavat, pokud
nerozumime samotnému zakladu, ktery mu do vinku vlozily pfedchozi tfi generace.

Ve svém romanu The Eighth Day zroku 1967 vyvolava Thornton Wilder naivni viru
v materidlni pokrok a lidské tspéchy, které mohou velmi piihodné vystihnout maloméstacké

Ameri€¢any pfelomu stoleti.

Bylo to o silvestrovské noci, ale nikoliv jen tak ledajaké silvestrovské noci: bylo 31. prosince
1899 — predvecer nového stoleti. Velkd skupina se seSla pted radnici a Cekala, az udefi
hodiny. V davu byla citit povznesend nalada, jako by se ofekavalo, Ze se oteviou nebesa.
Dvacaté stoleti mélo byt nejvétsim stoletim, jaké svét kdy poznal. Clovék bude létat;

tuberkulosa, zaskrt a rakovina budou vyhlazeny; nebudou uz zadné dalsi valky....*

O dvacet let pozdé&ji, pii komentovani skuteCnosti osmdesati Sesti let starého dvacatého stoleti,

pozoroval Arthur Schlesinger nasledujici:

Lidé zili na zemi moznd osm set zZivotl.... Pohyblivy typ se objevil jenom pied osmi zivoty,
industrializace v poslednich tfech Zivotech. Statické spolecnosti zabirajici vétSinu lidské
historie nevnimaly Zzadny rozdil mezi soucasnosti a minulosti. Spolecnost se zivila
z existujicich zadsob moudrosti po dlouhou dobu. Funkéni potfeba novych myslenek byla
omezena. Tradice byla svaté a fidici.

Posledni dva lidské Zivoty vidé€ly vice védeckych a technologickych uspéchi nez prvnich 798
dohromady... posun hluboce zménil vnitini vniméani a ocekavani. Umistil tradi¢ni role a
instituce pod pfisny, neodvratitelny natlak. Odhodil vztazné body a ritudly, které po generace

poskytovaly zivotu stabilitu a posvatnost. Ponechal zkusenosti star§ich zcela bez uzitku pro

13



souzeni mladych. Déti, védouce jak rozdilné budou jejich vlastni zivoty, jiz nehledi na své

rodice jako na vzory a autority; spise se dnes rodi¢e u¢i od svych déti.’

8. Thornton Wilder, The Eighth Day (New York: Harper a Row. 1967).

Ptestoze 20. stoleti patii jako celek k té fazi tisicileti, jez méla za kol rozvinout lidskou vili,
ma nase stoleti nicméné svoje vlastni periody, ve kterych postupné pievlada mysleni, citéni a
vile. Jako kazdé dit€¢ musi 1 kazdé stoleti rozvinout vSechny tfi sily, pfestoZe jedna z nich
bude mit tendenci prevladat. A vzhledem k tomu, ze naSe stoleti ptislo na zavér tisicileti, ma
rozvoj volnich sil tendenci zabarvovat veskeré lidské snazeni, a my tak miizeme sndze chapat

intenzitu 90. let 20. stoleti, ve kterych jsou sily lidské viile exponencialn¢ zesilené.

9. Schlesinger, op. cit.,s. 11.
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Cast prvni

Vychova ditéte tisicileti

1. Tricata léta 20. stoleti a rozvoj mySleni

Pii popisu povahy ,prvorozen¢ho* v rodinnych konstelacich popisuje Karl Konig dvé

z typickych vlastnosti svého ditéte: prvni dité je tradicionalista a tihne k sebeobétovani.

Prvorozené dit¢ v pradavnych casech ani nepatfilo svym rodi¢im. Bylo povazovano za
vlastnictvi boZzské bytosti, kterd byla viidcem kmene nebo klanu. VétSina prvorozenych téti
byla obétovana bud’ na starodavnych oltafich nebo tim, ze byla vydana napospas ptirodnim
zivlim. Dnes povazujeme takové zvyky za piiSerné a kruté; ve skutecnosti v§ak vyjadiovaly
zboznost a uctu vici bozstvu... Prvni dité je poslano zpét do duchovniho svéta, aby se stalo
ochrancem a strdzcem celé¢ rodiny. Bude vést ty dalsi déti dolli na zem a zlistane jejich
duchovnim priivodcem a piitelem...

Prvni dité¢ je ochrancem - ochrdncem viry, tradice, rodiny. Prvni dité stfeZi minulost proti
naporu novych myslenek a ¢inii. Ceho jiz bylo dosazeno, musi se spravovat dale. Prvni dité se
musi zastat minulosti, at’ uz se mu to libi nebo ne.... Kde jsou zakon a potadek, tradice a

pokracovani potiebné, tam ma prvni dité své misto.'

1. Karl Konig, Brothers and Sisters (Blauvelt, NY: Garber Communications, 1963) s.
36-37, 39. Dr. Konig, rakousky 1ékat (1902-1966), zakladatel Camphilského hnuti, tj.

mezinarodni organizace kterd se vénuje lidem se specialnimi potfebami.

V poloving prvniho tfiatiicetiletého cyklu naseho stoleti pustosila prvni svétova valka Evropu.
Jeji komplikované pticiny vrhly zaplavu problémii na mnoho prvorozenych Evropanti, ktefi si
prisvojovali své tradi¢ni ,,dédicné pravo vladnout.“ Na konci valky byla moc vétSiny starych
dynastii zlomena. Vibec nas neudivuje, Ze otazky dédi¢nost versus zasluhy, monarchie versus
demokracie mohly dojit az k takovému katastrofdlnimu bodu pravé v prvni tfetiné naseho

stoleti, kde vladne duch ,,prvorozenych®. Ohromné& zajimavé je vidét staré fotografie potfizené
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béhem prvni ¢asti prvni svétové valky; rakousko-uherska kavalérie distojnikti sedicich na
svych konich s helmami z devatenactého stoleti ozdobenymi pefim tropickych ptakd, jejich
mece a spony vysokych bot se lesknou — a nebude dlouho trvat, kdy yperit a kulomety, tanky
a letectvo nasilné vyhladi tyto posledni stopy tradice a kontinuity.

Druhou vlastnosti zmitiovanou Konigem byla schopnost obéti. Ztraty na zivotech utrpéné
v této prvni moderni valce byly ohromné, zdecimovaly populace vétSiny bojujicich naroda. Ti
co prezili, ¢asto s poranénou dusi, pokud ne télem, byli nazyvani americkou emigrantskou
spisovatelkou Getrudou Steinovou ,ztracend generace.” Tradice jiz nedokazala Zivotu
proptjcovat smysl. Sily mysleni, tolik typické pro prvni tfetinu naseho stoleti, nyni zesilily
svou aktivitu a generace prvorozenych nalézala ve stale vétSi mife Gtéchu v ,,ndbozenstvi
mysleni,* tj. v ideologiich. Roky od konce prvni svétové valky az do poloviny tficatych let
jsou obdobim, kdy komunismus, faSismus a nacismus mavaly s miliony lidi s vasni diive
vyhranénou jen nabozenskym hnutim. Prvni svétova valka byla vybojovavana kviili tradici a
navaznosti, kvali jazyku a narodnosti; druhd svétovd valka byla vystupfiovanim
myslenkovych bitev prostupujicich dvacata a tficata 1éta; byla valkou ideologii.

Tim nema byt feceno, Ze by snad citovy zivot v tomto obdobi chybél, nebo Ze nevzkvétalo
umeni, ale spiSe se chce poukdzat na zplsob, jakym intelektuélnost prostupovala dokonce i
citovou a volni ¢innost. Mnozi z nejctenéjSich a nejvlivnéjSich americkych spisovatelti oné
doby stravili n€kolik let v povalecné Evropé¢ a pfijali do sebe ideologické proudy, které
probihaly Pafizi, Berlinem nebo Londynem. Jejich price jsou ,,zaméfené na zpravy,*
ptfedstavuji postavy motivované ideologiemi stejnou mérou jako vaSnémi a usilim.

Sbohem armado od Ernesta Hemingwaye je silnou evokaci bojii komunistickych partyzanii
béhem Spanélské revoluce; Babbit (Malomestak) od Sinclaira Lewise je satirickym pohledem
na bezmyslenkovity konzervatismus amerického Stfedozapadu; Zivotopis Lincolna Steffense
vykresluje cestu novinate od pfijeti tradice az po strach z komunismu; Americka trilogie od
Johna Dos Passose vyuzila Siroké spektrum postav a situaci, aby mohla zhmotnit radikalni
ideologicky postoj; dokonce i F. Scott Fitzgerald, ktery nebyva cenén pro intelektualni obsah
svych dél, bojoval s teoriemi a disledky psychoanalyzy Sigmunda Freuda v Tender is the
night (Krehka je noc). Statecny novy sveét od Aldouse Huxleyho vykresluje spolecnost
postavenou na intelektuédlnich a ,,rozumnych* strukturach, kde neni misto pro pravé city nebo
pokrok, téma které jest¢ popularnéji zpracoval H. G. Wells ve svych dilech Shape of Things
to Come a The Time Machine (Tvar véci co maji prijit a Stroj casu). Takové zaméfeni na
veédecké teorie a jeji sluzebnici - lidské mysleni - dostalo vystizny ndzev od britského 1€kate,

Sira Jamese Jeanse. Ve sv¢ knize, Tajemny vesmir, napsal:
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Pred tficeti lety [tj. roku 1900] jsme si mysleli nebo jsme ptedpokladali, Zze smétfujeme
k vrcholné skutecnosti mechanické povahy.... Dnes je tu Siroka mira souhlasu — jenz na
hmotné strané¢ veédy dosahuje téméf jednomyslnosti — Ze proud védéni sméfuje
k nemechanické skuteCnosti; vesmir postupné zacind vypadat vice jako velka myslenka, nez
jako velky stroj. Mysl se jiz nezda byt ndhodnym naruSitelem v {i$i hmoty; pomalu nabyvame
podezieni, ze ji mame spiSe pozdravit jako stvofitele a vladce hmotného svéta — samoziejme,
ze ne na$i individualni mysl, ale mysl, ve které atomy naSich individualnich mysli vyrostly
k existenci jako myslenky... Stary dualismus mysli a hmoty... jak se zda zmizel, ne skrze
hmotu stavajici se né€jakym zpisobem stinovitou ¢i méné podstatnou nez dosud, nebo skrz
mysl, kterou by Slo vyftesit jako pouhou funkci ¢innosti hmoty, nybrz skrze skutecnou hmotu,

kterd je vytvorem a projevem mysli.?

2. Sir James Jeans, The Mysterious Universe (London: AMS Press, 1933), s. 158.

Za prekonani mechanistického paradigmatu bojovala vili naplnéna generace Sira Jamese,
ktera ovladala védu od posledni tietiny devatenactého stoleti; Olympané myslenek bojovali a
do urcité miry se 1 podrobovali titdnim ville. Samoziejmég, Ze zatimco ty nejvyznamnéjsi
veédecké uspéchy konce devatenactého stoleti spocivaji na tirovni vynalezi a aplikované védy
(symbolicky impuls vile, ktery oznamuje posledni tfetinu minulého stoleti), dostal se
v prvnich tfech desetiletich dvacatého stoleti na scénu opét zivot védeckého mysleni. Patii
sem tak vyznamné myslenkové stavby, jako je vzorec Alberta Einsteina pro pfevedeni hmoty
na energii, teorie relativity a kvantova teorie, jez polozily zéklad pro uvolnéni mocnych
podhmotnych sil ve ctyficatych a padesatych letech, které mély na oplatku vést védce na
konci naseho stoleti k hledani paradigmat vztahujicich se k volni ¢innosti.

Dalsi dillezitou skutecnosti v prvni tietin€ stoleti bylo zavedeni ,,svépomocnych* knih. Tento
druh publikaci se stal pfimo neuvéfitelné popularni ve ticatych letech, tj. v hlubinach velké
krize. Dva bestsellery tohoto obdobi jsou od Dala Carnegiecho How to Win Friends and
Influence People (Jak ziskavat pratele a piisobit na lidi) a od Napoleona Hilla Think and
Grow Rich (Myslete a stanite se bohati), obé dvé se poprvé objevily vroce 1937. Metody
Napoleona Hilla byly vysoce hodnoceny takovymi ikonami poc¢atku dvacatych let, jako byli
presidenti William Howard Taft a Woodrow Wilson, obchodnici F. W. Woolworth a John
Wanamaker, nebo vyndlezce a pramysinik George Eastman. Hill sam tvrdil, Ze své myslenky

ziskal od velkého primyslnika Andrew Carnegieho.
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Jak napovidd samotny nazev, kniha Napoleona Hilla sdili tendenci prvni generace
k prefiltrovani veSkerych zkuSenosti skrz sito mySleni. Podle Hilla se musi vSechny uspéchy
zrodit ze ,.svobodné vytvofené myslenky.“ Zadny stupefi oddanosti, ob&ti nebo prace
nepovede k Gspéchu, pokud za nim nestoji mySlenka. Podle Hilla ,,magnetizuji“ myslenky
mysl a zpasobuji, ze pfitahuje ty lidi a okolnosti s nimiz souzni; jinymi slovy, pozitivni
myslenky pfitahuji pozitivni zkuSenosti, zatimco negativni myslenky souzni se Skodlivymi
vlivy. Tim polozil Hill zaklady pro to, co mé€lo byt zpopularizovano jako ,,vizualizace.* Jeho
¢tenafi byli povzbuzovani, aby své myslenky naplnili ,,aktivni imaginaci,” aby se mohli zacit
prosazovat, piipadné aby si pfitahli sily ,,nekonecné inteligence.“ Tento posledni krok by byl
dosazen, kdyby se mySlenky setrvavajici na nizSim polu lidské zkuSenosti nebo sexualniho
zivota pozvedly na vyssi uroven: ,,Bohatstvi zaCind ve form¢ myslenek! Mnozstvi je omezeno

jen ¢lovékem, v jehoZ mysli se myslenka tvoii!*?

Zivotopis chyby, cdst 1.

Clovék, jehoz myslenky se mély ukazat jako nejvlivngjsi ve svété ,lidskych vztaht* a také
m¢ély dokazat, ze jsou dokonale kritické vzhledem k vychové americkych déti, mél diive ve
Spojenych statech pouze omezeny vliv. 1 kdyz zil Sigmund Freud (1856-1939) pievazné
v devatenactém stoleti, zazil Siroko zasahujici uzndni az ve stoleti dvacatém. Jeho prvni
dilezitou praci byly (Studies in Hysteria) Studie o Hysterii, napsané spolecné s Josefem
Breuerem a vydané v roce 1882. Znamy (Interpretaion of Dreams) Vyklad snii byl vydan v
roce 1899. V anglickém ptekladu se ale jeho prace objevily az roku 1908 (stejny rok, kdy

zacal s psychoanalyzou déti a dovrsil padesati dvou let.)
3. Napoleon Hill, Think and Grow Rich (New York: Ballantine Books, 1937), s. 69.

Sigmund Freud je postava, jejiz prace je natolik dobie znama, Ze zbyva jen malo, co bych
chtél dodat k smrsti komentari, kterou vyvolal. Presto pfic¢itim Freudovi, s ohledem
na soucasny piistup k vychové déti, nejvétsi dllezitost v pantheonu vsech, které jsem
charakterizoval jako prvni generaci. Chci proto vénovat urcity ¢as diskusi s jednou z jeho
nejzékladnéjSich myslenek (piedstavujici patrné samotné jadro jeho metodiky) a snaze

vystopovat ,,biografii“ této myslenky napfi¢ jednotlivymi fdzemi naSeho stoleti. Jeden
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z prvnich badateli snazicich se o rozlusténi fenoménu rozkladu détstvi v nasem stoleti, Marie

Winn tvrdi:

NadSenym pfijetim Freudova modelu ziskala spolenost mnohem vice neZ jenom novy
obrazek jesté komplikovangjsiho ditéte. Nevédomé tim polozila zdklady pro konec détstvi
jako takového, jakozto zvlaStniho zivotniho obdobi. Podle Freudova nézoru jsou totiz déti a

dospéli ovladani obdobné silnymi va$némi.*

4. Marie Winn, Children Without Childhood (New York: Pantheon Books, 1983), s. 96.

Nejenze Freud odhalil zavoj ,,silnych vasni,” které¢ ovladaji détské Ciny stejné jako Ciny
dospélych, ale za jejich pivod prohlésil nevédomi, sféru diive ptistupnou jen basnikim a
Silencim. Ve vychové déti se pak jiz nedalo nadale divétovat nasim instinktim do té miry, do
které byly postaveny na domnénce, Ze prameny détskych Cinll jsou viditelné, hmatatelné a
poznatelné jeho matce a otci. Od nynéjska musel byt kazdy Cin ditéte studovan a analyzovan,
jeho slova vysvétlovana jako symbolickd gesta nesouci zastfeny smysl. V kratkosti, rodice
museli zacit pouzivat své rozumové schopnosti v mnohem vétsi mife, nez tomu bylo
v pfedchozich generacich, aby nevédomé popudy a motivy svych déti prozkoumali v jasném
myslenkovém svétle.

Freudiv oddany ucednik a anglicky piekladatel, psychoanalytik A. A. Brill popisuje vyvoj

této myslenky, kterd se méla stat zakladnim kamenem Freudovy prace:

Vzdy mi ptipadalo tézko pochopitelné, pro¢ Freudovy ndzory na sex vyvolavaji tolik odporu.
Freud do této oblasti nevkroc¢il dobrovolné, ale pfirozeny béh udalosti ho pfinutil vzit u
neurdz v uvahu sexudlni faktor. Po objeveni psychogeneze hysterickych symptomt, zpocatku
prostiednictvim Breuerovy ocistné metody [hypnozy] a pozdéji diky technice ,,volnych
asociaci,” byl Freud krok za krokem piiveden k objevu a ndslednému studiu oblasti détské
sexuality. Tento objev byl zcela postaven na empirickém materidlu. Ve snaze nalézt plivod
hysterickych symptomi pii jejich sledovani zpét kam az to Slo, dokonce az do détstvi, nalezl
Freud fyzické a psychické aktivity naprosto sexudlni povahy v nejranéjSich obdobich détstvi.
Nevyhnutelnym zavérem bylo, ze traumata za symptomy byla bez vyjimek sexudlni povahy,
protoze vSechny jeho ptipady vedly k obdobnym zjisténim. Proto dosSel nakonec k zavéru, ze
sexualni aktivity v détstvi nelze povazovat za abnormdlni, nybrz jsou naopak b&znym

fenoménem sexualniho pudu....
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Toto zjisténi zalozené zpocatku na prizkumu sexudlniho Zivota dospélych, ale opétovné
posilované a potvrzované od roku 1908 analyzou déti, bylo nakonec vméstnano do znamého

vyroku ,,V norméalnim sexuédlnim zivoté neni neurdza mozn4.*

5. A. A. Brill, ptedmluva k The Basic Writings of Sigmund Freud (New York: Modern
Library, 1995), s. 14-15.
6. Citovano v ibid., s. 15.

V prvnim desetileti tohoto stoleti nalezlo v nasi zemi Freudovo kontroverzni zjiS§téni mnoho
sympatizujicich a vlivnych ¢tenafa. V roce 1910 napsal James J. Putnam, harvardsky profesor
neurologie, ivod k prekladu Freudovych eseji: ,,Freud vytvoril dilezity dopln€k k této oblasti
védomosti, ale soucasné udélal néco, co ma jesté veétsi dopad. S obdivuhodnou hloubkou
propracoval ¢ast zamétenou na pudy, jez hraji svou roli v kazdé casti lidského Zivota i1 pii
vytvareni lidské povahy, a dokonce dokazal postavit na pevné zdklady vyznamné tvrzeni, ze
psychoneuroticka onemocnéni se nikdy neobjevuji v dokonale normalnim sexualnim Zivoté.
Navrch k téméf kouzelné naivit€ pouzitého jazyka (ale co je to vlastné ten ,,dokonale
normalni sexudalni zivot?*), zde oba - Brill i Putnam - vyjadiuji ten nenapravitelny
optimismus, ktery se tak siln¢ vyzival v pfedvalecnych duSich prvni generace. Zazniva tu
naprosta jistota, ze cokoliv, co mize byt uchopeno v myslenkach, je soucasné uchopeno ve
skutcich. Nyni miize byt dokonce i pud pfeveden do predstav, mize byt ovladan a navadén ve
sluzbach budouciho dobra lidstva. Jak podivné duté se tato slova odrazeji v ozvéné chodby
dvacatého stoleti!

Pro nezmérny vliv Freudovy mySlenky infantilni sexuality na nase stoleti (v¢etné jejiho
dalsiho rozvoje v ,,détské sexualité*) bych se mu rad vénoval ponékud blize. V ,, Transformaci
puberty* - jednom ze svych 777 prispevkii k teorii sexu - rozsitil Freud své myslenky o povaze
libida (z latinského ,,touha* nebo ,,chti¢*) az na stupen, ktery zneklidnoval i jeho nejblizsi
spolupracovniky. Jak psychoterapeut Rollo May v roce 1969 prohlasil, Freud ,,bojoval nésiln¢
za zredukovani lasky na libido, kvantitativni to pfedstavy odpovidajici Helmholtzidnskému
modelu devatenactého stoleti ve fyzice, jiz byl plné oddan.“” Oboji, redukcionismus a
kvantifikace jsou typickymi atributy mysleni prvni generace. AZ do prvniho desetileti tohoto
stoleti povazoval sam Freud Zadosti libida za odd¢€lené od aktivit ega; jinymi slovy tu v lidské
dusi existovalo mnohem vice nez jenom obmény sexudlnich tuzeb. V eseji ,,Puberta nicméné

Freud pise:
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Polozili jsme libido jako silu proménlivého mnozstvi, kterou mohou byt méfeny procesy a
transformace ve sféfe sexualnich vzrucht.... Analyzy perverzi a psychoneur6z nas poucily, Ze
sexualni vzruSeni vystupuje ne jenom z takzvanych sexualnich oblasti, ale vlastné ze vSech
télesnych organt. Proto si tvofime pifedstavu mnohosti libida, psychického reprezentanta
oznacovaného za ego-libido. Tvorba, vzrist, rozloZeni a pfemistovani ego-libida tak nabizeji
mozné vysvétleni pro projevy psychosexualnich fenoménd....

Potiz pak spociva ve skuteCnosti, ze ndm prostiedek nasich vyzkumt, psychoanalyza, dava
v sou€asnosti ur¢itou informaci pouze o proméné objektu-libida, ale bez dodatecnych
vyzkumtl neumoziuje rozlisit ego-libido od ostatnich ti¢innych sil ega. Teorie libida by tudiz

mohla byt déle rozvijena jen cestou spekulaci.®

7. Rollo May, Love and Will (New York: Delacorte Press, 1995), s. 81.
8. Sigmund Freud, ,,The Transformation of Puberty,” Three Contributions to the

Theory of Sex, Brill. op. cit., s. 611-612.

Freud tu naznacuje existenci dvou tfid lidskych €ind, které jsou ur€ovany sexualitou: Ciny
s okamzitym sexudlnim cilem (ovladané objekt-libidem) a vSechny ostatni Ciny (ovladané
ego-libidem). Jinymi slovy pfedstava ego-libida umoziuje dokazat, ze lidské ¢iny by mohly
byt sexualné motivované; samoziejme, ¢im méne se zdaji byt sexualni, tim silnéjsi je pusobici
nevédomy impuls ego-libida. Takové nahlé zesileni diilezitosti lidské sexuality ve Freudovych
teoriich neproslo nepovSimnuto ze strany jeho kritikl, ktefi véfili, ze psychoanalyza byla
v prvni fad¢ ,,vlastné jenom o sexu.“ O nic mén¢ diilezitd neni ani Freudova vlastni védecka
opatrnost — ,, Teorie libida by tudiZ mohla byt nasledovana jenom po cesté spekulaci® — coz
bylo pusténo po vétru, ne-li jeho Zaky, pak docela urcit¢ mysliteli, ktefi jeho mySlenky pfijali
az ze druhé nebo tieti ruky.

Ptipad studie ditéte analyzovaného A. A. Brillem naznacuje, jak vagné se Freudova piedstava

ego-libida dala interpretovat:

Pro ilustraci pouziti teorie libida si pojd'me vzit pfipad nervozniho ditéte a méjme pfitom ve
védomi Freudav vyrok, ze neexistuje neurdza pii docela normalnim sexudlnim zivoté — nazor,
ktery vyvolal vice odporu proti psychoanalyze nez jakakoliv jind Freudova tvrzeni.

Na prvni pohled normalni dit¢ ve véku kolem Ctyt let zacalo byt velmi nervdzni, dévcatko
odmitalo vétSinu svého jidla, mélo Casté zachvaty place a vzteku s ndslednymi ubytky na

vaze, nevolnosti a poruchami spanku, takze jeji stav zacal byt opravdu na povazenou. Byl
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jsem pozadan o konzultaci poté, co se bézné 1ékarské postupy nesetkaly s zddnym tspéchem.
Ptipad byl tak jasny, ze jsem nemohl pochopit, jak je mozné, Ze nikoho nenapadla spravna
1écba pied tim, nez jsem piiSel na scénu. Dit¢ zaCalo ukazovat vySe vyjmenované symptomy
asi dva mésice poté, co od ng byla oddélena matka a brzy po matciné navratu se opét
uzdravilo... bylo to jasné naruseni détského milostného zivota. Nebot' infantilni sexualita
sestava z uspokojeni jednotlivych, Siroce rozprostienych impulsi dosud nesoustiedénych
primarné na genitalie. Zde Slo skute¢n¢ o naruSeni rozlozeni libida ditéte. Kdyz byla matka
pfinucena odejit z domu, zacalo byt libido, které dit€¢ normalné pienaSelo na svoji matku,
oddélené a zistalo takika viset ve vzduchu. Dit¢ nedokazalo vytvofit zadny jiny pienos
s nabizenymi nahradnimi matkami a bylo vyléceno hned, co se k nému vréatil objekt jeho

lasky.’

Diagnostikovanim détského problému jako ,,naruSeni milostného zivota ditéte v jedné vété a
pak zdménou ,, rozmisténim libida* za ,,milostny zivot“ o dvé véty dale, predvadi Brill
kouzelnicky trik, ktery mél byt béhem dvacatého stoleti zopakovan jesté¢ nespocetné krat. Pro
neschopnost dokazat existenci infantilni sexuality zaméfiuje psychoanalyza termin ,,sex za
jiné impulzy a motivy, jejichz existence je snadno rozpoznatelna. Ne jen, Ze je laska vnimana
jako pouhd instinktivni zaleZitost, ale toto libido-lasky je zaroven popisovano jako néjaky
druh ektoplasmatické latky, schopné ,,pfenosu,” ,,oddé¢leni“ nebo dokonce ,,viseni ve
vzduchu.” Na piikladu Brillovy studie vidime prvotni proud, jehoz disledkem je vypracovani
nadiazené struktury nazvané ,,détské sexualita.” S postupem stoleti zacala byt ,,laska* a ,,sex*
v konecném vysledku této redukujici zamény stale vice pouzivana jako synonyma.

Freudiv soucasny zivotopisec Peter Gay také zkoumal povahu dikazii, které vedly tak

neuprosné k teorii infantilni sexuality:

Vseobecné se da fici, Ze byl Freud na zvlastni povahu své evidence citlivy. Pfipadala mu
divna, jak napsal pon¢kud defenzivné v roce 1895, kdyz podéaval zpravu o Elisabeth von R.
[pacientce], ,,chorobopisy, co piSu, se ¢tou jako novely a chybi jim takiikajic vazny charakter
védeckych metod.”“ Sdm sebe ubezpecoval, ze jde o ,,povahu subjektu, spiSe nez moji zalibu,
ktera ve svém disledku ma tento vysledek na svédomi.“ Ale nai€eni, Zze Freud inklinoval
k tomu, aby z vlastniho pulzu usuzoval na vSeobecné klima doby, nemélo byt zneSkodnéno
tak snadnou utéchou...

Vyvstald ndmitka, Ze Freud jednoduse — a neopravnéné — piendsel svoje vlastni psychologicka

traumata do tak zvanych zakont mysli, nebyla docela uml¢ena. Je mozné si povSimnout, jak
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vznikla a pro¢ vytrvala. Mnohé z Freudovych znepokojivych mysSlenek se vztahovaly

k potvrzenym nebo zastiranym Zzivotopisnym zdrojtim. '

Vyznamna je téZ Gayova poznamka, ze Freud musel v roce 1896 opravit né€kolik vaznych
chybnych krokt, které ovladaly jeho mysleni v poloviné osmdesatych let. Byl nucen upustit
od své takzvané teorie svadéni, tj. tvrzeni, Ze vSechny neurdzy jsou disledkem zneuZivani

ditéte ze strany dospé€lého, vétSinou otce.

Teorie svadéni se ve své veskeré nekompromisni radikdlnosti jevi byt nevyhnutelné
nevérohodna.... Ohromujicim neni fakt, Ze Freud nakonec tuto mySlenku opustil, ale Ze ji
vubec mohl nekdy pfipustit.

Piesto mé& pro né&j docela ziejmy pivab. V pribéhu Zivota oscilovalo Freudovo teoretické
mysleni plodnym zpGsobem mezi slozitosti a jednoduchosti — to se stava, jak jsme pravé
vidéli, ziejmym v jeho chorobopisech.... Freud také miloval ideal jednoduchosti; zredukovani
zjevné nepodobnych mentalnich udalosti na né¢kolik dobfe definovanych kategorii bylo jeho
cilem ve védeckém vyzkumu.. koncem devadesatych let devatenactého stol. stale usiloval o
dosazeni prestize za ptivodni védecké prispévky, jez se mu dosud zdaleka vyhybala. Freudovi
mohla teorie svadéni vyhovovat jako Sikovné zevSeobecnéni, které by pomohlo vysvétlit
celou skalu zdravotnich poruch jako dasledek jednoho druhu barbarského ¢inu — incestniho

svodu nebo znasilnéni."

9. 1bid., s. 17.
10. Peter Gay, Freud: A Life for Our Time (New York: W. W. Norton a Co., 1998), s. 90.
11. Ibid,, s. 91.

O stoleti pozdéji, kdy zufi bitvy mezi psychoanalytiky a praktiky ze soudni mediciny,
mezi soudy a rodinami kvili divéryhodnosti vzpominek ditéte na incest a znésilnéni
v détstvi, zije Freudova ,,zavrzena myslenka“ dale. A myslenka, kterou ji nahradil — ta
o zevSeobecnéné formé infantilni sexuality — Zije dale s dvojnasobnou silou. At
pristupoval Freud k fenoménu odhaleném ve svych vyzkumech a lé¢ebnych metodach
sebezodpovédnéji, modely, které vytvofil a obrazy, které pouzil, aby vysvétlil tyto

fenomény, byly zjednodusujici a v posledni analyze dokonce chybné.
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Klamna vira prvni generace, ze lze vSechny lidské zazitky zredukovat na myslenky,
méla v tomto ohledu osudové nasledky. Udélem naseho stoleti bylo nést socialni,

vzdélavaci a duchovni biemeno této osudové chyby nazvané ,,détska sexualita. '

O nic méné dualezita neni ani skuteCnost, ze Freudova prace vytvofila lékaisko-
psychoanalyticky model vychovy ditéte, ktery mél ovladnout piedstavivost prvni
generace a postupné se stal pfevladajici metodou ve vychové déti dvacatého stoleti."
Poc¢inaje Freudem byly ty nejpopularnéj$i navody na détskou vychovu témét vzdy
psany lékafti a détskymi psychoanalytiky. Divéra ve védu — docela srovnatelna s diive
tak typickou virou v nadbozenstvi — zesilena uctivanim mysleni, které se v prvni tietiné
stoleti tak siln¢ ujalo, vedla k vyrovnani postaveni, které zaujimal americky I1ékat a
nejvyssi knéz, a postavila tak psychoanalytika na roven s hodnosti otce zpovédnika.
Zda se, jako kdybychom si vSichni az pfili§ prali vefit raddm o tom, jak vychovavat
zdravé déti, hlavné kdyZ jsou davany lékafi, ktefi ovSem paradoxné vidi déti jenom
jsou-li nemocné nebo maji-li problémy. Samoziejmé, Ze je mnohem snazSi méfit
teploty, urcovat krevni obrazy a vydavat jednotlivé popisy infantilnich traumat, nez
zm¢éfit ,,zdravi“ a ,,psychologickou pohodu.” Proto jsou studie pfipadii nemocného
nebo problémy stizeného ditéte snadnéji povazovany za ,védecké,” nez popis
Stastného a zdravim prekypujiciho ditéte. Neni divu, ze tu nikdy nebyly bestselery
dvacatého stoleti s ndzvy jako Babiccin navod k vychové ditéte, nebo Vychovala jsem

¢trndct deti a vy to zvladnete také!

12. Nedavno se objevili dva Freudovi kritici, zpochybnujici doslova vSechny jeho hypotézy a
propagované ,,védecké pfistupy.“ Dila obou uzndvanych autorit - Richard Webster: Why
Freud Was Wrong: Sin, Science and Psychoanalysis [Proc¢ se Freud mylil: hiich, véda a
psychoanalyza] (New York: Basic Books, 1996) a Frederick Crews: The Memory Wars:
Freud’s Legacy in Dispute [Valky paméti: polemika s Freudovym odkazem] (New York: New
York Review of Books, 1995) - vyjadiuji pohled, ktery se mohl vytvofit jen v devadesatych,
na vuli orientovanych letech.

13. A ne jenom vychovavani déti: Nicholas Jenkins, vénujici se oblibenym smrtelnym
injekcim jako zplisobu popravovani zloCinct v devadesatych letech udava, ze ,,tato metoda,
zdiraziujici 1€katskou efektivnost, laskavost a diskrétnost potvrzuje narodni zvyk medicinsky

fesit upln€ vSechno od lenosti az po incest.” The New Yorker, December 19, 1994, s. 6.
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Prestoze rodiCe prvni generace meéli tendenci ponechat Freudovy mysSlenky na
teoretické roviné€, byli tu 1 taci, ktefi si pospiSili jeho vyzkum pouzit a vytvoftit tak
docela novy piistup k vychové. Jak v roce 1939 poznamenal A. A. Brill, ,,[Freudova]
formulace infantilni sexuality jiz nese dobré vysledky.“'* Tento vysoce ,,pokrokovy*
model vychovy rozvinuty po druhé svétové valce A. S. Neillem ve znamé Summerhill
School v Anglii, jemuz pfedchdzelo mnoho experimentli ve stfedni Evropé 20. a 30.
let, byl stejné¢ jako ostatni Casem ukoncen z vnitini nutnosti nebo pod tlakem
narodniho socialismu. Sol Cohen ve své studii ,,Ve jménu prevence neurozy: Hledani
psychoanalyticke pedagogiky v Evrope, 1905-1938, udava popis tohoto hnuti
s kratkou zivotnosti, v némz cituje ze studie vypracované Willi Hofferem brzy poté, co

byla vétsina téchto skol zaviena:

Experimenty psychoanalytické pedagogiky v Kinderheim Baumgarten, domove déti, a
v détském domové€ a laboratorni Skole [zaloZenych v Moskvé!] Ize snad povazovat za
kratkodobé a neprikazné. ZkuSenosti z prvni ruky vSak u generace usilujici o
vzdélavani a détskou vychovu metodou analyzy a u jejich pratel a jejich pacientl
poskytuji vSeobecny korektiv utopickym nadéjim vkladanym do psychoanalytické
pedagogiky, kterd méla ulinné predchézet neurdze. Stile znova se ukazovalo, Ze
dokonce 1 stim nejosvicenéjSim pedagogickym pfistupem vyvstavaly stale stejné
problémy a potiZe. Na toto téma se povolané vyjadiuje Willi Hoffer. Pozoroval, jak se
psychoanalytici snazili otoCit proud vychovy a vzdélani smérem, ktery rusil
potlaCovani a umoziioval naopak volny prichod détskych pudovych potieb. Mnoho
dtrazu se ptirozen¢ kladlo na zvladnuti Oidipovské situace. Sexudlni zvédavost byla
uspokojena a sexudlni informace byly ochotné pfedavany. Masturbace byla zbavena
zakazli a nah4 t€la rodict byla odhalovana pohledu jejich déti. Vyjadfovana zarlivost,
nenavist a nespokojenost ,,nebyly vibec odsuzovéany.“ Celkové ,tu byla snaha
vyhnout se jakymkoliv zakaziim.“ Nezpochybnitelnd rodiCovska autorita byla
nahrazena vysvétlenim vSech otdzek a neustdlym odvolavanim se na détsky vhled a

vroucnost.

14. Brill, op. cit., s. 16.

»Autoritativni pozadavky zavrzené jako sadistické by navic mohly vyvolat strach z

kastrace.” Myslelo se, fika Hoffer, ze kdyz se ponecha vyvoj ditéte jemu samému,

25



bude automaticky prochazet Freudovymi psychosexualnimi stupni. Piedpokladalo se,
7ze cucani palcl, rozko§ ze Spiny, poSpitiovani se, exhibicionismus, voyeurstvi a
masturbace postupné pirejdou k normalnim procestim latentniho obdobi. Po dosazeni
Skolnitho ve€ku se déti mély ustdlit na normadlnich intelektudlnich a socialnich

aktivitich, nebot’ je méné brzdilo omezovani a mohly své pudy zjemnit."

V téchto idealistickych pokusech o skutecnou aplikaci myslenek, ktera byla pro
Freuda takika svata, vidime ptedchazet vychovné metody — a chyby — celého naseho
stoleti. Na trovni mysSleni tito ucitelé ,nahradili vSechna autoritativni pravidla
benevolentnimi metodami zddraziujicimi zdtvodihovani a vysvétlovani.“'® Na Grovni
citéni ,,byli tito ucitelé Skoleni, aby nabizeli marnotratné lasku a vroucnost.!”” Neni to
zvlastni, Ze 1idé pracujici s détmi museli byt Skoleni k ,,nabizeni lasky*? Jak moc se
civilizace vzdalila dobam, kdy laska mezi détmi a jejich opatrovniky pfichazela
ditéte: ,,[Tyto Skoly povolovaly] détem, aby se chovaly svobodné podle svych
vlastnich instinktivnich popuddi.... Tyto Skoly se snazily pomoci ditéti vyporadat se
s Oidipovskym konfliktem, podavaly voln¢ sexudlni informace, nijak neomezovaly
masturbaci a sexualni hry.“'® Vlivem takto intenzivné zesilenych podminek je mozné
studovat celkovy pokrok Freudovych teorii od jejich teoretického vzniku

v mySlenkach aZ po jejich pouziti. A ¢eho se dosdhlo? Cohen pokracuje:

15. Sol Cohen, ,,In the Name of the Prevention of Neurosis: The Search for a Psychoanalytic
Pedagogy in Europe 1905-1938, ,, in Barbara Finkelstein, ed., Regulated Children, Liberated
Children [Usmeérnované deti, osvobozené deti] (New York: Psychohistory Press, 1979), s.
204. Tohle je zarovent obdobi kdy zac¢inaji byt zakladany prvni Waldorfské nebo Steinerovy
Skoly ve stfedni a severni Evropé€ (viz. Kapitola 3, ,,Devadesaté 1éta dvacatého stoleti a rozvoj
vile®)

16. Ibid.

17. Ibid.

K ptekvapeni téch, co je prosazovali, Hoffer pokracuje, neptineslo psychoanalyticky
podlozené¢ vzdélavani uspokojivé vysledky. Déti z ,osviceného prostredi byly
uSetieny pfili§ prisnych zakazi a traumatizujicich omezeni. Piesto bylo u déti

vychovavanych témito metodami zjiSt€éno mnoho ptipadi poruch charakteru a
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chovani. Je pravda, ze v porovnani s détmi vychovavanymi tradi¢nim zplsobem se
objekty kolem sebe, nemély zadnou vytrvalost a snadno upadaly do snilkovskych
nalad. Pfidrzovaly se mnoha infantilnich navykd. Né&které opakované prokazovaly
nedostate¢nou schopnost kontrolovat své télesné funkce v enuréze nebo encoprezi
[nedostatecna kontrola moceni a pohybil stfev]. Velmi snadno déavaly prichod
emocim, které zmizely stejné rychle jako se objevily. Béhem latentniho obdobi'’ se
tedy ocekdvané zmény neukézaly: dalo se pouze pozorovat casteCné omezeni
instinktivnich vyrazi.

Normalni Skolni Zivot znamenal pro tyto déti velky tlak. Dokonce 1 v ,,modernich*
Skolach ukazovaly relativné malo spontannosti a jejich koncentrace byla velmi snadno
naruSitelnd. ,,Zdaly se egocentrické; potieby celé skupiny na né¢ mély nepatrny vliv.
Byly extrémné netolerantni vii¢i pozadavkiim dospélych: - casovy rozvrh, doby obéda,
chovani u stolu, bézné hygienické zvyklosti se stavaly zdrojem konfliktl dokonce 1 pfi
velké shovivavosti dospélych.” Podle minéni Hoffera projevovaly tyto déti pro
psychoanalyticky trénovaného pozorovatele ,neoCekdvany stupenn popudlivosti,
tendenci k maniim a depresim a... strachu.” Poté, co tyto déti dosédhly obdobi latence,
,J1Z neslo vyvoj zrusit; bylo nutné ptivolat na pomoc psychoanalyzu kviili hrozicimu
rozpadu charakteru.” Nakonec byli détsti psychoanalytici vcetné psychoanalytické
pedagogiky nuceni ptijmout vhled, k némuz zkuSenosti i klinickd prace musely vést.
Jejich obraz ditéte, které bylo tfeba pouze uchranit od nespravného zachazeni, aby
vyrostlo do bezproblémové a radostné dospélosti, byl Froebeliansky®® sen. Détsky
7ivot je drama rozd&lovani a vzajemné si odporujicich sil. Zadné vné&jsi zmény
nedokazou dité tpln¢ uchranit od postupného nastupu vnitinich krizi neodmyslitelné

doprovazejicich jeho vyvoj.*!

18. Ibid., s. 205
19. Jedna z Freudovych péti fazi détstvi (oralni, andlni, falickd, latentni a genitalni) -

ta, co tésné predchazi puberte.
V Hofferové popisu déti z Kinderheimu mtzeme vidét dalsi predobraz — predzvést

slabych, zpohodlnélych, ustraSenych a depresivnich déti, které stoji bezvladné na

pokraji nového tisicileti.
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20. Friedrich Froebel (1782-1852), némecky vychovatel a zakladatel détskych Skolek.
Jeho myslenky kladly diiraz na podporu pfirozeného ristu ditéte skrze ¢innost nebo

hru.

21. 1bid., s. 204-205.

2. Sedesata 1éta dvacatého stoleti a rozvoj citi

Dne 20. ledna roku 1961 prednesl sviij zahajovaci projev John F. Kennedy, nejmladsi zvoleny
prezident Spojenych Statd. Zminil onéch proslulych ,,100 dni*“ ve kterych Franklin D.
Rooseveld (prezident tficatych let 20. stol.,, jenz ptedstavoval ideologické tsili prvni
generace) prislibil odvratit pfival deprese. Kennedy mluvil ptedvidavé o ,,prvnich 1000
dnech” své vlastni vlady. Tisic dni jsou pfiiblizné tfi roky a trva dlouho, nez se prava
piirozenost urcit¢ho desetileti projevi. Prvni tfi roky desetileti se vétSinou spotiebuji na
posouzeni pfedchozi dekady, v dalSim tfiletém obdobi hled4 dekada ,,samu sebe* a v posledni
tietiné svého intervalu se jiz snazi ptedpovidat hlavni tendence a vyzvy dekddy nadchazejici.
Kennedy byl zavrazdén pravé na konci téch prvnich tisice dni a zrovna kdyz ,,Sedesata 1éta*

prichazela k sob¢. Kennedyho slova se ukazala predvidava i v dal§im ohledu:

At se dal nese slovo z tohoto Casu a mista k pfiteli i k nepfiteli, Ze pochodent byla pfedana
nové generaci Amerianli — narozenych v tomto stoleti, vytvrzenych valkou, ukdznénych
tvrdym a hotkym mirem, hrdych na nase davné dédictvi — a nepiejicich si stat se svédky nebo
dovolit pomalé odvolavani téch lidskych prav, kterym byl tento narod vzdy vérny, a kterym

jsme zavézani dnes doma a po celém svéte.!

1. John F. Kennedy, ,,Inaugural Address,” [Zahajovaci projev] in Davis Newton Lott,
The Presidents Speak (New York: H. Holt a Co., 1961), s. 269. Je to pravdépodobné
vice nez jen ,,ndhoda‘“ nebo dokonce ,,vyssi vedeni, co vedlo Kennedyho k tomu, aby
vyikl tato slova v bod¢ obratu pocatku druhé tretiny stoleti. Arthur Schlesinger, jr., o
jehoz teorii ,,cyklii v americké historii® jsem se zmifioval v prvni ¢asti této kapitoly,

byl jednim z Kennedyho pifednich poradci. On byl vlastnim duchovnim otcem
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Kennedyho harvardské diplomové prace, Why England Slept [Proc¢ Anglie zaspala] a

bezpochyby rozsitil svlij vliv i na volbu slov zahajovaciho proslovu.

Dekada Sedesatych let méla oznacit prvni moment v nasem stoleti, kdy se davody, jez
rozdélovaly generace, ukdzaly byt vétsi nez vse, co by je mohlo spojovat. Praveé v této dekade
se vzila fraze ,,generacni propast®. Po néjakém cCase se stacilo jiz zminit jen o ,,t€ propasti* a
vSe bylo jasné.” Pii posuzovani dopadu tohoto generaniho rozkolu na pribéh jednoho
specifického roku — 1968 — se stava siln€ sugestivni komentar napsany s ur¢itou nadsazkou, a

to 1 pfesto, Ze byl sepsan o dvacet jedna let pozdéji.

Devatenact set Sedesat osm bylo ostifim noze tvrdé oddélujicim minulost od budoucnosti. Pak
od ted Pak triumfujici povéale¢né americké moci ve svété, pak ndrodnich iluzi nevinnosti a
Stéstény oddclujici se stale vice od komplikovaného ted’, které¢ zacalo, kdyz Spojené staty
vid€ly, ze prohravaji valku, ve které nemély bojovat v prvni fad¢; kdyz se ohromny proud
mladych vzboufil proti starSim a autoritdm néaroda a kdyz narod dokonal zabijeni svych
hrdinti. To staré pak znamenalo americkou vylu¢nost (bozi fizeni) — vylucnost, o které se
narod domnival, Ze si ji uziva ve svété. V roce 1968 zahynula americka vylu¢nost, ale byla
znovu zrozena v generacni vyluénosti — boZi fizeni mélo byt udéleno détem velké populaéni
exploze. Mladi byli zvlastni, dokonce posvatni v tom smyslu, ze Amerika kdysi byla zvlastni

a posvatnd. Americka nevinnost a $té€sténa nalezly nové formy, novou kizi.

Znacna Sife generace populacni exploze zaroven povzbudila jisty druh podprahové iluze.
Kdyz c¢as plyne od otce k synovi, z minulosti pfes soucasnost do budoucnosti, maji generace
své sporadané privody postupujici vertikalné v Case. Ale byla to metafyzicka domyslivost
déti populacni exploze, kterd rozsitila soucasnost horizontdln¢ do jakéhosi kruhu pozemské
veécnosti. ,,My chceme svét a chceme ho ted!* Ve veliké srazce generaci si mladi vytvoftili
svlyj vlastni svét, ,,kontrakulturu,* jak ji poprvé nazval historik Theodore Roszak, a pronikli ji
vyznamy a rddoby hloubkou Nového svéta....

V extravagantni, nebezpecné, paradoxni zahrad¢ Sedesatych let, kdy mladi byli ,,navzdy
mladymi, jak hlasala pozdé€jSi hymna Boba Dylana, zhnuly v nervech divokost a prvotni
Stavy. Odpadla slozitost. Odpirani si rozkoSe a ucta ke stafi, staré konfucianské ctnosti, které
si nasly svou cestu do Ameriky skrz protestantskou etiku, odfoukl ndraz mléadi. ,,Nevéite

nikomu nad 30 se stalo spikleneckym sloganem.’
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Co bylo vlastni pti¢inou rozkolu generaci na této kiizovatce dvacatého stoleti? Pii promysleni
této otazky mi vyvstavaji mé vlastni zkuSenosti z té¢ doby, které by mohly byt napomocné pii
hledani odpovédi. Jako nactilety v Sedesatych letech jsem patfil k asertivnimu levému kiidlu
Newyorského zidovského socidlniho kruhu. Rodice nékterych mych pratel byli od tficatych
do padesatych let komunisté a néktefi pro své presvédceni - nebo jesté presnéji pro svoje
myslenky — trpéli pod McCarthysmem; vétSina z nich se stdle povazovala za ideologické
radikaly. Vzdy mne ptekvapoval jejich veskrze méstacky zptsob zivota. Méli dobrou praci,
posilali své déti do nejlepSich vetejnych Skol a vedli je k tomu, aby vynikali na akademické
pude, aby nasledné dokazali uspét presné v tom samém sytému, o némz rodice soudili, ze je
beznadéjné dekadentni a zly. M¢l jsem tyto ,,staré rudé,” jak se sami nazyvali, velmi rad, ale
nemohl jsem pochopit, pro¢ byly jejich myslenky, city a ¢iny tak dokonale rozskatulkované.
Jak jen mohli skryvat sva ohniva presvédceni a pfitom si spokojené hovét v tom neslaném

nemastném zivotnim stylu?

2. A v materialistickych 80. letech se uslovi i1 se v§im, co s nim bylo spojeno, stalo logem
odévniho fetézce.

3. Lance Morrow, uvod v Charles Kaiser, 1968 v America: Music, Politics, Chaos,
Counterculture and the Shaping of a Generation [Amerika: hudba, politika, chaos,
kontrakultura a tvarovani generace | (New York: Weidenfeld a Nicolson, 1988), s. 7-8.

!LL

Extravagantni aktivista Sedesatych let Jerry Rubin, jehoz slogan ,,Udé€lej to!* byl pozdé&ji
prevzaty firmou Nike pro komercni ucely (smutny to osud mnoha mott a pisni Sedesatych let),
vypravél ptibéh o rozhovoru, ktery mél se svou tetou na pocatku své kariéry. ,,Co si myslis,
kdyz delas vSechny ty véci? (Pro svou otazku ,,Co si mysli§!“ si vybrala Spatnou osobu)
,»Copak si neuvédomujes, Ze t€ budou vySetfovat?* pokracovala. ,,Nazvou t¢ komunistou a
prijdes o praci!*“ ,,Ale ja nejsem komunista,” odpoveédél Rubin, ,,a nemam praci!“ Zatimco
jeho teta hledéla na rozumové formy minulosti, nemé¢l Rubin k dispozici Zadnou z hlavnich
opor generace své tety — ideologii ani praci. Jak to Elijah Muhammad tekl Malcolmovi X
zemi.*

Jako student Columbijské University jsem v bouflivych letech 1963-1968 m¢l Sanci si o
»hebezpecné sile v pohybu vytvofit bezprostiedni nazor. Opatrné vystavéné zéklady

prednadsek a seminait, ,,malé Casopisy* a literarni koktailové dychanky, The New Yorker a
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The New York Review of Books, které podporovaly intelektualni ispéchy profesorti nasi prvni
generace - to vSe jakoby se rozpoustélo ptimo pfed nasSima o¢ima. Kamaradi, co koufili travu
a chodili do hodin zhuleni, i nadale dostavali vyborné znamky za svoje ,,brilantni a originalni*
ptispévky do diskuzi a za své vytecné prace. Bylo jasné, Ze obsah uceni, ktery nam
poskytovali, byl tak mrtvy, Ze mohl byt studentem pfijat a vyzvracen v naprosto libovolném
stavu védomi s vyjimkou hlubokého komatu. Zatimco profesofi pokracovali v fe¢néni o
modernismu a uctivani T. S. Eliota a Jamese Joyce coby radikalti, nestacil jsem se podivovat
nad tim, jak se moji ptatelé a spoluzaci mésic od mésice promenovali. Vlasy vyrazely a rostly
do predtim nikdy nevidanych délek, koralkové néhrdelniky z Mexika nebo Indie nahradily
Skolni kravaty a orvané vojenské kabaty zaujaly misto kdysi vSudyptitomnych modrych sak.
Jen nékolik malo akademikti si v§imlo, Ze se néco d¢je, ale vétSina byla k fenoménu, ktery
nebylo moZné vysvétlit pouze myslenkami, zcela lhostejna.

Zatimco naSi profesofi vychvalovali intelektudlni ctnosti modernismu a vyzdvihovali autory
»Ztracené generace* jako hrdiny boji mysli, nas ovliviiovalo ze vSeho nejvice mimoskolni
studium. Pdan prstenii od J. R. R. Tolkiena ovlddnul druhou generaci vysokoskolskych
studentli s mimofadnou silou. The Hobbit a jeho pokracovani odmitané Edmundem
Wilsonem, nejvyiecnéj$im literdrnim kritikem prvni generace coby ,,détsky piibéh, ktery se
pravé vymknul z ruky,” mély pro univerzitni studenty Sedesatych let takovou silu zjeveni,
jako prace Freuda a Marxe ve tficatych letech pro jejich oponenty. Tolkien nabidnul generaci,
kterd vyrostla bez pohadek a mytl, archetypy a vzdjemnou hru dobra a zla, po niz naSe duse
tolik prahly. V generaci, které schazelo jasné vedeni dospélych a méla nedostatek predméti
k uctivani a 0zasu, probudily knihy Prstenu ,,vnitini dité, které se snazila prvni generace
zaziva pohibit nadmérnou intelektualitou vychovnych metod.

Dalsi Siroce ¢tend a vysoko cenéné kniha na Columbijské université v poloviné Sedesatych let
byl autobiograficky romdn od Hannah Greenové I Never Promised You a Rose Garden.
Hlavni hrdinka Deborah je mladé schizofrenicka Zena, jejiz nemoc a 1écba jsou tu popisované
s jasnosti a krasou. Tim nejhloubéji oslovujicim prvkem v jeji nemoci je svét, ktery si sama
»stvofila®: mysticky svét velmi pfipominajici Tolkientiv. Najednou byl temny a strasidelny,
hned zase zéfici a posilujici. Nezdalo se, ze by vyvéral z ,kolektivniho nevédomi* lidstva a
rezonoval s ozvénou myriad mytd a legend méné nez Eliothv Wasteland [Pustina] nebo
Ulysses od Joyce. AvSak na rozdil od praci modernistli nebyl vytvoien cestou intelektualni
syntézy peclivé prostudovanych textl — Deborah Zila tyto myty s vétsi intenzitou nez svij
kazdodenni zivot. Na cest¢ do sanatoria, kde méla byt léCena, pfenocovali Deborah a jeji

rodice v sousedicich pokojich motelu:
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Nyni, kdyZ v posteli dosdhla ctvrtého stupné, ji budoucnost uz viibec nezajimala. Lidé ve
vedlejsim pokoji pry méli byt jeji rodi¢e. Budiz. Ale to patfilo do svéta stini, ktery se ztracel,

a ona ted’ byla zcela bez tize, vrzena do nového svéta, kde ji to ani v nejmensim nezajimalo.*

4. Hannah Grenn, I Never Promised You a Rose Gardern [Nikdy jsem ti nesliboval

ruzovou zahradu] (New York: New American Library, 1984), s. 12.

Pro generaci experimentujici se silnymi, ,,védomi ménicimi drogami jako je LSD a meskalin
nebyla takova zkuSenost viibec cizi. Pro generaci hladovéjici po smyslu a krase mély ,,klamné
iluze* Deborah neodolatelné kouzlo: za v§i tou studenou racionalni konstrukei svéta
vytvofenou prvni generaci (,,stinovy svét,” obydleny lidmi, ktefi ,,méli byt jejimi rodi¢i®) byl
Deborah byla 1écena psychiatrickou, jez dokazala pfijmout realitu bohli obyvajicich svét své
pacientky a spojit se s zivotem Debofinych cit, aby ji pomohla vytvofit si jastvi. Béhem
nekolika mésici této soucitné, srde¢né terapie se ji podafilo Deborah pomoci, dat smér
spletitostem jejiho vnitiniho, mystického svéta a posilit jeji zdjem o d&e ve vngjSim
Hrealném® svéte. Kdyz pak musela jeji terapeutka odjet na 1éto do Evropy, byla Deborah
docasn¢ pievedena k mladému psychiatrovi, prostoupenému intelektudlnim ,,racionalismem®
prvni generace. Jeho lécebnd metoda se soustfedila na prosazovani ,,principu reality,*
zaméteného na snizovani a v kone¢né fazi dokonce na svrzeni vnitiniho mytologického svéta
Deborah. Béhem n¢kolika tydnii se mu podatilo zvratit smér pomalu postupujiciho vyléceni a
zpusobit znepokojivy rozklad jejiho stavu. Deborah podpalila sanatorium, popalila a
zmrzacila sama sebe a uzavrela se do velmi pomateného stavu. Jak sama vysvétlila své prvni
terapeutce Dr. Friedové po jejim navratu z Evropy, chtél druhy psychiatr ,,jenom dokazat
svoji chytrost a pravdu. “ [moje kurziva].’ Intelektualni ,,jasnost* prvni generace podobné jako
temnota popisovand svatym Janem nemohla porozumét sile vystupujiciho Zzivota citi
charakteristickych pro druhou generaci a nazyvala ji ,,iraciondlni,* ne-li ,,Silenou.* Podle slov
Deborah, ,,Bith mne proklel... pro mou pravdu, svét dava jenom 1zi!“

Generacni krizi kulminujici koncem Sedesatych let vyjadfil s dojemnou malomluvnosti

George Harrison v rozhovoru publikovaném v unoru 1968:

5. 1bid, s. 196.
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Dnes vlastné vitbec nejde o starsi lidi, protoze uz stejné skoncili. Sice tu budeme mit tyto staré
blazny jesté roky, kdy ndm budou vladnout a budou nas bombardovat a délat vSechno prosté
tak, protoze to vite, jsou to porad oni. Neocekdvam, ze uvidim svét v dokonalém stavu

pozehnani — vite, jako na 100%. Ale to nevadi. UZ se to blizi.®

Hudebni kriticka Joscelyn Godwin uvedla, ze se spojily tii sily, aby zménily popularni hudbu
Sedesatych let: ,protest, drogy a probouzejici se zdjem o duchovni véci.*” Vlastné to byl
asertivné neverbalni a instinktivné nésilny svét rokové hudby, ktery velmi rychle nahradil
univerzitu coby vzdélavaci doménu druhé generace. Jako studenti Sedesatych let na Columbia
University jsme mozna chodili vdhavé na lekce uznavaného myslitele prvni generace, Isaiah
Berlina, protoze nasi profesofi trvali na tom, abychom byli ,,vystaveni hlavnimu vlivu,* ale
dychtivé jsme hltali nejnovéjsi hity Beatles a Boba Dylana, protoZe ti mluvili pfimo k nam.
Vsimali si vSech nepokojti, promén i divokych snd, kterymi jsme zili, a tomu vS§emu umoznili
vytrysknout takovym zplsobem, kterému naSe citéni dokazalo ihned porozumét, a to bez
vybledlého mysleni v tloze prostfednika.

S takovou Siroce rozevienou a stale se zvétSujici propasti mezi univerzitnimi profesory prvni
generace a jejich studenty bylo vlastné jen otdzkou ¢asu, nez se hybna sila Sedesatych let
rozvine do stietu a dokonce nasili. M4 kariéra na Kolumbijské univerzité zahrnula vSechny tii
faze této dekady. Kdyz jsem nastoupil (1963), vymydleni a uhledné upraveni studenti
dokazali pohotové sdilet nadSeni svych profesorti pro vydobytky myslenkového zivota a jejich
vyhonky modernismu. Ale v letech 1965-1966 nahradila velikdny, jejichz jména byla
vytesdna na fasad¢ Butlerovy knihovny, jména jako Dylan a John Lennon, Jim Morrison a
Jimmy Hendrix a mnoho studentli chtélo zit hned ted’ a davat prichod svym citiim s plnym
pfesvédéenim, ze mySleni jim nikdy nedokaZe zprosttedkovat svatek Tii kralti popisovany
Jimem Morrisonem z Doors: vile ,,prorazit skrz na druhou stranu.“ Najednou se zdalo, ze
jména vytesana do zdi symbolizovala povrchnost intelektualnich snah prosazovanou nasimi
profesory, zatimco Doors néas vyzyvali abychom vnikli dovnitf, piekrocCili prah a vesli do
skutecnosti, co ma hloubku a vasen. V roce 1968 se aredl Columbia University otfasal, kdyz
studenti opravdu vtrhli do spravnich budov university; citéni a usilovani splyvalo s nasilnou

intenzitou.

6. 1968.s.93.
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7. Joscelyn Godwin, ,,Search and Protest in Popular Songs,* [Hledani a protesty v popularnich

pisnich], The Golden Blade, London, 1974, s. 97.

V tomto obdobi se Sedesata 1éta dostala potfadné do varu. V posledni tietiné desetileti (1967-
1970) dokazal opojny lektvar protestu, drog a duchovniho hledani obnazit polarity zivota citil
a presvédceni, ze dokazou posunout zivot Ameriky kupiedu. Byl to c¢as ,love-ins*“* a
Lsummer of love*“** a kopretin, které vkladali protestujici proti valce do hlavni pusek vojakii.
Zarovenn to bylo obdobi, kdy jsme snediveérou sledovali, jak se iluze univerzalni,
bezpodminecné ,,lasky* obratem promeénila ve sviij pravy opak. Protivalecné hnuti, zpocatku
hnané silami pasivniho odporu a nenésili, se stale vice stdvalo konfronta¢nim a vyvolavajicim
nepokoje. Nenavist, antipatie, nasili a tvrdé drogy povstaly jako ptizraky rychlého konce
desetileti.

Spolu s Berkeley a Harvardem byla Columbia University jednim z hlavnich center
studentskych protesti posledni tietiny Sedesatych let; snad proto, ze Columbia je vlastné ve
mést¢ New York, byly protesty na univerzitni pudé v Morningside Heights ty nejkrvavé;jsi.
To, co zplsobilo idealistim drzicim Columbii jako rukojmi nejvétsi Sok, byla neschopnost
jejich profesorti pochopit jejich zufivost a frustraci. Mira podpory, které se protestujicim
dostalo od ¢lentt Columbijské fakulty, byla co do své sily nepfimo umérna véku ucitel:
mladsi fakulty aucitelé zaméstnani na dobu urcitou (tedy ti nejvice riskujici) se zastavali
prava studentl pterusit vyucovani nejhorlivéji, zatimco docenti ve stfednich letech a profesofi
nebyli schopni pochopit, co se kolem nich dé&je. Skute¢nost, ze ,,racionalni rozhovor®, ktery
byl pro prvni generaci svaty, neznamenal pro protestujici z druhé generace viibec nic,
Lionel Trilling a F. W. Dupee). Totéz se opakovalo po celé zemi. Kdyz hrozilo, Ze se protesty
na Statni Université v San Francisku stanou nésilnymi, zaujal S. I. Hayakawa, japonsko-
americky lingvista, ktery pfevzal vedeni university v krizové dob¢, ttocny postoj a slavnostné
prisahal, Ze ,,svoboda mysleni, studovani a diskuse bude branéna vSemi nezbytnymi
prostfedky.*®

Zrovna, kdyz ameri¢ti vojaci podnikali invazi do Asie pii valce ve Vietnamu, nastala opacna,
doplitkkova invaze tak, ze duchovni ucitelé¢ z vychodu piesli hromadné na americkou ptidu.
Prestoze ucitelé hinduismu, buddhismu a sufismu byli ve Spojenych statech v pritbéhu celého
dvacétého stoleti aktivni, mira otevienosti pro jejich u€eni s niz bylo pfijimano mladymi
Ameri¢any Sedesatych let, neméla obdoby. Pro mnoho téchto mladych lidi byla pievazujici

zépadni ndbozenstvi stejné prazdna a intelektudlné orientovand jako ideologie, které¢ odmitali,
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zatimco vychodni praktiky a u€eni oslovovaly pfimo jejich city. VéEtSina americkych univerzit
nabizela velmi malo ve sméru srovnavacich studii vychodnich a zdpadnich nabozenstvi a
kultur, a pravé ztoho divodu se guruové, co navstivili Severni Ameriku, stali tajemné
pfitazlivymi postavami hldsajicimi pfistup k Zivotu, ktery se zdal byt zafivym a inspirujicim
v porovnani s nanicovatou ,,virou,* jez tvrdila, ze ptedstavuje vSechno, co je v zdpadni kultuie
nejvyse cenéno.

Ti1 guruové z Indie méli obzvlasté veliky vliv na imaginaci mladych Ameri¢ant Sedesatych
let. A. C. Bhaktivedanta Swami Prabhupada byl prvni, ktery na viné€ Sedesatych let pfistal u
americkych breht, kde zalozil a vedl zapadni hnuti KriSnova védomi. Maharishi Mahesh Yogi
zalozil transcendentalni meditaci (pocténou zkratkou TM) - cestu, které se dostalo ohromné

pfitazlivosti diky jejimu ohlasu u Beatles a dalSich zastupti rokovych a filmovych hvézd.’

*shromazd'ovani lidi za Gcelem vyjadieni citl lasky a pratelstvi
** socidlni udalost spocivajici vtom, ze se u San Franciska v 1ét¢ 1967 seslo 100 000
mladych lidi, hippies vyjadiujicich svoje rebelujici nazory na politiku, kulturu a celé socialni

souziti. Kontrakultura mladé generace se tim dostala do povédomi vefejnosti.

8. Morrow, op. cit., s. 31.

9. Kdyz se ho zeptali, co si mysli o ucasti své snoubenky Miy Farrow v transcendentalni
meditaci, Frank Sinatra odpoveédél se svétackym tonem tolik typickym pro starSi generaci,
,Meditace nebo chlast, koho to zajima? Cokoliv, co je nutny, abys pteckal noc.*

Guru Maharaj Ji, patnactilety ,,boZzsky chlapec,” vedl nejkiiklavéjsi a nejlehkomysingji
financované hnuti bozského svétla, které mélo nejkratsi zivotnost ze vSech vychodnich hnuti.
Cirou souhrou nahod postupovali tito tii guruové jako generalové invazivni armady. A. C.
Bhaktivedanta si udélal svlij hlavni operacni stan z vychodniho pobiezi, Maharishi ¢asto
potadal kampang na zapadnim pobiezi a guru Maharaj Ji, ktery pfijel jako posledni, postavil
své velitelstvi v Denveru, strategickém stifedu Ameriky. '

Zatimco se na univerzitni pudé odehravala zufiva bitva mezi silami mysSleni a citéni, probihala
v ulicich mést a v odlehlych medita¢nich komunitach stejné dilezitd proména na poli détské
vychovy. Benjamin Spock napsal The Common Sense Book of Baby and Child Care [Knihu
zdravého rozumu v péci o miminka a deti], ktera se poprvé objevila v roce 1946 a sklidila
trochu ovoce z vyzkumu vyvojové psychologie objevené o néco diive v tomto stoleti. Spock
neochvéjné hléasal, Ze instinkty vedouci dfive rodice k tomu, ,,aby udélali vzdy tu spravnou

veéc* ve vztahu ke svym détem, mizely. ,,Zdravy selsky rozum,* dfive pfedstavujici moudrost

35



lidi, kteti necetli knizky, se nyni musel objevit mezi tvrdymi deskami! Péce o miminka a déti
byla veskrze ,,mySlenkovou rodi€ovskou knihou,* ktera kladla diraz na rozum a rozhodnost
coby Iék na vétSinu zdédénych nemoci. Strycovsky Dr. Spock se stal tim nejpiikladnéjSim
vzorem pro piistup k péci o déti, v niz rozumova rozhodnuti slouzila k vedeni déti stejné, jako

jinak slouZila v pramyslu a vladni politice pfedchozich desetileti tohoto stoleti! "'

10. Prestoze jiz nezafi na prvnich stranach, joga a buddhistické hnuti se §ifi v Americe 1
nadale; vyznamnou ¢ést v fadach jejich nésledovnikil tvofi intelektualové a profesionalové.
Hlavnim centrem jejich riistu a vyvoje je oblast Catskill Mountain v New Yorku. Mnoho
rozlehlych hotelovych rezorti dfive tvoficich ,,Borscht Belt“ bylo proménéno na aSramy a
meditacni koutky. Je ironii moderniho zivota, Ze prostiedi kdysi slouzici relaxaci a osvézeni
creme de la creme zidovskych intelektualii prvni generace nyni Zivi ztracené extatické zadni
hlidky druhé generace.

11. Ptesto jeste instinktivni sily zcela nevymiely. Komik Sam Levinson (z Borscht Belt) casto
vypravél piibeh, jak jeho matka navstivila svou sestru, kterd pravé porodila prvni dité. To
lezelo v kolébce a najednou zacalo kficet. Mladsi matka pospichala ke svému vydani ,,Dr.
Spocka,” a jako Silend zacala listovat strankami, zatimco se pld¢ miminka zndsoboval.
Neschopna najit spravny odstavec se Levinsonova sestra podivala na svoji matku, ktera se jen
usmala a jemné tekla, ,,Poloz knihu. Zvedni dité.* Arthur Godfrey Hour. CBS-TV, March 11,
1957.

Za padesat let od svého prvniho vydani byla Spokova kniha proddna ve vice nez sedmdesati
milionech vytiscich, pfelozena do tficeti deviti jazykli a oznaCena za ,,nejvetsi bestseler
dvacéatého stoleti.” Spockova oddanost Freudovu nédhledu na vyvoj ditéte (vcetné
Oidipovského komplexu a jeho feSeni, latentni periody atd.) v kombinaci s jeho vlastnim
hlasatele. Myslenky psychoanalyzy se staly tolik ,,popularni® spiSe diky Dr. Spockovi nez
diky prvnim Freudovym nasledovnikiim a v poloviné tohoto stoleti doslova vedly vychovu a
péci o stamiliony déti. Podle pozndmky svého obdivovatele podaval Spock Freudovy
predstavy ,,zabalené v tak pifijemné formé, ze klouzaly doll stejné hladce, jako kdyz sodovka
splachuje i tu sebeodporné&jsi piluli.«'?

Za zminku stoji i1 fakt, Ze kdyZz napsal Benjamin Spock svou plvodni knihu, vibec
neocekaval, dokonce se ani nesnazil o osloveni n¢jakého velkého mnozstvi Ctendit; jak sam

autor pfiznava, souhlasil, Ze napiSe Knihu zdravého rozumu v péci o miminka a déti, protoze

36



mu jeho nakladatel fekl, Ze to miZe udélat rychle a ,,nemusi to byt zadna uzasna kniha.*"

Dalsi osudy Spokovy neobycejné vlivné ptirucky popisuje Marie Winn nasledovné:

Samotny nazev dila [Benjamina] Spoka, ,,Kniha zdravého rozumu v péci o miminka a déti “ se
s diirazem obraci na dospé€lost oslovenych ctenditi, dospéli maji mit ve svém pfirozeném
nadani dostatek zdravého rozumu, aby si uspé€Sné poradili s t€émi méné zodpovédnymi
bytostmi, détmi.... Zajimavé je zjisténi, ze v revidovaném vydani knihy v roce 1968 byla
slova ,,zdravy rozum® z titulu knihy odstranéna, a nazev pak zn¢l jednoduse Péce o miminka
a deti. Skoro jako by se vlastni predstava zdravého rozumu najednou stala cizi novému

v&domi §ificimu se napfi¢ celou zemi.'"

12. Ann Hulbert, ,.Dr. Spock’s Baby,*“ The New Yorker, May 20, 1996, s. 82.
13. Soucast konverzace s Dr. James Dobsonem.

14. Winn, op. cit., s. 102.

Kniha Dr. Spocka méla obrovsky vliv az do Sedesatych let a jeji autor se mél pozdéji stat
ustfedni postavou hnuti proti valce ve Vietnamu tohoto desetileti. Stoupenci hnuti byli
Richardem Nixonem oznaceni za ,,generaci znacky Spock.“ Pak se zacaly objevovat dalsi
ptistupy k péci o dité: Byly velice rGzné, ale vSechny spole¢né¢ doporucovaly pftistupy
naprosto odlisné od Spockovych freudovskych metod. Tyto nové filosofie byly postaveny
v prvni fad¢ na citech. Nahle vzristal zdjem o citovy zivot ditéte jako takovy, jak 1ze snadno
vypatrat v seznamech obsaht nékolika vlivnych knih o détské vychové. Klasicka Jungianska'
studie Frances G. Wickese, Vnitini svet détstvi byla poprvé vydana v roce 1927; dokonce i
v revidované edici z roku 1961 obsahuje tato tiistastrankova kniha jenom ctyii udaje pod
indexem ,,citéni.“'® Kouzelnd léta od Selmy Fraibergové vydana vroce 1959 byla silné
ovlivnéna praci Anny Freudové a pod indexem ,,citéni* neobsahuje zadny odkaz.'” Uprostied
Sedesatych let méla kniha Mezi rodicem a ditétem od Haima Ginotta — jedna
z nejprodavangjsich knih celého desetileti — tfinact polozek pod slovem ,,citéni,” pfestoze toto
dilo nedosahuje ani polovi¢niho objemu dila Wickesova. Nazvy knih nejsou o nic méné
vymluvné. Vnitrni svet détstvi klade diraz na tu stranku ditéte, kterd neni dosp€lému piimo
dostupnd, protoze myslenky lze skryvat jest€¢ snadnéji nez city, zatimco Mezi rodicem a
ditétem uznava, ze se ve svych citech dokdzeme ponofit do svého nitra a zase vystoupit — city

7iji nejsilngji mezi lidskymi bytostmi, spiSe neZ v jejich nitru."
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15. Carl Gustav Jung (1875-1961), Svycarsky psychiatr, zakladatel analytické Skoly
psychologie. Jung rozsifil psychoanalyticky piistup Sigmunda Freuda o popisy duchovnich a
emociondlnich poruch chapanych jako snahy o nalezeni osobnostni a duchovni celistvosti.

16. Frances G. Wickes, The Inner World of Childhood (Boston: Sigo Press, 1988).

17. Selma Fraiberg, The Magic Years (New York: Scribner, 1959).

18. Haim Ginott, Between Parent and Child (Nex York: Maxmillan, 1965).

19. Porovnejte stimto citdtem v Jean-Jacques Russeauové vlivné knize Emile, kterda se
objevila v druhé tietiné osmndctého stoleti: ,,Milujte détstvi. Hyckejte jeho hry, radosti a
milou povahu. Kdo se neohlizi s litosti zpét za vékem, kdy smich neopousti rty a duch
nevychazi z miru? Pro¢ brat t€m malym nevinatkiim radost ¢asu tak kratkého, jenz jim stale

utika?«

Kniha adlerianského® psychiatra Rudolfa Dreikurse Déti: nase vyzva z roku 1964 hlasité vola
po zasadni zmén¢ vztahu mezi rodici a détmi, kterou autor ptfirovnava k hnuti za obcanska

prava a volani po demokracii u rozvojovych narodu:

Dnes se zmeénila celd nase socialni struktura. Déti ziskaly rovnopravny socidlni statut s
dospélymi a uz si vi¢i nim neuzivame nadiazeného postaveni. NaSe moc nad nimi je
minulosti: a ony to védi, at’ uz si to my sami uvédomujeme nebo ne. UZ v nas nevidi
nadfazenou moc.... Musime si pln¢ uvédomit svoji novou roli viidcti a zcela se vzdat predstav
o autorité. Prost¢ nemame pravomoc nad svymi détmi.... Uz nemiZeme nic vyZadovat ani

vynucovat.”!

Dreikurs nebyl ve svych utocich na roli rodi¢ovské autority sdm, ale jeho psychoanalytické
metody predstavovaly mocny faktor ve vymazavani hierarchickych rozdili mezi rodi¢i a
détmi. Dreikurs se nikdy nesnazil pochopit, pro¢ maji déti najednou ,,rovnocenny socialni
status s dospélymi,” nebo jestli se jednalo o novy fenomén nebo novy vhled do staré¢ho
problému; byl spokojen s tim, ze rozpoznal, jak to je; tj. Ze to déti védi. Srdcem rodinného
zivota v novém socialnim uspotfadani byla ,,rodinna rada — setkani vSech ¢lenii rodiny, ve
kterém se o problémech diskutuje a hledaji se feSeni. Kazdy ¢len ma pravo vyslovit sviij
problém, kazdy ma pravo byt slySen. VSichni spole¢né hledaji feSeni problému a rozhoduje tu
nazor vétSiny. V rodinné rad¢ nejsou hlasy rodici ani siln€js$i a ani nadfazené vici hlasim

déti.«?
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20. Alfred Adler (1870-1937), rakousky psycholog a psychiatr. Po odchodu z university,
studoval a spolupracoval se Sigmundem Freudem. Vroce 1911 se od ortodoxni
psychoanalytické skoly odloucil, aby zalozil neo-freudovskou psychoanalytickou skolu.

21. Rudolf Dreikurs, Children: The Challenge (New York, NY: Plume, 1990), s. 69, 152.

22. 1bid., s. 301.

Snad pravé proto se staly rodiny s jednim ditétem mezi vzdélanymi rodi¢i Sedesatych let
moderni — jako pokus o rodopisny volebni trik! Mizeme si povSimnout toho docista
ideologického pftistupu, ktery Dreikurs pouzivd; prestoze zdiraziluje, ze rodie musi
respektovat détské city, je on sam, obdobné¢ jako Dr. Spock a Fraiberg, v zasad¢
reprezentantem prvni generace a jako takovy zlistdvd predpojaty ohledné pfemitavosti a
mysleni v roli kritérii pro rodicovské usudky. Tu a tam Dreikurs uznava, ze se jeho mysleni
nevede uplné nejlipe vedle rovnostaiskych a ,,vyrovnavajicich® tendenci jeho citového zivota.

V poznamce ke svym vlastnim piredpovédim Dreikurs pise:

Je zajimavé si povSimnout, ze jakmile ovlivni demokraticky vyvoj libovolnou zemi kdekoliv
na svété, kde diive lidé zili podle autonomnich kulturnich podminek a kde se déti chovaly
v souladu s kulturnim vzorem prostiedi, tam se déti také zacnou vzpouzet velmi podobnym
zplisobem, zpusobujice svym rodi¢lim a ucitelim ty samé utrapy, se kterymi se setkdvame 1

ve Spojenych Statech.

Zcela ve stylu pozorovatele Sedesatych let nechava takova pozorovani viset ve vzduchu a
pfitom ziistava blazené nevédomym vuci skutecnosti, ze de facto poukazuje pfesné na to, co
se béhem tficeti let stane ustfedni otazkou vychovy ditéte.

Prvek citéni se najednou stal pro rodiCovsky proces naprosto klicovym a pomalu ale jisté
prerostl pfes Spockliv myslenkami naplnény modus operandi (typicky pracovni postup - pozn.
ptekl.). Zde si mizeme povSimnout dillezittho momentu ve vyvoji ,,Zivotopisu® Freudovy
prace. Piestoze se Freudovy spisy detailné zabyvaji novorozenci a détstvim, Freud sam
postupné rezignoval na skuteCnost, Zze by snad vychova déti mohla byt uplné chybna a ze by
prabéh urcité neurdzy majici ptiivod v détskych traumatech a vytésnénich byl pfedem zcela
dospélého zohlednovala nedokonalosti rodinného Zivota a vénovala se jejich dasledkim —

nezabyvala se jejich pfi¢inami proaktivnim zplsobem. Ginottova kniha a klic¢ova prace od
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Arthura Janova Citici dite (viz pozdéjsi diskuse) dovedly Freudiv pfistup o krok dale,
naznacujic, Zze praci na svych vlastnich citech se rodice mohou stat schopnymi vychovavat

déti po psychologické strance celistve.

Novy pfistup k vychove ditéte, ktery se ujal v sedmdesatych letech a dal by se dobie nazvat
»psychoanalytickym* stylem, jiz pfedem ptedpoklada jiny, mnohem vice spolupracujici vztah
mezi rodi¢em a ditétem. Jiz davno nema rodi€ k dispozici své vyhodné postaveni nadfazenych
védomosti, své rodicovské jistoty. SpiSe se tu dité stava spolupachatelem své vlastni vychovy.
Na kazdém kroku této cesty se rodi¢ snazi zjistit, pro¢ se dité chova tak, jak se chova a pro¢

on, rodi¢, reaguje tak, jak reaguje.**

Dokud studie o vyvoji ditéte a z nich vychdzejici rodiCovské ptirucky zdiraziuji ptistup prvni
generace, kde je ustfednim bodem mysleni, nemohou se od hranic ,,zdravého rozumu* vzdalit
prili§ daleko. Samoziejmé, navzdory tomu, ze jsou Wickers a Fraibergova na opaénych
stranach psychoanalytického plotu a pfidrzuji se ve vyjmenovaném potradi vé¢né soupeticich
Jungidnskych a Freudovskych myslenkovych $kol, pfesto se shodnou doslova na vSem
ostatnim, co se tyka ditéte. VéEtSina toho, co Benjamin Spock a Rudolf Dreikurs doporucuji,
pochézi z toho samého odd¢€leni instinktli, matetského dtvtipu a kolektivni moudrosti, na néz
generace maji vzdy mnohem vice spole¢ného nez odlisného.

Skutecnosti se hned vyrazné zméni, jakmile vstoupime do poloviny Sedesatych let a do
posledni tfetiny tohoto stoleti. MysSleni je Cinnost plné pfistupna ,,bdélému* védomi; nase
popisy vSech dalSich forem védomi jsou zalozené na mysleni a jsou, pokud nemohou byt
vyzvednuty na uroven mySlenkové aktivity, opatfeny nalepkou ,,podvédomé™ nebo
,»heveédomé.”“ A jelikoz se druha generace snazi vytvofit ndzor na svét — nebo pfinejmensim
pristup k vychové ditéte — zalozeny na citech, nebo se tieti generace naseho stoleti pokousi
dokonce o totéz s vili, vzrustd také moznost opusSténi zdravého rozumu a zabfednuti do
omyli. Od tficatych let 20. stol. az do poloviny Sedesatych let mohl nezkuSeny rodic¢
nasledovat zcela libovolné rady z nejprodavanéjSich piirucek o vychové ditéte a ptitom
nemohl sejit pfili§ daleko z cesty; od poloviny Sedesatych let do konce stoleti by méla
neustale se rozsifujici oddéleni americkych knihkupectvi vénovanych ,,péc¢i o dité* pripojit i

napis ,,na vlastni riziko.*

23.1bid, s. 11.
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24. Winn, op cit., s. 100.

Je celkem pochopitelné, ze zrovna tak, jako zacal Sigmund Freud ke konci svého zivota
popirat nékteré ze svych ustfednich principt vztahujicich se na vychovu ditéte — zatimco jeho
zaci vyhrady svého ucitele ignorovali a tvrdosijn€ setrvavali na pivodnich principech — tak i
Benjamin Spock sledoval se zdéSenim, jak byly jeho zdsady v praxi pokrouceny a piehnény,
piestoze on sam o nich jiz zacal pochybovat. Jiz ve svém novém upraveném vydani z roku
1968, ucinil Spock prohlaseni, ,Stastni rodi¢e se silnou naboZenskou virou... jsou
podporovani pocitem jistoty a klidu ve vSech svych ¢innostech.” Navrhoval, aby dal$i nejlepsi
pfirucka ,,rozCarovaného véku zbaveného vSech kouzel* vedla rodice k tomu, aby se pevné
udélat, je slouzit n¢jakym zplisobem lidstvu a Zit své idealy.*

Byl to ptesné¢ takovy druh moralizovéni, jemuz se jeho kniha snazila zpocatku uplné vyhnout.
A jasné poukazuje na pokles viry v moc psychologie. ,Ztratili jsme mnohd z naSich
presvédceni o tom, jaky druh moralky a ctizadosti si piejeme vidét u [svych déti].... Namisto
toho jsme zacali byt zavisli na psychologickych ptedstavach. Byly sice uzite¢né pii feSeni
mnoha drobnéjsich problémt, ale nejsou téméf nic platné, hledame-li odpovédi na zasadni
otazky.“®

Roku 1974 Spock pftiznal, ze si ,,neuvédomil, dokud nebylo pfili§ pozd€, jak nas ptistup to-

v o

vSechno-zname vlastné podkopava sebejistotu rodic¢t.“* K tomu dale piidava:

Neschopnost byt pevny je, dle mého ndzoru, ten nejbé€znéjsi problém dnesnich americkych
rodica.

Domnivam se, zZe ten nejcastéj$i ditvod, pro¢ dnesni rodi¢e nemohou byt pevni, jsou jejich
obavy, ze pokud budou naléhat, jejich déti je odmitnou, nebo je alespoint uz nebudou tolik
milovat. Mizete to jasné vidét na extrémnim piipad€, ve kterém drzé dit¢ miize dostat
vSechno, co chce, jednoduse tim, Ze vyktikne, ,, Nenavidim té!* RodiC se zd¢€si a urychlen¢
ustoupi.

Samoziejmé, vétSina z nds nema rada nepfijemnosti, a proto dava prednost tomu, ze vyhovi
ostatnim vcetné vlastnich déti. To vSak neni rozumnym divodem pro to, abychom jim
ustupovali bez vazného divodu, protoze sami citime, Ze to vyvold jenom vice pozadavkl a

hadek.”

41



Dr. Spock mohl stale jesté¢ vyuzivat slova jako mysl, rozum a rozumny coby pilife pro
rodicovsky usudek, ale, jak on sdm pfiznava, ,,bylo uz piili§ pozdé.“ Ony mocné sily citu,
které¢ povstaly v Sedesatych letech, nutily odborniky na vychovu déti z druhé generace
pfistupovat k problémim ze zcela opacné strany.

Haim Ginott je pravdépodobné prvnim autorem pruvodce rodicl, ktery mluvi za druhou
generaci, a klade veskery sviij potencidl do oblasti citéni. Je bystrym pozorovatelem polarni

povahy duSevniho Zivota:

Sofistikovany pohled na lidskou skutecnost bere v tvahu moznost, ze kde je laska, tam je i
n¢jaka nendvist; kde je obdiv, je 1 néjaka zavist; kde je oddanost, existuje 1 nepiatelstvi; kde je
uspéch, je i uzkost. Vyzaduje to velkou moudrost, nez si ¢lovek uvédomi, Ze vSechny city jsou
dovolené: pozitivni, negativni i ty nevyhranéné.

Neni viibec snadné takové predstavy vniting pfijmout. Nase vychova v détstvi a vzdélavani
v dospélosti nds ucily pravému opaku. Bylo nam vS$tépovano, ze negativni pocity jsou
»Spatné® a ze je nemame citit, nebo bychom se za né¢ méli alespon stydét. Novy a védecky
pfistup tvrdi, Ze jenom skutecné Ciny je mozné soudit jako ,Spatné” nebo ,,dobré;
predstavované Ciny vSak nikoliv. Jenom vykonany ¢in mize byt odsouzen nebo schvalen, u
pocitil tomu tak neni a byt nesmi. Posuzovani citl a cenzura fantazie by ¢inily nasili politické

svobodé i dusevnimu zdravi.”®

25. Hulbert, op. cit., s. 89-90.

26. Benjamin Spock, M.D., ,,How Not to Bring Up a Bratty Child [Jak nevychovat drz¢ dité]*
Redbook, February, 1974, s. 31.

27. 1bid., s. 29.

28. Ginott, op. cit., s. 38-39.

Ginott nikdy neudal zdroj toho ,,nového a védeckého piistupu, ktery tak pohotové prehlizi
moralni relativizmus, ale troubi na roh zvouci na cestu rodiovstvi, které méa jen malo
pochopeni pro takové jemnosti prvni generace, jako je odpirani si pozitkli nebo transformace

citu:

Emoce jsou soucasti naSeho genetického dédictvi. Ryby plavou, ptaci 1étaji a lidé citi [autor
prvni generace by s nejvétsi pravdépodobnosti napsal, ,lidé mysli“]. Nékdy jsme $t’astni,

nékdy nejsme, ale v Zivoté obcas s naprostou jistotou citime hnév a strach, smutek a radost,
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chtivost a vinu, zadostivost a pohrdani, pozitek a nechut. Sice nejsme svobodni ve vybéru
citl, které se v nas probouzeji, ale jsme svobodni v tom, jak a kdy je vyjadiime, tedy za
predpokladu, Ze vime, jaké jsou. A to je jadro celého problému. Mnoho lidi zavedla vychova a
vzdélani tak daleko, Ze své city neznaji. ProtoZze kdyZ nenavidéli, bylo jim feceno, Ze to byla
jen nelibost. Kdyz méli strach, bylo jim feceno, ze piece neni ¢eho se bat. Kdyz citili bolest,
dostali radu byt stateni a usmivat se....

A co se doporucuje misto tohoto piedstirani? Pravda. Emocionalni vychova muze détem

vvvvvv

svoje city, vzrista i pravdépodobnost, Ze se uvniti nebude citit ,,cely zmateny*.”

V Ginottove jednoslovné véte — ,,Pravda® — mame kli¢, ktery oteviel stavidla a spustil zaplavu
»emocionalni vychovy®, coz mélo pro generaci vyrustajici v Sedesatych a sedmdesatych
letech dalekosdhlé nasledky. Namisto ,.chranéni® déti pfed mocnym svétem citd, dokud
dostateén¢é nedozraji k tomu, aby je sami zvladli, radil Ginottiiv privodce rodicim, Ze je
pouzivat usudek, ziskavat sebekontrolu nebo obezietné volit slova pied détmi. Dulezitost
aspektu ,,dvousmérné cesty* u zminovaného piistupu snad ani nelze piecenit. Nestaci, ze jsou
déti povzbuzovany k tomu, aby svétovaly svoje city s naprostou otevienosti svym rodic¢iim;
zaroven je dilezité, aby rodice sd€lovali svoje city s naprostou otevienosti svym détem.

Pti otevieni této dvousmérné cesty piehlédl Ginott 1 dalsi psychologové druhé generace jednu
dilezitou skutecnost. Kdyz dit¢ sdéli svoje city dospélému, dospé€ly je pak schopen pouzit
svoje zivotni zkuSenosti a rozumové schopnosti ke ,,zpracovani détskych citi a tim je
proménit, nebo mize ditéti dokonce poradit a provést ho svymi city. Jinymi slovy lze fici, ze
dospély si dokaze tvorit ,,informované usudky“. Kdyz ale dospély vylije své srdce pied
ditétem, dokonce i v duchu pravdivosti a s velkou pokorou, mize dit¢ tyto mocné city
poté, co je dospély opustil a preSel do jinych oblasti svych citii. Kdyz ptihlédneme k tomu, ze
mnoho tisic deti vyrustajicich v Sedesatych a sedmdesatych letech bylo takto zatizeno
pfiznanimi svych rodi¢l, 1ze predpokladat, Ze najdeme docela hodné odporu vybublavajiciho
na povrch dusi téchto déti, které se pak v osmdesatych a devadesatych letech samy staly
rodi¢i. Copak to nejsou prave ta desetileti, ve kterych se poprvé objevily terminy ,,nefunk¢ni
rodiny* a ,,vzdjemna zavislost*?

Udilenim svych rad pro urcité zvlastni situace ukazuje Ginott stejné¢ jako mnoho jeho
znamych predchidct, ze ma hodné zdravého rozumu. Jeho navody se nijak vyrazné nelisi od

rad Benjamina Spocka nebo dokonce F. Wickese. Pravé v jeho tstfednim prohlaseni, které se
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tykd vedouciho postaveni citového zivota, vSak spocival jeho nejpronikavéjsi vliv. Ginott
,posunul parametry* tim, ze rodi¢im radil nesledovat chovani svych déti ,,promySlené* ve
stylu prvni generace. At jiz byl jeho rozumovy piistup sebeomezenéjsi, presto poskytnul

jakysi pevny a stabilni hodnotovy sytém, ve kterém se déti mohly citit bezpecné.

29. 1bid., s. 39.

Ginott rodi¢im radil, aby se poustéli do empatickych rozhovori se svymi détmi, v nichZ musi
soucitnym opakovanim slov ditéte pomutze dospé€ly uvolnit zlost, stres nebo zmatek, které dité
zaziva. Zde je priklad klicového dialogu ve stylu Ginotta tak, jak jej popsal Dr. Thomas
Gordon:

SALLY: Ptéla bych si také obcas nastydnout, jako Barbie. Ona ma takové §tésti.
OTEC:Citis se, jako kdybys chtéla tak trochu Svindlovat.

SALLY: Ano. Ona pak nemusi chodit do skoly a j4 musim.

OTEC:Opravdu bys taky rada ¢astéji nechodila do skoly.

SALLY: Ano. Nebavi mne chodit do Skoly kazdy den — den za dnem. Dé&l4 se mi z toho
zle.

OTEC:Ta skola t&€ opravdu unavuje.

SALLY: Nékdy ji prosté nendvidim.

OTEC:To je vic, nez ji jen nemit rada, n€kdy Skolu opravdu nenavidis.

SALLY: Presné tak. Nenavidim domaci tikoly, nenavidim hodiny a nenavidim ucitele.
OTEC:Prosté nenavidis v té skole vSechno.

SALLY: Vlastné nemtizu fict, ze bych nenavid€la vSechny ucitele — jenom dva z nich.
Jednu ucitelku prosté nemuzu vystat. Je ze vSech nejhorsi.

OTEC:TakZe jednu z nich pfimo nenavidis, co?

SALLY: Odjakziva! Je to pani Condonova. Nenavidim ji uz kdyZ se na ni jenom
podivam. A navic ji budu mit cely rok.

OTEC:Tak to s ni bude§ muset byt opravdu dlouho.*

Dalo by se fici mnoho o Ginottové pfistupu s jeho diirazem na empatii, pfijeti a dialog. Tim,
ze jeho knihu cetly miliény Ctenaiti, byla zaseta semena ,,hnuti za lidsky potencial, ktera

pouzivaji takové nehodnotné dialogy jako soucast své metodologie, napt. na Esalen Institute v
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Big Sur v Californii. Dokud je dité¢ bytosti odusevnélou, je velmi nachylné k silnym,
zdrcujicim, jednostrannym citim, které potiebuji ,,zvucici desku* rodice. Ten k nim pfistoupi,
piijme je a vrati zpét v mnohem snaze ovladatelné formé. (S pouzitim terminologie pievzaté
z nov¢ pucicich pocitacovych véd mluvi Ginottovi stoupenci o tom, jak jsou pravé city ditéte
nejprve ,,zakdodovany“ v emociondlnim vylevu, posléze ,,dekdédovany* citlivym rodiCem a
vraceny ditéti jako ,,feedback®. Vyuziti pocitace jako modelu pro détské chovani mélo ptinést
dalekosahlé disledky.)*!

Jsou-li tedy city v§im, jak to tvrdi Ginott, pro¢ spolu timto zptisobem nekomunikuji dvé déti
mezi sebou? K ¢emu je tieba dosp€ly? Ginott, predstavitel druhé generace, si nepovsiml, zZe je
to prave ta velmi osoCovana kvalita mysleni — mnohem vice rozvinuta v rodici nebo v uciteli
— kterd umoznuje dospélému promeénit syrové emoce ve vytiibené city, a tim prevést
subjektivni vnitini svét ditéte do objektivni formy predstav. Prvotni pfedpoklad Ginotta a jeho
nauky je, ze dit¢ samotné ma k dispozici vnitini zdroje potfebné pro zpracovani vétSiny
problémti. Jak napsal vroce 1970 Thomas Gordon, zakladatel dobfe znamé metody

,Efektivniho Skoleni rodi¢t (PET), [Parent Effectiveness Training]*:

»Mnoho lidi si mysli, ze se mohou zbavit svych citii tim, Ze je potlaci, zapomenou, nebo
budou myslet na néco jin¢ho. Ale lidé se vlastné zbavuji svych obtiznych pociti tehdy,
dokazou-li je oteviené vyjadfit. Tento zpusob ocisty podporuje aktivni naslouchani. Pomaha
détem piesné zjistit, co citi. Poté, co svoje city vyjadii, se tyto Casto doslova vypafi, témet

jako kouzlem.™

Zatimco tohle miize platit pro patndctilet¢ho, ktery pouziva svoji cCerstvé objevenou
schopnost kritického usudku k rozdrceni své rodiny a nepiatel, je to jiz méné bézné u
desetiletého, ktery ve stézovani si rodicim spi$ hleda vedeni a smysl. A viibec uz to neplati

pro tfiletého; nejen pro jeho ,,nevyvinuté poznavaci a jazykové schopnosti,**?

jak 1 Gordon
uznava, ale protoze se jeho védomi tolik 1isi od védomi ostatnich déti a rodic¢t kolem ng;.
Teenager se probouzi ve svém mySlenkovém zivoté, objevuje vnitini zdroje, o které je tieba
pecovat, protoze jednoho dne je bude schopen pouzivat k feSeni svych vlastnich problémd.
Desetilety stale jesté sni ve svém citovém zivoté a tfilety dosud Zije ve spicim stavu rozvijejici
se vule. S tendenci ke zjednoduSovani, ktera je tak typicka pro moderni pfistupy ve vychoveé
déti, prohlasil Gordon, Ze ,,PET je zaloZena na teorii lidskych vztahli a pouzitelnd na v§echny

vztahy mezi lidmi, tedy nikoliv jen na vztah rodi¢-dité.
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30. Thomas Gordon, Parent Effectiveness Training: The Tested New Way to Raise
Responsible Children (New York: P. H. Wyden, 1970), s. 54.

31. Ibid., s. 50-52.

32. 1bid., s. 57.

vvvvvv

naslouchani ve stylu Ginottovy konverzace by mohlo dokdzat vytvofit potfebny most mezi
rodi¢em a ditétem, kdyZz spolu za¢nou diskutovat. V pfipadé nemluvnéte se svym ditétem
matka doslova splyva, jeji chovani vici nému je instinktivni, povstavajici z jednoty jejich
spolecné viile, zcela pfimérené tomuto véku. Misto aby uznal, ze pfistup rodice vici malému
ditéti je zcela odlisny od piistupu k dospivajicimu, trva Gordon pali¢até na tom, ze se matka
vlastné chova stejnym zpisobem a ze stejnych divodl ve vSech stadiich Zivota. V piipadé
nemluvnéte jsou neverbalni otazky pfijimany zejména aktivnim naslouchanim a vyvolavaji
odpovidajici neverbalni reakce rodice. Pii odhaleni az absurdné zjednodusenych ptistupt, k
nimz by PET metody u velmi malych déti vedly, vyfesSil Gordon problém tim, ze se uchylil
k tautologii: ,,NejefektivnéjSim rodi¢em budete, kdyZ poskytnete svému nemluvnéti doméci
atmosféru, v niz pochopite, jak uspokojit jeho potieby vhodnym zplsobem tim, ze budete

aktivné naslouchat a chapat zpravy, které konkrétné naznacuji jeho jedine¢né potieby.**

33.1bid., s. 96.
34. Ibid., s. xii.
35.1bid., s. 101.

Pii aplikaci na vice situaci zanou postiehy Ginotta a Gordona omezovat samy sebe. Ne
vSechno miize byt ,,probrano v rozhovoru® a je celkem pochopitelné, ze neustalé mluveni o
citu, problému nebo slabosti nam mize velmi efektivné zabranit v tom, abychom s tim néco
délali. Mluvené slovo v konverzaci neni jedinym zplsobem, jak nakladat s nasimi city, ale
stane-1i se jedinym — vliv Ginotta a dalSich nés zavedl dosti daleko timto smérem — vystoupi
generace, kterd nebude schopna ,,projit mluvenim® a jejiz motto by mohlo znit: ,,Ne Slova, ale
Ciny!“ Nesta¢i preci jen tak vypustit pocit; otazka musi znit, jak ho zménit &i proménit
uzite¢nym zptisobem. Takovym prostfedkem k proménovani a k zachdzeni s citovym Zivotem
ditéte je umélecka ¢innost, na niZ se zaméfime dale v prub¢hu nasi studie.

Arthur Janov, zndmy zejména svym piistupem ,,prvotniho vyktiku“ k neur6zam a fobiim,

napsal Citici dité v roce 1973, ale vychézi z klinickych zkuSenosti za poslednich témét deset
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let. Jeho vénovani — ,Rickovi, Ellen a détem, nejvice utiskované men$iné na svété™ —
pfipomina ideologicky postoj Rudolfa Dreikurse, i kdyz sjemnym nadechem agresivity
mirového hippie pochodu Sedesatych let. Janov nepftiSel na svoje Casto radikalni zavéry skrze
praci s détmi, ale spiSe naslouchanim svym pacientiim, ktefi si pfi prozivani svych ,,poc¢atka*
vzpominali na bolestné zazitky z vlastniho détstvi. Kdyz si tohle uvédomite, pochopite, ze
Janov prost¢ musel dojit k pesimistickému pohledu na vychovu ditéte. Pro Janova jsou zlaté
vzpominky a piijemné asociace, které nase kultura détstvi pfipisuje, jen koufovou clonou
zakryvajici prvotni bolest a napliiujici prvni roky naSich zivotd. MySlenky o détstvi nds od

této bolesti vzdaluji a jen city nas s ni mohou zase spojit.

,Prohledaval jsem védeckou literaturu a kombinoval jsem to, co jsem naSel, se svymi

pozorovanimi, abych doséhl urcitych zavéri o vychove déti. To, co pacienti prozivali ve svém

vvvvv

détech dozvi, kdyZ se sami stanou citicimi détmi, kterymi nikdy nebyli.«**

36. Arthur Janov, The Feeling Child (New York: Simon and Schuster, 1973), s. 11.

Vzhledem k tomu, Ze bylo doslova nemozné nalézt néjaké zdravé dosp€lé mezi jeho pacienty,
a protoze Janov citil, ze l1ze zcela logicky piedpokladat, ze vétSina déti na svéteé v poloviné
dvacatého stoleti byla hluboce negativné ovlivnéna a vydéSena svymi pfedchozimi zazitky,
priznava v uréitém bod¢, ze by nebyl uptimny, kdyby tvrdil, Ze jeho pacienti po terapii chtéji
mit déti. VétSina z nich nechce.“’” Mira bolesti a ob&tovani se potiebna k vychové skuteéné
»zdravych® déti by kladla ptili§ vysoké ndroky na jeho slabé, sebestfedné, ale predevsim

upiimné pacienty. Déle pokracuje:

Pacienti po terapii také védi, Ze v této spoleénosti neni mozné vychovat normalni dité. Uto&i
proti tomu situace ve Skole, nemluvé o tom, ze by se dit€¢ muselo stykat s neurotickymi détmi
kazdou minutu svého Zivota. Jak by mohlo byt dit¢ normalni, kdyZ ho rodi¢e musi opustit na
tak dlouhou dobu jen proto, aby dokazali vydélat na zivobyti? Jak by mohlo byt normalni,
kdyZ se cela spolecnost Zene za fantomy — od toho, co se uci v historické literatufe az po to,
co lze vidét v politice? Jak by mohlo byt normalni, kdyz miize snadno zemfit ve valce, nebo
muze byt jeho osobnost na celé roky zcela potlacena ve vojenské sluzbé?

Normalni rodice by se stale souzili ve snaze vyrovnavat vSechny tyto vlivy. Vétim, ze by se

déti mely rodit do ptirozeného prostfedi — idedlné do takového zeméd¢€lského Zivota ranych
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Sumeftant.... Vytvofili jsme nepfirozené prostfedi, a proto se ten naprosto nejpiirozené;jsi
proces — mit déti — stava prokletim. Ale déti jsou na svété a my se musime potykat s jejich

problémy.*®

Jako jeden z desitek tisicii hippie, kteti se ,,vratili k pidé a usadili se na spolecnych farméch,
muzu dosvédcit, ze koncem Sedesatych a pocatkem sedmdesatych let udéval Janov ,tep®.
Radéji, nez se potykat s odpovédnosti za rodinny zivot ve zlo¢inem ovlddanych a prachem
zasypanych méstech, jsme uprchli do nejvzdalengjSich a ,,nejméné zkazenych* oblasti, které
jsme dokazali najit na mapé - na mista, kde jsme mohli byt ,,opravdovi® a ,,normalni“ a
vychovavat déti, které by nebyly zkazené tim, co Freud tak vystizné nazval ,,civilizace a jeji
nespokojenci.“ Hledani pfirody a zdravého rozumu nés se Zenou vedlo nejprve do Fort
Collins, coz bylo v té dob& malé univerzitni méstecko v severnim Coloradu; odtamtud v roce
1970 do izolovanych o4z v St. Francis v Maine a v roce 1971 do jest¢ vzdalengjsiho mésta
McBride v Britské Columbii. Z divodi, které se pokusim objasnit v pfisti kapitole, jsme se
nakonec vratili do ,,nepiirozené¢ho prostiedi moderni spolec¢nosti, ale nékteti z nasich pratel
se usadili v takika nepfistupnych koutech Disaster Bay* v Yukonu poté, co zjistili, Ze zivot
v jakémkoliv mésté je pfilis svazuje.

Pokud je mysSleni cisté lidskou schopnosti, pak neudivuje, Ze rodiCovské piirucky prvni
generace uvadéji jen slabou kritiku soudobé kultury. Myslenkova aktivita, kterou tito pisatelé
pouzivali k porozuméni a vysvétleni détského chovéni, se piesné¢ shodovala s myslenkovou
aktivitou tvofici a udrzujici spole¢nost, do niz se déti rodily. Citovy Zivot mame spolecny se
zvitaty. Kdyz se autofi druhé generace snazi pochopit déti téméf vyluéné z pozice citd, maji
castecné pravdu ve svych vSeobecné neoblibenych srovnanich potlaceného, uduseného a
,hepravdivého* Zivota ,,civilizovanych® citl s ,,pfirodnimi®, nedrezirovanymi city pivodnich
kmenti nebo zvitat. Janov a dalsi se rozhodli zapomenout, ze zivot lidskych citii obsahuje vice
nez jen zakazy. Co z ,procisténych® a dokonce ,pfetransformovanych® citi promeénilo
Mozartovu détskou radost v Kouzelnou flétnu nebo pietavilo désivé Dickensovo napéti do

Davida Copperfielda?

37.1bid., s. 192.
38. Ibid., ps. 192-193.
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Jediné ,,normalni détské chovani dokazal Janov najit z celého svéta vlastné jen u Eskymaki
(Inuitd) na severu Aljasky, u kmenl Tasadai ustrnulych v dobé kamenné na Filipinach a u
africkych Simpanz (s. 152).

*Zaliv pohromy, pozn. ptekl.

Schopnost myslet se v prubéhu ¢asu vyviji, a mize proto slouzit k vymezeni vyvoje. Pro
prvni generaci byl myslici dospély opravnénym privodcem nemysliciho (nebo
,bezmyslenkovitého*) ditéte. Pro druhou generaci jsou mySlenky zemfelymi city.
Kdybychom (druha generace) byli v kontaktu s nasim pravym ja, dokézali bychom se chovat
na zéklad¢ cith pfimym a socidln¢ konstruktivnim zplsobem namisto peclivého sledovani

naseho kazdického kroku. Janov osvétluje charakteristiku ,,dospélosti* takto:

Nejbéznéjsi role, do niz dospéli sklouznou, je ,,dospélackd.” Jsou urcité zpusoby, jak se
dospélaci maji chovat. Kdyz na to myslime [dokonce 1 pan Janov musi myslet, aby mohl
mysleni zavrhnout!], je to neurotické — potlacené, téZkopadné, odmeétené, uzkostlive,
nepiirozené a bez citu. Kdyz myslime na né¢koho, kdo je dospély, vétSinou mame na mysli
n¢koho upjatého, kdo sva slova peclivé vazi, mluvi jen obcas a nikdy neztraci kontrolu.
Pacienti se po terapii nauci, Ze zadna takova ,,dospélacka* role neexistuje. Zralost by méla
znamenat, ze ¢lovek je jako dité — upfimny, svobodny, otevieny, citlivy, spontanni a pfimy....

Nic takového jako ,,dospélak* totiz neexistuje. ZvétSujeme se a rosteme, ale o ,,dospivani* se

neda mluvit.*

Prestoze byly myslenky Janova zpocatku omezeny jen na malé a relativné sofistikované
posluchacstvo, byly jeho domnénky do jisté miry pouzivany v mnohem méné extrémni a
podstatné pfijatelngjsi metodologii Skoleni rodi¢ovské efektivity (PET). Metody PET Dr.
Thomase Gordona maji zvlaStni vyznam proto, zZe na rozdil od praci Spocka a Dreikurse nebo
Ginotta a Janova, nebyly omezeny jen na potistény papir nebo na prostor poradny, ale spise se
rychle rozsitily po tfidach a tréninkovych dilnach, kde se certifikovani instruktotfi délili o
techniky diive patfici jen do hajemstvi détskych psychologti. Béhem deseti let od svého
vystoupeni na vefejnost, tedy pocatkem Sedesatych let, byly PET kurzy nabizeny ve vSech
padesati statech a v n¢kolika dalSich zemich. Kazdy rok se vynoiovalo tisic pét set novych
instruktorti za ti€elem pokryti poptavky po novych kurzech, z nichz mnohé byly financovany
staitem. Navdavkem ke zjiSténi, ze rodiCe jiz nedlivéiuji svym instinktim — pokud si to lidé

viubec uvédomovali — nabizel Thomas Grodon lidem cestu, jak si vytrénovat nové instinkty,
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které jim pomtzou ,,vychovéavat zodpovédné, samostatn¢ disciplinované a spolupracujici déti,
aniz by k tomu museli pouzivat nastroje strachu.“* Jeho krédo pfedstavovalo samotné jadro
filosofie druhé generace: ,,Jednoduché pravidlo, které rodicim umozni zvladnout svoje
odpovédi aktivniho naslouchani stru¢néji a vystiznéji, zni: sdilet pocity ditéte. "'

Gordon - podobné¢ jako Janov - véfil tomu, Ze zdkladni chybou ve vychové déti je (od

nepaméti) mira, v niz rodice spoléhali na svou moc. A podobné jako Dreikurs povazoval

znameni doby Sedesatych let za vyzvanéni umiraCku rodicovské autorit¢:

Pouzivani moci je dnes vazn¢ zpochybniovano v mezindrodnich vztazich. Svétova vlada by
spolecné se svétovym soudnim dvorem mohla jednoho dne zaniknout kviili snaze spolecné
prezit atomovou dobu. Pouziti moci bilych nad ¢ernymi jiz neni u nejvyssiho mezinarodniho
soudu povazovano za pfijatelné. Autoritativni zplisob vedeni je dnes v oblastech primyslu a
obchod¢ jiz také vniman jako zastaraly. I nerovnopravnost existujici po mnoho let
v manzelském svazku mezi muzem a zenou postupné a jisté¢ mizi.

Proc jsou déti pred moznym zneuzitim moci a autority chranény jako posledni? Je to proto, ze
jsou mensi, anebo proto, Ze je pro dospé€lé o tolik snazsi si pouziti sily rozumové zdivodnit
tvrzenimi jako: ,,otec to vi nejlip,” nebo ,,je to pro jejich vlastni dobro*?...

Je to paradoxni, ale pravdivé: rodi¢e pouzivanim moci sviyj vliv ztraceji a naopak budou mit

na své déti vétsi vliv, kdyz se své moci vzdaji, nebo ji odmitnou pouzivat.*

Takovy pfistup je docela nesmyslny vuci kvalité, jakou je napiiklad ,,moudrost,” ktera byla
diive povazovana mnoha lidmi (dokonce i témi nejmoudiejSimi!) za plod zkuSenosti, jeZ uzral
dikladnym promyslenim a tfibenim citi. Pokud moudrost existuje, nebude to spiSe vlastnost
patfici ke star§imu, vice zralému jedinci, ktery je rodi¢em? Jsou-li ovSem rodi¢e pouhymi
zrcadlicimi pfistroji pro své déti, je-li vesSkera konverzace mezi mladymi a starymi minéna jen
k vyvolani katarze, jak by se dala moudrost ziskat, nebo dokonce pfedavat z generace na
generaci? Pii tak silném zduraziiovani mocenského vztahu mezi malym, bezmocnym ditétem
a vSemocnym dospélym ztraci Gordon ze zfetele laskyplné spojeni mezi zavislym ditétem a

vyzivu poskytujicim rodicem.
40. Gordon, op. cit., s. 3.

41. Thomas Gordon, PET in Action (New York: Wyden Books, 1976), s. 66.
42. 1bid., s. 190-192.
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Ve své charakteristice pojmu ,disciplina®“ ukazuje Gordon meze svého paradigmatu

rodi¢/dité:

Co je to ta disciplina, o niZ rodice citi, Ze ji musi pouZzivat? Co vlastné¢ znamena? Webster
definuje disciplinu jako ,.trest provadény nékym, kdo ma autoritu, zejména s vyhledem na
napravu nebo trénink.“ Klicem k terminu disciplina je pfedstava moci nebo autority — moc
ziskat si poslusnost, silou prosadit piikazy — s pouzitim trestu nebo odmény. Dustojnici
vyzaduji disciplinu od svych podfizenych; cvicitelé zvifat od trénovanych psl; ucitelé od

svych studentti a rodice od svych déti.*

Gordonem uvadéna definice je pouze jednou z mnoha ve Websteroveé slovniku; samoziejmé,
ze vétSina slovnikll jmenuje ,trest Ctvrty nebo paty v poradi. Dalsi definice uvedené ve
slovnicich publikovanych v dobé vydani Gordonovy knihy jsou: ,,vycvik, vedouci k jistému
typu nebo vzoru chovéni, ktery je ¢asto zaméfeny na moralni nebo mentélni zlepSeni; ,,sada
pravidel nebo metod, které by usmériiovaly praktické chovani podle cirkve nebo v
ramci klaSterniho fadu,” a ,,odvétvi poznani nebo uceni.” Stejné¢ dualezité je 1 etymologické
spojeni se slovem ,,u¢ednik.“** Gordonova zuzena konstrukce slova ,.disciplina naprosto
ignoruje kulturni souvislosti obohacujici jeho vyznam; obdobné& je tomu u jeho PET metod,
které¢ naprosto opomijeji skutecnost, ze pravé sama existence kultury takové, jak ji zname, je
zalozena na napodobovani (Uctyhodnych) dospélych détmi. Déti jsou ,ucedniky* svych
rodi¢l a dospély ucednik je nékdo, kdo se o své viili rozhodl chovat se tak, jako se chova dité
ve vztahu k mistru, kterého cti, s nad¢ji, ze se jednoho dne také sam stane mistrem. Kulturni
prazdnota, ze které PET povstaly, je umocnéna naivitou, s niz Gordon piedpovida budouci

ucinek svych metod na spole¢nost:

Nyni predkladdm hypotézu, ze velmi vysoké procento rodict, ktefi by mohli byt oznaceni za
»autoritativni,” nema ,,autoritativni osobnost.“ Jen se tak chovaji, protoze jejich jedinou
uvédomovanou alternativou k moci je tolerance. A tuto roli nemd nikdo rad — v Zddném
vztahu. UkaZzte témto takzvanym autoritafim tfeti moznost — pfistup ani mocensky, ani
prohravajici, ktery jim zaroven splni jejich potieby — a oni si oddechnou a budou vam vdééni
(pfinejmensim poté, co pomine pocatecni nedivera a skepse).

moznému ndsili, vandalismu, msté a brutalité, které jsou v dnesni dob¢ tak cCasté. Typy

chovani, které jsme nazvali ,,nelidskosti clovéka vici clovéku® (samoziejme véetné zen), by
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mohly byt silné¢ zredukovény jen tehdy, pokud dokédzeme ucit vétsi mnozstvi téchto

huménnich metod fesicich lidské konflikty.*

43. Ibid., s. 181.
44. The American Heritage Dictionary of the American Language (New York: American
Heritage Pub. Co., 1969), s. 375.

Milzeme mluvit o mocném hnuti, jez se podoba lemniskaté a které se objevilo v letech
Sedesatych a sedmdesatych jako tzv. ,,prehodnoceni vSech hodnot“ a ptevratilo vztah rodic-
dit€ naruby a vzhiiru nohama. Janov a Gordon véfili, Ze kdyz rodice zadrzi svoji ,,vali k moci‘
a vzdaji se své autority, moc jako faktor rodinnych vztahli zmizi. Nenapadlo je, Ze moc
nejenom Ze zlstane, ale, protoze jeji existence byla popiena, bude pravé proto tim vice
dominovat rodinnému zivotu. A kde bude potom ta moc? V rukou déti! Ve své knize PET
v Akci citoval Thomas Gordon z denikl matek, které podstoupily PET Skoleni a snazily se je
upfimne, misty dokonce zoufale uplatiiovat. Nize uvedené vynatky z denikli z pocatku
sedmdesatych let poskytuji prorocky obrazek rodinného zivota konce stoleti. Prvni dva

uryvky napsala matka dvou synti:

Jedno réano jsem kmitala v kuchyni mezi smazicimi se vajicky na panvi a sendvici k obédu.
Touhle dobou nikdy nebyvam v kondici. V jedné chvili se mi podatilo vyklopit schranku
s Waltrovymi [Sestilety] hrackami, kterou nechal stat za dveifmi. Brent [osmilety] pravé vesel
do kuchyné a fikal, Ze Walter se nahote obléka.

,Fajn, tak jdi nahoru a fekni mu, at’ piijde ihned dold, protoze jinak vyhodim jeho i jeho
hracky do popelnice.*

Brent odpovédél, jako vzdy velmi klidné, ,,Vypada to, Ze nemas zrovna nejlepsi rano.*
Blekotala jsem néco o tom, Ze chci zlomit Waltrovi vaz a o tom hrozném ranu. Brent zacal
hracky sbirat, ale zastavila jsem ho kiikem, ze to je Waltriv nepotradek a ze si to teda urcité
taky sam s radosti posbira. Brent se mi podival pfimo do o¢i a fekl, ,,mné nevadi pomahat
svému bratrovi. Zd4 se mi, ze po ném dneska rano jdes. Pomtzu. Copak to neni to, o ¢em
jsme spolu pravé mluvili?*

Ta poznamka mne ve zlomku vtefiny probrala! Od té doby jsem si zac¢ala uvédomovat, i kdyz

ani zdaleka ne pokazdé, jak se snaZi jeden o druhého aktivné pecovat.*
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Musime byt vdécni, ze nékdo v té rodiné dokazal fici ,.stfizlivou poznamku* tomu, kdo
v rychlém spadu vyhrozoval, Zze vyhodi svého Sestiletého syna do popelnice a Ze mu zlomi
jeho vaz — dokonce 1 kdyz to je osmilety chlapec uklidiujici svou vlastni matku! V mnoha
ptipadech se samoziejmé zd4, Ze tou jedinou osobou v roding€, co ma véci v hlavé srovnané, je
pravé Brent. Ale obraceni roli se stane jeSté vice ohromujici v dohte, ktera nésleduje po
nakupech s matkou a Sestiletym Waltrem. (Pfedpoklddam, ze je to matka, kdo fidi, ale je
docela dobie mozné, ze Brent piebira i tuto roli.) Mladsi syn ji roz¢ilil v obchodé a matka si
pozdéji zchladi svou Zahu tim nejkrutéjSim moznym zptsobem - vtrhne do pokoje, kde Walter
sedi, a jen tak beze vSeho mu vypne televizi. Kdyz pak trpéla nevyslovnymi vycitkami
svédomi pii pomysleni na své nemoralni chovani, vyhledala radu své ptitelkyné, dals§i PET

veteranky:

Spolu s pfitelkyni jsme si ilustraéné zahraly tu situaci a n€které momenty se pro mne staly
tvrdé a jasné. Walter se pravdépodobné citil jako uplna nula cely ten den. No a totéz platilo 1
pro mne. Zpatky na zacatek, ale kde zacit?

Pozéadala jsem Waltra, jestli mi dovoli sdilet s nim zazitek, ktery jsem si prozila pred tim se
svou pritelkyni. Souhlasil. Vysvétlila jsem mu, Ze jsme si povidali o té piihodé
s nakupovanim, a ze bych se mu opravdu chtéla omluvit za to, Ze jsem mu zpusobila tolik
smutku. Navrhla jsem mu, i1 kdyz mi uz mozna nedokéze uvéfit, Zze se budu fidit podle naseho
ujednéani. Poprvé od toho konfliktu mi Walter zagal odpovidat. Rekl mi, Ze nejsem férova, ze
nemél Zadnou $anci a Ze moje vypnuti televize to jenom dokazalo. Rekl mi, Ze délam ,takové
véci porad.*

Rekla jsem Waltrovi, e potiebuju, aby mé na takové véci upozoriioval. Rekla jsem mu:
»Potfebuju védét, co citi§ a co si mysliS o tom, jak se k sob&é navzajem chovame. Kdyz spolu
dokazeme mluvit a probrat svoje zranéné city, pak budeme mit lepsi Sanci poskytnout si

navzajem to, co potiebujeme. "’

46. Ibid., s. 328-329.
47. Ibid., s. 323-324.

Hloubka porozuméni a v srdci pocitovand velkomyslnost Sestilet¢tho Waltra umozni jeho

matce zpracovat vlastni zlobu, ,,vyslovit svoje zranéné city* a pak se citit 1épe. CoZpak to neni

prave to, co maji déti délat — vychovavat svoje vlastni rodice!? Rodinné zalezitosti vystoupi
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na docela jinou uroven vzneSenosti, kdyZ se podivime na jinou matku, kterou také hryzou

vycitky svédomi poté, co fvala na svou dceru:

14. inora
Alice moje omluvy pfijala. Vybuchnu, pak se kvili tomu citim Spatné, feknu ji, jak moc mé to
mrzi, ze se citim byt pod velkym tlakem. Ona pak ke mné pfijde, obejme mé a poplaca po

zadech. Jsem za to velmi vd&&na. Pomaha mi citit se dobie.*®

Alici uz je celych dvacet ¢tyfi mésict.

Psychologové druhé generace sice zacali poskytovat rodicim vhledy, diky nimz mohou
rozumét a vcitovat se do svych déti, ale skoncili tim, ze udélali rodice natolik citlivé k jejich
vlastnim pocitim a bolesti, Ze je musely uklidiiovat a pomahat jim jejich vlastni déti. Jak

Gordon napsal:

Podrzte si pted sebou zrcadlo a zeptejte se: ,,Co doopravdy citim? Jaky je mij prvotni pocit?
Jaké pocity ve mn¢ vyvolava chovani mého ditéte? Je to strach, zranéni, trapnost, zklamani?*
Kdyz se dokéazete napojit na své opravdové city a dokazete je sdé€lit, ve vétsiné ptipada se

vam podafi dosahnout svého a dité svoje chovani opravdu zméni.*

Neni to Zadna nahodna shoda okolnosti, Zze zatimco bylo ve Spojenych stitech vymysleno
PET, zakladal v Londyné skotsky psychiatr, R. D. Laing kontroverzni terapeutickou komunitu
Kingsley Hall. Zde pacienti a terapeuti nasledovali Laingtv ptiklad a ¢asto si vyménovali
role. Vysledky pak souCasny zivotopisec tohoto psychiatra oznacil jako ,anarchické.*
Experimentalni centrum bylo zavieno béhem Sesti let.”

Jednostrannost PET nebyla dostatecné rychle rozpoznana a jeji ucinky jesté pretrvaji dlouho
do budoucnosti. Samoziejmé, ze v dobé&, kdy tohle pisi, je vSem - Brentovi, Waltrovi 1 Alici -
pies dvacet a jsou Cleny ,,generace X, posledni generace, kterd méla zazit mladou dospélost
ve dvacatém stoleti. Pokud viibec néco charakterizuje v§eobecnou piedstavu o téchto mladych
lidech, pak je to zloba a opovrZeni, se kterymi se divaji zpatky na nefunk¢ni rodiny, ve které
vyrostli, a nejistota a apatie, se kterymi se divaji do budoucnosti. Sami totiz nikdy nedostali
vedeni, smér ani vzor toho, co dosp€lost opravdu obnasi. Gordonova ptredpoveéd’ se zCasti
vyplnila: PET a jeji odnoZe opravdu zménily vztahy mezi lidmi, ale zplUsobem, ktery

Mrwe

city. V Sedesatych a sedmdesatych letech se vSak oslabujici efekt, ktery velmi rozsifena
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rezignace rodicl na autoritu pfinese, nedal ptedpovidat. Piehlidka Freudovych piedstav razici
si neuprosné cestu napfi¢ krajinou stoleti pokracovala; dusevni slozitosti a duchovni dimenze

lidskych vztahii byly zjednoduseny na holé¢ zaklady sexu a moci.

48. Ibid., s. 308-309.

49. Ibid., s. 126.

50. Viz. Daniel Burston, The Wing of Madness: The Life and Work of R. D. Laing [Kridlo
Silenosti: zivot a prace R. D. Lainga] (Cambridge, MA; Harvard University Press, 1996).

Zivotopis chyby: ¢ast IT

Rudolf Dreikurs a Thomas Gordon sice zacali zastirat mnoho rozdild mezi dospélymi a détmi
tim, ze pozadovali rovnostarstvi v navrhované ,,rodinné rade¢,” nebo zdiiraziiovali zeslabeni
citli sdilenych vSemi ¢leny rodiny, nicméné byli piesto nuceni uznat (v piipadé Gordona jen
velmi zdrahave), ze tu stale zlstavaji oblasti, v nichZ musi mit posledni slovo rodice. Janov
nejenze Uplné odstranil hranice mezi rodi¢i a détmi, on dokonce odmitl uznat samotnou
existenci téchto hranic s vyjimkou mysli, které jsou uvéznéné myslenkami jeho predchidct z

prvni generace a jejich neStastnych predkil. Jak poznamenala Marie Winn:

Novy piistup k vychovavéani déti, jenz se ujal v sedmdesatych letech a dal by se nazvat
»psychoanalytickym*® stylem, ptedpoklada jiny vztah. Vztah, ktery je mnohem vice zalozeny
na spolupraci mezi rodi¢i a détmi. Dospély jiz nemé k dispozici sviij vyhodny post
nadtfazenych znalosti a jistot dospélych. Dité je spiSe povazovano za spolupracovnika na své
vlastni vychové. Rodi¢ se u kazdého kroku na cesté snaZi objevit, pro¢ se dité¢ chova tak, jak

se chova, a pro¢ on, rodi¢, reaguje tak, jak reaguje.’’

51. Winn, op. cit., s. 100.

Nejsou-li tu zadné rozdily mezi zdravymi dospélymi a zdravymi détmi (navzdory tvrzeni
Janova, ze neexistuje zadna takova véc, jako zdravy dospély nebo zdravé dit€) a pokud, jak

tvrdi Haim Ginott, je projeveni nezaobalené pravdy tim jedinym zpiisobem, jak vypéstovat

détské city, muselo byt pouze otazkou ¢asu, nez druhéd generace dokonci své rozebirani idol
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prvni generace tim, Ze pfijme klicovou otdzku sto let staré discipliny psychoanalyzy —
sexualni vychovu.

Navzdory svym radikdlnim objeviim a celozivotnimu trvani na skutecnosti détské sexuality
Freud sdm soustavné vykazoval neodmyslitelny konzervatismus prvni generace.
S pribyvajicim stafim se staval stale pesimistitéj$i ohledné¢ skutecnosti, jestli by znalost
détské sexuality viibec mohla né&jak zménit zplisob jejich dopadli na zivot neurotického

dospélého:

Jiz kolem roku 1933 zaujal Freud [Ve svych Novych uvodnich prednaskach do
psychoanalyzy] vzhledem k vychové déti pfisné stanovisko: ,,Dit€¢ se musi naucit ovladat
svoje instinkty ... vyuka musi omezovat, zakazovat a potlacovat.“ To byl vzdaleny vykiik od
obhdjce volného sexualniho projevu v détstvi, ktery tolik dospélych a vyucujicich povazovalo
(a stale povazuje) za soucast Freudova intelektudlniho odkazu. Dokonce i1 nazor, ze by véasné
pouceni o ,,faktech zivota® [to jest poskytnuti t€chto fakt ditéti, aby o nich mohlo pfemyslet],
mohlo zmirnit Ipéni dospélého, byl Freudem samotnym odmitnut uprostied jeho kariéry, kdy
sdm zkrousen¢ poznamenal, Ze ,preventivni ucinek tohoto liberdlniho opatieni [Casné

sexudlni vychovy] byl zna¢n& pfecenén. >

Neni neobvyklé, ze mocné myslenky vyjadiené v ur¢itém bod¢é zivotopisu svého puvodce
zacnou Zzit dvojim Zivotem. Na jedné stran€ zlstanou soucasti osudu svého plvodce a
proménuji se, nebo jsou piepracovany, popiipadé mohou byt dokonce odmitnuty béhem
procesu zrani jejich ptivodce (pfipomenme si jen, jak Freud roku 1896 svou ,.teorii svedeni*
odmitl). Na druhé strané, kdyz uz se myslenky dostaly ven do svéta skrz média ¢i mluvené
nebo psané slovo, pfipoji se k jinym jedinclim, a timto zptisobem dostanou samostatny zivot,
uplné nezéavisly na svém piivodu. Tento fenomén se projevil se zvlastni silou, dojemnosti a
snad 1 tragikou 1 v pfipad¢ zivota a prace Sigmunda Freuda. Navzdory jemu tolik vlastni
konformité se Freudovy myslenky o détské sexualit€¢ dostaly na trodnou pudu, ujaly se a
vyrostly do tropickych rozmérii dlouho po té, co o né jejich rozsévac¢ ztratil zajem. Jak

poznamenal Rollo May:
Kdyz jsou [Freudovy] pfedstavy ,touhy* a ,libida*“ brany v populdrnim smyslu doslova,

nahrava jeho nauka v pifimém dusledku banalizaci sexu a lasky, bez ohledu na to, jak

protichtidné imysly snad mé¢l jejich autor.
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Byl by zmateny ztoho, jak byl v naSi spolecnosti jeho diraz na sexudlni zéklady zivota
prondsledovan se mstou, ve své zjednoduSenosti samoziejm¢ Uplné prehnanou. A byl by
zdéSeny z Kinsey a Masterse, ktefi definuji sex zptisobem Uplné opomijejicim prave to, co si
Freud ptfal zachovat nejvice — zamérnost sexudlni lasky a jeji Siroky vyznam

v psychologickych konstelacich lidské zkusenosti.™

Freudovy myslenky, které byly ve tficatych letech zptistupnény Siroké vetrejnosti americkych
¢tenafi skrze dostupné vydani Modern Library v piekladu A. A. Brilla, kli¢ily na universitach
v prubehu 40., 50. a 60. let. Velky podil na tom mély pirednasky a eseje Lionela Trillinga,
profesora anglitiny na Columbijské univerzité, a jeho studenta a nasledovnika, Stevena
Marcuse. Profesor Marcus byl na Columbijské univerzit¢ mym ucitelem v poloviné 60. let a
dodnes si jasné vzpomindm na vytecnou praci, kterou odvedl pii aplikaci Freudovskych
metod na ,,sexualizaci® studii literatury, kdy vSechno zpétné podroboval psychoanalyze, od
Shakespearovych sonetl az po Dickensovy romany.* Profesor Marcus nam nadsené sdéloval,
ze jeden z Freudovych kolegti, Dr. Ernest Jones ,,vyfesil ,hamletovsky problém‘‘ v knize
Hamlet a Oidipus. V Sedesatych letech byl Marcus jednim z mnoha akademikl na ptfednich
americkych universitach fascinovanych ptredstavou ,,sexudlni revoluce,* kterd byla kdzana — a
praktikovana — jejich studenty druhé generace. Tito profesofi povazovali mocné a obcas 1
zanicené city o sexu a svobod¢ mé generace za obhajobu pievladajicich Freudovskych

myslenek, které oni sami zastavali po tficet let.”

52. Ibid., s. 174.

53. May, op. cit., s. 82, 332.

54. Steven Marcus ve své knize The Other Victorians (Nex York: Basic Books, 1975)
dokazuje, ze dokonce i nasi nejkonzervativngjsi predchtidci byli obtiZeni masou nesplnénych

chtict a potieb. Copak uz nebylo naprosto nic svaté?

V porozuméni profesorti vii¢i jimi vychovavané generaci byla urcitd ironie, protoze povazlivé
mnozstvi mluvéich druhé generace bylo vychovano rodici, ktefi jiz s Freudovymi mysSlenkami
byli obeznameni. To znamena, Ze byli vychovavani rodici, kteti uvéfili pravdivosti

Freudovych nazort a t¢émto myslenkam pak svym chovanim proptjcili zdani pravdivosti.

Piijimdnim Freudova modelu ziskala spolecnost mnohem vice, nez jen novy obraz

komplikovan¢j$iho ditéte. Nevédomé polozila zdklady pro konec samotného détstvi, ve
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smyslu odlisného stadia zivota. Protoze podle Freudova pohledu jsou déti i dospé€li ovladani

podobné silnymi vasnémi.>®

Jak jsem jiz diive poznamenal, generace experimentovani s pedagogikou zaloZenou na
freudovskych principech slibné vysledky nepfinesla. Jedno zhlavnich témat zndmé
Konference Ctyt zemi (Four Countries Conference) pofadané v Budapesti roku 1937 (posledni
psychoanalyticka konference, co méla probéhnout do konce druhé svétové valky), byl
»~Pfehled psychoanalytické pedagogiky. Vedouci détskou analytiCkou pfitomnou na
konferenci byla dcera a nasledovnice Sigmunda Freuda, Anna Freudova, ktera prohlasila: ,,Po
letech intenzivni prace nékterych nejlepSich psychoanalytickych vyzkumnych pracovnikl

jsme si jisti pouze tim, Ze dosud neexistuje Zadna pouzitelna psychoanalyticka pedagogika.*’

55. Otazky z The Partisan Review (ktery Steven Marcus spolueditoval) a The Tulane Drama
Review od poloviny 60. let ukazuji postupné odhalovani toho, jak se citlivgjsi ¢lenové a
,hippie prvni generace pokouseli proménit sami sebe z pronikavych myslitelii na lidi majici
,kontakt se svymi city.*

56. Winn, op. cit., s. 96.

57. Cohen, op., cit., s. 208.

Jedna generace pieSla a sotva se druhd generace stacila chopit kormidla kulturniho
vedeni (jménem toho, ¢emu se pozd¢ji zacalo fikat ,,Sex, drogy a Rock n‘ Roll*),
posunuly se jeji z4ymy smérem k osudu dosud nenarozené tieti generace. Je vibec
mozné, ze by Fredovy ,,0svobozujici“ predstavy byly do vzdélavaciho zivota
naslednych generaci vStipeny tak hluboce, ze ta v§udypiitomna povaha sexu jiz nebyla
pouhou teorii, ani nezila izolované v zZivoté citl, ale pln¢ pronikla az do viile? Obrodu
Freudova vlivu v Sedesatych letech poznamenala roku 1965 kniha Anny Freudové
Normalita a patologie u déti, v niz se sama obratila a odvolala pesimisticky zavér,

k némuz dosla o tficet let diive:

Ve své uvodni ¢asti ... shrnuje sleCna Freudova usili z20. a 30. let o vytvoreni
psychoanalytického vyucovani déti. Hledic zpét na jejich historii, po obdobi delSim
nez Ctyficet let piSe: ,,Vidime tyto snahy jako dlouhou fadu pokusti a omyld....
Analyzy dospélych pacienti nezanechaly zadnych pochyb o Skodlivych vlivech

prostiedi a chovadni mnohych rodict, jako naptiklad necestnost v sexudlnich otazkach,
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nerealn¢ vysoké moralni pozadavky, piehnand ptisnost, frustrace, tresty. Zdalo se byt
vhodnym ochrénit déti pfisti generace pred nékterymi z téchto zplisobli zachdzeni tim,
ze se pouci rodiCe a ucitelé a zméni se podminky vychovy, ¢imz by se snad vytvoftila

,psychoanalyticka vychova slouZici jako prevence neurdz.«*®

Navzdory Zalostnému zklamani v Kinderheimu a pii podobnych pokusech ve
dvacatych a tricatych letech si uplynuti téméf tficeti tii let naléhavé vyzadalo
yzmrtvychvstani onéch dlouho mrtvych impulzii psychoanalytického vyucovani.
Nyni vSak nemély byt proniknuty jen mySlenkami prvni generace, nybrz mély navic

ziskat podnét mocného citového zivota druhé generace.

58. Ibid., s. 208-209.

Freudizmus se mél do vyucovani vratit 1 s odplatou. Dvé citace z literatury poloviny
sedmdesatych let od psychologii Hala Wellse a Warrena Johnsona, v tomto potadi,
mohou zprostfedkovat néco z pfichuti euforického ladéni, které povstalo, kdyz se

myslenky z tficatych let dobfe promichaly s vasni let Sedesatych:

Sex je radost. Cira, pronikava, zafiva, Zivouci radost. Pokud ma byt dité sexualné
zdravé, musi rodiCe citit, ze na sexudlnim potéSeni neni nic Spatné¢ho. PotéSeni je
»spatné® pouze tehdy, pokud zptsobuje bolest. Copak nékomu zptsobuje bolest, kdyz
dit¢ naléza sexudlni potéSeni u matCina prsu, nebo kdyz dit€¢ masturbuje nebo si
uziva hrani s genitadliemi spolecn¢ s jinym ditétem, nebo ma-li teenager s pouzitim

vhodnych antikoncepénich prostiedkt hiejivy, laskyplny styk, komu to ublizuje?”

Tim se muze sexualita stat nikoliv jen pln¢ pfijimanou, ale dokonce zdiraznénou
dimenzi zivota.... Sex je tak dobra a dulezitd soucast zivota, ze kdyz se détem
samotnym nepodaii objevit sexudlni potéSeni, pokud je mame opravdu radi, méli

bychom se postarat, aby ho objevili.®

Jak jsem jiz uvedl diive, u mysliteli radicich rodicim v prvni poloving stoleti se dalo
spolehnout, ze maji svétlo svého selského rozumu zapnuté, ale jak zacali spisovatelé
objevovat stale hlubsi a temnéjsi vody zivota citl a viile, stavaly se zdravé instinkty a

selsky rozum stdle mlhavéjsi. Slaba gramaticka konstrukce patrnd v prvnim tvrzeni
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(zlomek véty a neoddélen¢ pokracujici jina véta) a odpudivy styl psani druhého citatu
prozrazuji nejasng, nelogické mysleni. O jasné mysleni tu vSak opravdu nejde; jak fika
Wells, ,,Rodi¢e musi citit, Ze neni nic Spatného na sexudlnim potéSeni (kurziva je ode
mne). Kdyz ziistaneme jen na trovni citéni, kde vladnou polarity jako potéSeni/bolest
a pfijemné/neptijemné, nemusime se vibec obtézovat s moralnimi otdzkami (mysleni)
nebo s takovymi jemnostmi, jako je pfevzeti odpovédnosti za svoje Ciny (vile).
Freudiv Casto citovany ,,princip potéseni,* ze kterého on sam jen ziidka kdy jednal, tu

dava vzniknout generaci kulturniho onanismu.

59. Hal M. Wells, The Sensuous Child (New York: Madison Books, 1976), s. 14.
60. Warren R. Johnson, ,,Childhood Sexuality: The Last of the Great Taboos,*
NewYork SIEGUS Report 5 (March, 1977).

Poznamky Warrena Johnsona maji otevieny konec (Zadnd zamyslena slovni hticka),
mam-li zminit jen to nejmensi. Mize to byt pouze diirazné volani po vétSim mnozstvi
sexualniho vyucovani, zvonéni na poplach v Sedesatych a sedmdesatych letech bézné
(vice o tom pozdgji v ,,Zivotopise chyby, &ast I1I*). Tato stylizace by téZ mohla byt
nabadanim rodici, aby poskytli détem fyzické prostiedky a techniky, skrze které by
mohly ,,objevovat sexualni radost.“ Rikd se ,nam* (uéiteldm? knézim? dospé&lym
pratelim ditéte? rodicim?), abychom se zapojili do détskych ,,objevi* a ujistili se, Ze
jsou to ty ,,dobré a dulezité? A co kdyz se dité tak ptiSerné moc o sex nezajima, nebo
se ho dokonce strani? Znamena Johnsontiv vyrok: ,,Sexualita se smi stat ne jenom plné
pfijimanou, ale dokonce i zdlraznénou dimenzi zivota,* Ze by snad jisty stupen nuceni
v této otdzce mohl byt pfijatelny nebo dokonce Zadouci?®'

Muze se zdat, ze ptili§ detailné rozebirdm odstavec s tak nedostatecnym myslenkovym
obsahem, ale v&fim, ze je to pravé Johnsonlv nedostatek pfemyslivosti, ktery
umoziiuje dravému proudu citi plynout jeho slovy, a naopak, ze tyto city, naznacuji
smér k ¢inlim, které jsou znacné znepokojivé. Kde by Johnson jako spisovatel druhé
generace nakreslil ¢aru mezi dospélym, ktery vyucuje dité sexu coby ,,pln€ piijatelné
dimenzi zivota,” a rodi¢em, ktery ditéti demonstruje ,,potéSeni ze sexu a dospelym,
ktery zdaraznuje ,,dobrotu a diilezitost* sexu tim, ze vnucuje svoji viili nepoddajnému
ditéti? Kde tedy konci dlraz a za¢ina zneuzivani?

Zrovna tak, jako pracoval détsky psycholog prvni generace s modelem ditéte, ktery

byl postaveny na nevasnivém védeckém pozorovani, silné¢ zaméfeném jen na pole
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mysleni, tak je studium déti druhé generace postaveno na modelu ditéte coby
zakiiknutého, neurotického pfedmétu analyzy, jenzZ mize nalézt svobodu pouze diky
neomezovanému uvoliiovani svych citi. Obé generace vychazeji ze svého obdobi a
maji tendenci k zdlraznovani pouze jednoho aspektu ditéte. Diisledkem je vytvoteni
karikatur nikoliv nepodobnych pohadkovym bytostem, jejichz vyrazné kvality jsou
obrovské oko, co vidi na mile daleko, nebo ohromny palec, ktery dokaze tocit pfizi s
velikou rychlosti a hbitosti. Hned, jak ztratime ze zietele celou lidskou bytost a
snazime se naucit stadle vice o stdle mensSim, staneme se nejenom specialisty, ale
zaroven 1 redukcionisty. Dité vychované vyhradné podle myslenkového Zivota sebe a
svych rodic, nebo zase pouze pod vlivem zivota citd rodiny bude natolik
jednostranné, az z toho onemocni.

S témito Gvahami jsme se dostali na konec dvacatého stoleti. Stale je$t€¢ musime
prozkoumat diisledky mySlenek prvni generace a citli druhé generace, které jsou dale

pfedurceny rozvinout se ve volnim Zivoté ditéte tisicileti.

61. Warrenlv ¢lanek byl ¢ten malym vzdélanym publikem v 70. letech a vzbudil jen
malo pozornosti. Ale vroce 1994 zopakovala jeho slova samotnd ministryné
zdravotnictvi Spojenych statli, Joycelyn Eldersova, ktera navrhla, aby masturbace byla
,soucasti néceho, co by se snad mélo ucit.* Navzdory svému naslednému vykrucovani

byla pani Eldersova donucena z Clintonovy vlady odejit.

3. Devadesata léta 20. stoleti a rozvoj vile

»Devadesatd léta, tekla postava z jednoho soucasného filmu, ,,zplisobi, ze 1éta Sedesata

budou vypadat jako padesata

!6(

A Wavy Gravy, ptfedni pfedstavitel prvniho i druhého

festivalu ve Woodstocku, to vyjadiil s matematickou strucnosti: ,,Devadesata 1éta budou jako

léta Sedesatd, jenomZe vzhiru nohama.! Theodore Roszak, jehoZz kniha zroku 1969 The

Making of a Counter Culture [Vytvareni kontrakultury] byla jednou z nejhlubsich studii

fenomenologie Sedesatych let, se pozastavil nad tématem vztahu tohoto desetileti k dneSnimu:

V rozhovoru pro rozhlasovou stanici National Public jsem byl otdzan jednoznaéné

obviflyjicim ténem, zda snad nebylo ndhodou protestujici hnuti Sedesatych let zdrojem tohoto
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soucCasného, zlotfilého populismu. Cozpak Sifenim hodnotového systému kontrakulturniho
odtrzeni nepopichovali lidé jako ja vefejnost, aby piestala vétit autoritam? Cozpak jsme
nezpopularizovali paranoidni politicky styl?

KdyZ jsem naslouchal témto otdzkdm, uv&domil jsem si tu désivou ironii. To, ¢emu jsem
pomahal na svét stémi nejlepSimi Umysly, Sifilo zcela nekontrolovatelné destrukci. Ma
odpovéd’ snad méla odméteny ton, ale za slovy se mi délalo zle z vycitek svédomi. Historicka
navaznost mezi nasimi bouflivymi dny a soucasnou valkou proti vladé se nedala popfit.
V zemi bésni monstrozni obCanské nepokoje a pro nas vSechny dozrél Cas, otazat se, jakou

neseme zodpovédnost za $kody, které to piisobi nasi zemi.?

1. Citovano na zmrzlinovych obalech Ben a Jerry s pfichuti ,,Wavy Gravy.*

Abych poskytl jeden pohled na generaci ,,zdGraziujici mysSleni v prvni tfeting stoleti, zaméfil
jsem se na optimisticky ptistup Napoleona Hilla, jehoz kniha Think and Grow Rich, byla
velmi ocenovana predevSim obchodniky a politickymi vadci prvni generace. A za ucelem
ptiblizeni socialniho uspofadani, v némz se nachazi prvni generace, cituji soucasné¢ho
komentatora finan¢ni sféry a obchodu Toma Peterse, jehoz kniha Thriving on Chaos se

objevila v roce 1987:

Prosperovat ,,uprostfed” chaosu znamend poradit si s nim, vypofadat se s nim a uspét jemu
chaos takovy, jaky je, a naucit se z néj prosperovat. Vitézové zitrka budou s chaosem nakladat
proaktivné, budou se na chaos jako takovy divat coby na zdroj trznich vyhod, nebudou ho
povazovat za problém, s nimz se museji vyporddat. Chaos a nejistota jsou (budou)
ptilezitostmi trhu pro moudré; vydélavani na pomijivém trhu anomadlii bude nejvétSim

uspéchem zdatilého obchodu.?

Moderni struktura korporaci je jednim z nejvétSich Gspéchli prvni generace. S hierarchickou
strukturou, kterou by mohl zavidét sttedovéky scholasticky filosof, a s jejimi myslenkami
stvofenymi (a dnes pocitaCem generovanymi) vyvojovymi diagramy, které c¢ini ze
vzajemného lidského piisobeni abstrakci ve form¢ ramecka a vektord, je velkd americka
korporace svédkem rozumovych a analytickych schopnosti moderniho mysleni. Zrovna tak,
jako dokaze naSe sila mysleni shrnout myriady rtznorodych vjemt do celistvé predstavy,

vyuzily 1 korporace pocatku dvacatého stoleti ,,vertikalni integraci k rozSifeni vSech Casti,
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materialli a procesii s jinak oddélenou existenci a spojily je do ,,obchodni piedstavy*
naptiklad auta, taveného syru nebo bomby. Staci si jen vzpomenout na automobilku Ford ve
30. letech s jejimi vlastnimi plantazemi kauCukovniki, zeleznymi doly, sklafskymi podniky a
chemickymi fabrikami — v§echno sjednocené a zastfeSené pod Modelem A.

Prestoze byla tato korpora¢ni struktura experty druhé generace pranyfovana pro svoje
zakonzervované, necitlivé a bezohledné chovéani k anonymnim dé€lnikiim, ktefi dfeli na
montaznich linkach, zakladni predstava korporacni struktury ztstala béhem celych prvnich
dvou tfetin stoleti nedotcena. ManaZeti, ktefi vyrostli v atmosféfe Sedesatych let, prosadili
nékteré ,,polid§tujici* zmeény a objevil se zajem o tvorbu obchodni kultury vice ,,zaméfené na
lidi*“. Myslenkami stvofend a pohanéna povaha korporace vSak pietrvala. V posledni tietiné
stoleti se nicméné spisovatelé jako Peters tazali, jestli instituce s racionalné vybudovanymi
strukturami stojicimi na ,,ekonomickych zédkonech,” jimZ 1ze porozumét myslenim a jejichz
budouci smér je tedy mozno piredvidat, mohou i nadale pokracovat ve stejné formé.
Komentatoti korporacni scény piedpovidaji, ze spolecnosti vystavéné na aktivité vile a s ni
spojenymi procesy jsou pravé témi, jez budou s nejvetsi pravdépodobnosti prosperovat

v poslednim desetileti tohoto stoleti. Ekonom a byvaly ministr prace Robert Reich piSe:

V nové globalni ekonomii ma témet kazdy pristup k velkym mySlenkam, strojiim i penézim a
muze je proménit ve standardizované vyrobky za ptiblizné€ stejné dlouhou dobu a za zhruba
srovnatelnych podminek. Stard primyslova hospodafstvi méla dvé moznosti: Bud’ se snazit
zvysit platy, za které jsou délnici ochotni né€kde jinde pracovat, nebo zkusit soutézit o to, jak

kvalitné a rychle dokaZou proménit myslenky na nové pokrokové produkty.*

2. Theodore Roszak, ,,Mea Culpa?,“ [,,Moje vina?*] Utne Reader (November-December,
1995), s. 64-65.

3. Tom Peters, Thriving on Chaos [Prosperovani z chaosu] (New York: Random House,
1987), s. xiv.

4. Robert Reich, Tales of a New America [Pribéhy nové ameriky] (New York: Vintage Books,
1988), s. 121.

Sam Tom Peters popisuje soucasnou situaci jako volbu mezi ,,Nepruznou, zakony ovladanou
masovou vyrobou minulosti, [ve které] vSechny osoby znaji svoje misto* a (zhluboka se
nadechnéte) ,,Pruznou, prostupnou, pfizptisobivou organizaci budoucnosti, [ve kter¢] je kazda

osoba ,placena‘ za to, aby se vzpirala a znevazovala formalni hranice, a pfitom piln¢
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pracovala a plné se zapojila do vytvafeni pruzné, v8echno neustale zdokonalujici ¢innosti.«

Pokud je prvni varianta piijatelnym popisem fyzické formy lebky a jejich nervové
smyslovych soucasti, je druha pfesnym vykreslenim ,.koncetin a travici soustavy* ¢lovéka,
kde se s dramatickou silou objevuji Cinnosti jako katabolismus (destruktivni faze traveni), v
némz jsou latky proménovany a ,,vylepSovany* (nebo alespon ,,zneskodnovany*) po dvacet
¢tyfi hodin denné. Hned na to se Peters pousti do detailnéjSiho popisu modelu korporace prvni

generace:

[Stfed korporace] je ono tradi¢ni, pfevazné neviditelné, neosobni, vlastn¢ zcela mimo piimy
kontakt postavené korporacni jadro. Maly primér prozrazuje jak tésnost, tak 1 omezenost
zabéru. Komunikace probiha smérem shora dolli a je vedena prostiednictvim fetézenych
ptikazii. Formalni prohlaseni tu pfedstavuji normu — oblibenymi prostfedky jsou manual
postupli a mnohosvazkovy strategicky plan vytvotreny a schvaleny shora. V tomto nepatrném
kruhu spocivaji ,,mozky organizace.“ Sem je, téméf bez vyjimek, umisténo dlouhodobé

mysleni, planovani a kontrola celé organizace.®

Jako dopln€k k netecnym ,,mozkim organizace* v klasické korporaci ptredpokladd Peters

nov¢ manazerské paradigma odpovidajici pozadavkiim konce stoleti:

Znézornil jsem tradi¢ni korporacni centrum jako néco, co je mimo dosah, co je scvrklé a
formalni... s , kontakty* uvniti a vn¢ podniku zpravidla v pisemné formé, jez Casto vedou skrz
energické, netrpélivé, chladnokrevné stalé zaméstnance v trvalém pracovnim poméru. Jako
opak [nového paradigmatu] se v mysli vynotuje zafici, zdravé dychajici centrum korporace.

Lidé z niz8ich pozic se pravidelné zastavuji v centru, bez nuceni a roz¢ilovani. Ti na vrcholu
také vychazeji ven castéji. Ale hlavné tu z pfistupnosti, neformalnosti, energie a veselého
ruchu vychazi zare.... ,,pravidla® tu obvykle nepostupuji skrze pisemné smérnice; spise je zde
pravidlem ptiklad nadfizeného, jeho vzor chovani, oduchovnély piistup — a legrace. V centru
korporace muzete ,,citit,” ,,vnimat™“ nebo doslova vidét zivou snahu o nalezeni prospésné,

konkurence schopné myslenky.’

5. Op. cit., s. 656, 659.
6. Ibid., s. 656.
7. 1bid., s. 660.

8. Existuji 1 dalsi, rovnocenné interpretace této fraze.
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Uvedeny model zjistuje, ze mySlenky a slova nestaci; podobné jako malé déti 1 pracovnici
tfeti generace jsou naladéni v prvni fad¢€ na Ciny svych starSich kolegti a manazerii. Vzorovym
pfikladem Sedesatych let byla osoba, ktera ,ukéazala vSechno* a svoje city vyjadfovala
s naprostou otevienosti; paradigmatem vidce devadesatych let je ten, kdo ,,prochodi svoji
fe¢,“ kdo dokaze spojit mySleni s vili.®

Ve svétle této zmeny je zajimavé sledovat, jak se mladi od Sedesatych let rozhodli nosit dziny,
tricka a tézké boty, dfive pouzivané jenom dé€lniky; bylo to obleceni kdysi oznacujici své
nositele za pfislusniky ,,nizsi tfidy.“ Aniz by si to uvédomovaly, generace inkarnované
v posledni tfetiné tohoto stoleti daly najevo svoje spojeni s doménou vile, spiSe nez
s oblastmi mysleni a citil, které uznavali jejich rodice a ucitelé. Ironii je, Ze tito mladi, co si
mohou dovolit modely pracovnich odévi, které zdokonalili navrhafi (¢im vice jsou obnoSené
a rozedrané, tim vic vypadaji, jako by slouzily lidské aktivité a tim jsou drazsi), jsou Casto tou
mléadezi, kterda se dokaze jen stézi trefit kladivem do hiebiku nebo ujit vice nez par stovek
metrt bez omdlivani. Svét korporaci se ziejmé pro tyto nové pozadavky nového desetileti - a
stoleti - probouzi. Pro¢ tedy stagnuje oblast vyucovani a vychovy déti?

Tom Peters zacinad Thriving on Chaos hrozivymi slovy: ,,Neexistuji zadné vytecné firmy.
Znate staré potekadlo ,KdyZ to neni rozbity, nespravuj to‘, potfebuje to prohlédnout. Misto

toho navrhuji, ,Kdyz to neni rozbity, tak jsi se jenom nedival pofadné. Sprav to i tak.*’

Stejna
slova opakoval uznavany vychovatel Ernest Boyer ve své knize Ready to Learn, studii
vyhotovené v rdmci Carnegie Foundation pro pokrok ve vyucovani, kterd se objevila v roce

1991, ctyii roky po Petersové knize:

V nasem usilovani o vytecnost se na déti jaksi zapomnélo. Ignorovali jsme tu zékladni
skuteCnost, ze pro zlepSeni narodnich Skol tu musi byt nejprve polozena pevna zakladna.
Neuvédomili jsme si, Zze by rodina mohla byt mnohem vice ohrozenou instituci nez Skola a ze
mnoho neuspécht ve vzdélavani je pfimo spojeno s problémy, které predchazely nastoupeni
do Skoly nebo dokonce samotnému porodu. Zaméfili jsme se na vysledky Skol a zapomnéli
jsme, ze kdyz déti nemaji dobry zacatek — nejsou-li dobfe ziveny a opravdové milovany
béhem prvnich let Zivota — bude t&€zké, ne-li nemozné, jim tyto nedostatky pozdéji plné

vynahradit."

Boyerové studii se budeme vice vénovat v kapitole ,,Vychova ditéte tisicileti,* ale to, co je na

ni v této souvislosti nejpodstatnéjsi, je jeji samoziejmé rozpoznani, ze vyucovani zahrnuje
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vice nez jen vysledky, tedy cCisté kvantitativné méfitelnou miru Gspéchti. Peters pozaduje
piestavéni korporace v mocném volnim ¢inu. Boyer vnimd, Ze musi byt pfipsana svrchovana
dulezitost tomu, co pifedchazi vstupu ditéte do Skoly — zejména faktorim mocné
proménujicim vili (véetné jejich zakladu: zdravého zplsobu Zivota, hygieny a
senzomotorickych aktivit.)"' Boyersova formulace z roku 1991 o zakladni povaze t&chto pilifa
détského volniho zivota zrcadli zménu v nasem kulturnim chépani ditéte; ackoliv tu neni o nic
méné zajmu o to, jak deti mysli nebo citi, je nyni jejich chténi — a zpusob, jakym nase

spolecnost toto chténi rozviji — odkézano stat se bojistém piistiho stoleti.

9. Op., cit., s. 3.

10. Ernest L. Boyer, Ready to Learn: A Mandate for the Nation (Princeton, NJ: Carnegie
Foundation for the Advancement of Teaching, 1991), s. 3-4.

11. Ibid., s. 15: , Kdyby existovalo jedno pravo, kterého by se mohlo kazdé dit¢ domahat, byl

by to zdravy zacatek.*

Pokud by mé tvrzeni o trendech ve vychové déti, které povstaly ve tficatych a Sedesatych
letech, bylo v jakémkoli ohledu spravné, mé¢li bychom ocekavat, ze budou devadesata 1éta
zaplavena ,,novymi‘ pfistupy zaméfenymi na volni zivot rodich a déti. Stejné jako diive kladli
jejich predchtdci diiraz na zivot mysleni a citéni (v€etné doprovodného rizika, ze se stanou
zrovna tak jednostrannymi). Nevétim, Ze by se kniha s ndzvem jako je Dité se silnou viili od
Dr. Jamese Dobsona dobie prodavala ve tficatych letech — a uz viibec ne v letech Sedesatych —
ale jeji vydavatelé tvrdi, ze roku 1987 vydali pies 800.000 vytiski desatého vydani (mnoho
z nich bylo pravdépodobné téz ¢teno). Brzy po uvodni kapitole ,,Divokéd a zamlzena vile* se

Dobson pousti do diskuse nazvané ,,Ochrana ducha,* kde konstatuje:

Jak jsem jiz uvedl, vile ditéte je mocnou silou v lidské osobnosti. Je to jedna z mala
intelektualnich soucasti, ktera se dostavi v plné miie jiz pti porodu....

Pozdéji se mize vzdorovité batole tak rozzufit, ze je schopné zadrzet svlij dech dokud
neomdli. Kazdy, komu se podafilo byt svédkem této plné miry volniho vzdoru, byl Sokovan
jeho silou....

A nyni mi prosim feknéte, pro¢ si tohoto volniho vzdoru povSimlo tak malo odbornikii na
vyvoj ditéte? Pro¢ o tom tak malo napsali? Odhaduji, Ze by se pfiznani détské nedokonalosti

asi nehodilo k humanistickym ptedstavam o malych lidech proniknutych slune¢nym jasem a
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dobrotou, jez se az pozd¢ji ,,nauci,” co je to zlo. VSem zastanciim tohoto romantického nazoru
mohu jen fici: ,,Jest¢ jednou se potadné podivejte!*

Viile neni jemna ani roztiesend. Dokonce 1 v ditéti, kde je duch jesté takika utemovany jako
v pytli s piskem, byva Casto viile jako femen, kterd z n¢j déla hrozbu pro né samotné i pro
okoli.... Chci fici, ze vile je tvarna. Mize a méla by byt tvarovana a tfibena — ne, abychom si
z ditéte ud¢lali robota pro naSe vlastni sobecké zajmy, ale abychom mu umoznili naucit se

ovladat svoje vlastni popudy a procvi¢ovat sebeovladani v pozdé&jsim zivots."

Thomas W. Phelan je dal§im zastupcem tohoto nového, na vili orientovaného pftistupu
k rodicovstvi. Dva vynatky z jeho popularniho manudlu /-2-3: Kouzlo! Vytrénujte si své
predskolaky a predpubertaky, aby délali, co chcete poskytuji jisty vhled do jeho v podstaté

velmi vhodnych metod o dvou ukazatelich:

Takze tady je jadro problému: kdyz o svych détech uvazujete jako o malych dospélych,
budete o&ekavat, ze SLOVA a DUVODY budou fungovat pfi vasich pokusech ovladat a fidit
jejich chovani. Ale protoze oni doopravdy nejsou mali dospéli, budou vaSe slova a diivody
nejspis bez ucinku. Kdyz se je budete snazit pouzivat, budete extrémné frustrovani, protoze
v sobé mate hluboce zakotfenéné domnénky, Ze by fungovat mély, a ony pfitom ziejmé
nefunguji....

Misto abyste se povazovali za nékoho, kdo se snazi rozumové presvédcit malé dospélacky ke
spolupréci, povazujte se spiSe za trenéry divé zvéie. To ma k vasi opravdové tilloze mnohem
blize....

To znamena, TRENUJTE a NEPRESVEDCUJTE. "

To by o mysleni stailo. Dr. Phelan si nebere servitky ani v ptipadé rodict druhé generace,

ktefi chtéji vSechno fesit na zdklad€ svych cith:

Co NEDELAT: Pravidla o nemluveni a neciténi.

Nézev této kapitoly vam zni moznad zvlaStn€. V téchto dnech vam kazdy tika, Ze mate
komunikovat, mluvit, debatovat, diskutovat, fesit véci atd. atd. Také slySime, Ze bychom méli
vyjadfovat svoje city, vSechno to pékn¢ vyventilovat, byt sami sebou a tak dale.

Tyhle véci mohou byt vSechny napomocné, ale museji byt pouZity ve spravnou chvili. Brzy
zjistite, Ze pouzivate-li je tehdy, kdyz si vynucujete urcité pravidlo nebo manipulujete dité do

n&jaké ¢innosti, nikdy to neni ten spravny ¢as."
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12. James Dobson, The Strong-Willed Child [Dité se silnou vuli] (Wheaton, II.: Tyndale
House, 1987), s. 76, 77, 78.

13. Thomas W. Phelan, /-2-3: Magic! Training Your Preschoolers and Preteens to Do What
You Want (Glen Ellyn, IL: Child Management, 1989), s. 3-4.

V naprosto typickém stylu devadesatych let si Dr. Phelan sam vydava knihy pod zastitou
,»Child Management, Inc.“ (vSechno v devadesatych letech sméfuje k managementu!) a
postupné se vypracovava od seSivanych spiskll vytisténych na tiskarn€ stolniho pocitace az
k celé fad¢ videi a vazanych knih. Jeho pfistup prostého ¢lovéka (velmi oblibeny zejména na
americkém stfedozapad€) a piimocaré vyjadiovani nam davaji tuSit ton détské vychovy
devadesatych let.

Tito spisovatelé se zfejme¢ zaméiuji na vic, nez jen na vychovu ditéte; za jejich vystupovanim
leZi 1deologicka nauka (v pfipadé Jamese Dobsona je to silné ,kiest’anské* uceni, které hleda
oporu mnohem vice ve Starém nez v Novém zakon¢). Myslenky o vychoveé déti, jako ostatné
mnoho jiného v Americe, se déli podle ideologickych linii, pficemz prvni vrstvu polozila
prvni generace. James Dobson uzndva, zZe politické a sektaiské programy vedly k polarizovani

a mateni otdzek vychovy déti:

Jsem pevné presvédCen, Ze Dr. Benjamin Spock vé&ii v hodnotu soustavné discipliny a
rodicovského vedeni. Jeho povéstna liberdlnost je z velké miry neopodstatnénd a je vlastné
skute€nosti, se kterou on sam hluboce nesouhlasi. Dr. Spock obviiluje Normana Vincenta
Pealeho z toho, Ze veiejnosti nespravné zprostfedkoval jeho tvrzeni, a véfi, Ze ministriv
hlubsi motiv byl zdiskreditovat ho za jeho pacifisticky postoj vici vietnamské valce. Nemohu
mluvit za Dr. Peala, ale vétim, Ze nazory Dr. Spocka byly americké vetejnosti skute¢né velmi
nespravné vysvétlovany....

Je ziejmé, ze s Dr. Spockem méme opacné nazory na mnoho véci; on je politicky liberal, ja
tihnu ke konzervatismu. On je zastdincem Freuda, ja zcela ur€ité nikoliv. On zcela zjevné
nesdili moje kiestanské nazory. Nicméné se mohu plné ztotoznit sjeho v dneSni dobé

vyjadfovanymi nazory na otazku discipliny."

14. Ibid., s. 6.
15. Op. cit., s. 97-98.
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V tomhle ohledu tu stale jesté preziva strasdk prvni generace. Ale pfistoupime-li dokonce i
v takové misty ideologicky nabité atmosféie jako rodiCe, ucitelé¢ a ,autority” k vyzvam
vychovy zcela nového druhu déti, zjistime, Ze staré polarity pomalu mizi a ty nejzakladnéjsi
otazky museji byt pokladany novym zptisobem: ,,Co je to dit€?* a ,,Co je zdkladem détstvi?

Prace dvou autort, jejichz knihy oslovily Siroké Cctendistvo v prvnich letech tohoto
zavéreéného desetileti, se mohou ukazat pfinosné tim, ze poskytnou vyrovnané&jsi pfistup.'s
Jejich nejoblibenéjsi knihy byly vydany v roce 1991: Raising your Spirited Child [Vychova
vaseho duchovniho ditéte] od Mary Sheedy Kurcinky a kniha od Johna Rosemonda: Six-Point
Plan for Raising Happy, Healthy Children [Sestibodovy plan k vychové Stastnych, zdravych
deti]. Mozna je dlleZité, Ze ani jeden z téchto spisovateld neni lékaf ani psychiatr s 1ékatskym
vzdélanim. Prestoze Rosemond je détsky psycholog, oba - on i Kurcinka - trvaji na tom, ze
mohou poskytnout dobré rady na zaklad¢é svych zkuSenosti ziskanych v roli rodicl, a nikoliv
jako klinicti Iékati. Novy druh spisovatele se musi objevit, aby pochopil novou generaci déti.

A jak popisuji ,,nove* dité tito autofi?

Slovo odliSujici duchovni déti od jinych déti je ,,vice.” Jsou to normdlni déti, jen jsou vice
intenzivni, vytrvalé, citlivé, vnimavé a nespokojené se zmeénami nez jiné déti. VSechny déti
maji tyto vlastnosti, ale duchovni déti je maji v §if1 a hloubce, kterych jiné déti nedosdhnou.
Duchovni déti jsou superkouli v pokoji plném malych gumovych mickt. Ostatni déti skacou

tfi stopy nad podlahou. Kazdé poskoéeni duchovniho ditéte se odrazi od stropu nazpét."”

16. Je silné nepravdépodobné, ze by libovolna kniha o vychové déti v devadesatych letech
,pohnula celym narodem,* jak se to hravé podatilo Dr. Spockovi ve Ctyficatych a padesatych
letech a Ginottovi v letech Sedesatych. Spock a Ginott méli jen n€kolik rivalf, zatimco dnes se
oblasti vychovy déti vénuje specializovany nakladatelsky primysl. Navstivil jsem jeden par,
ktery mél tii knihy na uzké téma ,,jak pomoci vasemu ditéti usnout®; jejich dceti bylo v té
dobé celych Sest mésict. S rostoucim mnozstvim knih o vychové déti dnes dokonce nartsta i
vliv pediatri a détskych psychologii objevujicich se na internetovych strankach typu
»Rodi¢ovské skupiny* do dilezitého fenoménu konce stoleti.

17. Mary Sheedy Kurcinka, Raising Your Spirited Child (New York: HarperCollins, 1991), s.
7.

Rodic¢e mi kladou vice otazek o tak zvaném ditéti se silnou vili, nez o cemkoliv jiném.

Vlastné to nejsou ani tak otazky, jako spiSe naléhava volani o pomoc.
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»Pokud vés to potési,” fikam takovym utrdpenym rodi¢im, ,je vase dit€¢ pravdépodobné
jednim z téch, kteti budou hybat a otfasat svétem. K dosazeni velkych tspéchti je silna ville

zpravidla nezbytna.«'®

I James Dobson uznava tuto obrodu vile na konci stoleti za pozitivni fenomén: ,,Je to mé
pevné presvédceni, ze deti se silnou vili maji vétSinou vice kreativnich potencidla a sily
charakteru nez jejich konformni sourozenci, ovSem za ptedpokladu, ze se jejich rodi¢im
podafi pomoci jim nasmérovat jejich impulzy a zvladnout zufivou vili."”

Psychoanalytici tficatych let byli pfesvédceni, Ze povzbuzovani ditéte, aby mluvilo o svych
vzpominkach a snech, poskytne plné obsaznou strukturu, skrze kterou se nevédomy zivot
probudi a ukonejsi. V tomto modelu zlstal dospély tichy a pasivni, pfijimal, co z ditéte
plynulo navenek a promyslel to. Détsti psychologové Sedesatych let véfili, Ze dité mize nalézt
v zivoté¢ rovnovahu pouze prostfednictvim naprosto upfimného vyjadieni svych citi a
otevienosti rodicu. Volala-li tficata 1éta po monologu, pak byl model let Sedesatych dialogem,
ve kterém rodice mluvili zrovna tolik jako déti, dovolovali slzam a smichu, smutkim a
radostem tryskat na vlnach pociti. V devadesatych letech se rodicim radi byt proaktivnimi
Ciniteli, ktefi prosadi svoji vili proti vili ,,déti se silnou vili.“ Jen malo se mluvi o
nevédomych hlubinach ditéte nebo o jeho potlatenych citech; skrze vnéjsi Ciny ditéte se

dozvime vsechno, co o ném potfebujeme védeét; jsme tim, kym si byt piejeme.

18. John K. Rosemond, ,,Raising the Strong-Willed Child [Vychova ditéte se silnou wviili],
Hemispheres, October, 1994, s. 101.
19. Op. cit., s. 10.

Ve vsech knihach napsanych za Gcelem vysvétleni chovani prvni a druhé generace se slovo
»duse® téméf nikde nevyskytuje, navzdory skutecnosti, Ze vétSina téchto knih byla napsdna
psychology, tedy vlastné ,,studenty dusSe.“ Az v devadesatych letech vyvolalo intenzivni,
paradigmatem otfasajici chovani déti treti generace slovo ,,duch.” Vysvétleni Kurcinky, pro¢

si vybrala toto slovo, méa do hloubky daleko:

Pravdépodobné jste termin oduchovnélé déti diive neslyseli. To proto, ze je ode mne. Kdyz se
mij syn Joshua v roce 1979 narodil, neexistovaly pro oduchovnélé déti Zadné tfidy ani knihy.
Vlastné jediné zdroje informaci, které se mi podafilo najit, popisovaly takové déti s pomoci

vyrazi jako ndro¢ny, majici silnou vili, tvrdohlavy, zabijdk matek, nebo Dennis Pohroma.
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Tyto ,,dobré* dny plné ,,optimistickych® nazord mne donutily hledat slovo, které by ho
vystihovalo. Tehdy mi doSlo, Ze tohle dité, co m& umi dohnat k Silenstvi, ma charakterové
vlastnosti, které jsou vlastn¢ silnymi strankami. Jen je tieba jim porozumét a spravné je
nasmeérovat.

Webstertiv slovnik v mé knihovné definuje oduchovnély (spirited) jako: zivy, kreativni,
laskavy, nadSeny, plny energie, kurdZe a ducha, majici silné¢ se prosazujici osobnost.
Oduchovnély — sedi a dobte zni, zprostiedkovava vzrusujici potencial téchto déti, ale zaroven
pravdivé zachycuje, jakou vyzvu to znamend pro rodice. Rozhodneme-li se vidét naSe déti

jako oduchovnélé, davame tim $anci jim i sobg&.?

Navzdory vSednimu a povrchnimu zdiivodnéni své prace je Kurcinka bezpochyby na spravné
stopé. Zadny americky odbornik na vychovu déti by si pfi zdravém rozumu nikdy netroufl
pouzit ptidavného jména ,,dobry* ve vztahu k jeho opaku ,,zly*“. Kurcinka vSak stoji takika
jako omréacena hriizou pfed modernim ditétem a zasne nad jeho potencidlem vést v§echnu tu
energii jednim nebo druhym smérem. Ve Ctyficatych letech bylo mnoho védct prvni generace
plan¢ teoretizujicich o pfeméné hmoty na energii Sokovano, kdyz vybuch prvni atomové
bomby ukéazal destruktivni sily uvolnéné jejich myslenkami; Oppenheimera to dokonce
pohnulo k citovani hinduistického boha §ivy, »Jsem Nicitel svéth. V devadesatych letech
musi détsti psychologové zvazovat nezkrocené energie, které stoleti jejich aktivit a rad
uvolnilo ze fetézu. Nebyt oné umrtvujici doktriny kulturniho relativismu, jeZ v Americe lezi
v zékladech mnohého, pochopili bychom, ze dneSni dit¢ stoji s mocnym, vybuSnym

potencialem piesné uprostied mezi dobrem a zlem.

20. Op. cit. s. 8-9.

Jak Kurcinka, tak 1 Rosemond spolecné rozpoznali, ze vztah rodi¢e k ditéti musi byt od
zékladu uspotadan tak, aby zahrnul rodice i dit€. To jest, oba tito autofi radi rodi¢iim pfipravit
fadu okolnosti tak (do té miry, do jaké je to mozné), aby mohli détské chovani urcovat oni
sami. Tim prokdzali porozuméni dilezité strance lidské viile: nase volni aktivity z nds ne
jenom ,,vystupuji; ony k ndm zaroven piichazeji zvenci. V piipad¢ dospélého pochézi vetsi
cast ¢inu opravdu zevnitt, ale v pfipadé ditéte se pomér siln¢ priklani k ¢iniim motivovanym
zevné. Proto je prostfedi kolem ditéte tak velmi dualezité, zaméfujeme-li se na n¢ jako na
,volni bytost®. Jak velmi se to li§i od psychoanalytikii tak tvrdé pracujicich, aby pronikli ,,do

vnitiniho zivota ditéte,” nebo psychologii Sedesatych let, ktefi si predstavovali, ze détské city
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maji svlj vlastni zivot, nezavisly na vn&jSim uspotfadani nebo situaci a pfistupny pouze
zjemnénym citim rodici.

Zakladni teze, se kterou oba tito spisovatelé pracuji (ackoliv se dramaticky 1iSi v otazkach
svatych prvni generace) a dokonce i ditétem navenek vyjadiované city (ono noli me tangere*
druhé generace) vlastné nejsou vibec tak Silen¢ dilezité. Tim dilezitym je chovani, které
rodi¢ ocekava od ditéte a zplsob, jakym rodi¢ vytvoii okolnosti — nebo se prizplsobi jiz
existujicim okolnostem — tak, aby jeho ocekavani bylo splnéno. Zkratka Kurcinka a
Rosemond zjistili, ze se détem tfeti generace musi pomahat zvenci dovnitf.

S neobycejné praktickym piistupem, ktery je typicky pro knihy o vychové déti devadesatych
let, pfedstavuje Kurcinka metodu cCtyt krokii ,,pro zvladnuti ducha, aby se piedeslo

kazdodennim komplikacim*®:

Ptedvidejte reakce.
Zorganizujte nastaveni.
Pracujte spolecné.

Mg¢jte radost z vysledk.

A vzdy pamatujte na MOC.*!

(Slovo ,,moc* ma - jak se zda - témét endemicky vyskyt v knihach napsanych béhem tohoto
stoleti nebo o ném pojednavajicich. Prvni velky Gispéch Johna Rosemonda nesl nazev Parent
Power! [Moc rodice] — ptidavek vykfti€niku k ndzvu se také zda byt otazkou prodejni
strategie posledni doby. Pro zajimavost srovnejte tento pfistup s pozndmkami Thomase
Gordona citovanymi vySe). Kurcinka klade zcela jasné¢ dlraz na chovani ditéte; ve své
tiisetstrankové knize ponechdva jen velmi malo mista pro analyzu détskych nevédomych
reakci na situace, jez byla u prvni generace v takové oblibé. Slova podvédomi ¢i nevédomi se
na seznamu vibec neobjevuji, ackoli slova ,,pod kontrolou* a ,,neptfedvidatelnost* ano. Kdyz
dojde na citovy Zivot ditéte, zZim&rny bod mnoha studii druhé generace, stoji za pozndmku, ze
index pro Raising Your Spirited Child neobsahuje ani jeden odkaz k ,,citim.“ Jsou tu jen dva
odkazy k ,emocim:* ,,oduchovnélé dit€¢ jako emocionalni barometr a ,,emocionalni
rozsifeni,* z nichZ oba se vztahuji spise k vné€j$im dusledkiim cith ditéte, nez na jeho vnitini
zazitky. Porovnejte to s mnozstvim odkazi zabyvajicich se otdazkami chovani: ,.energie
(energické déti),” Sestnact odkazli; ,,schopnost vyjit sjinymi détmi,“ deset odkaz(; a

,,hneustupnost (netstupné déti), dvacet Sest odkazi!*
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Zatimco se Mary Sheedy Kurcinka viibec nesnazi byt nékym jinym, nez pouhym rodicem
davajicim dal§im rodicim praktické rady, kterych maji zapottebi Ted! (oblibeny to
vyraz devadesatych let), je John Rosemond rozbihavy, misty ve svém piistupu dokonce
filosoficky. I kdyZ nema postaveni Benjamina Spocka nebo intenzitu Arthura Janova, je to
spisovatel s rostouci autoritou a vlivem, jehoz povést je vystavéna na tkani skrz komunikaéni
sit¢ a informacéni superdalnice devadesatych let. Jeho knihy lze bézné nalézt v odd€lenich
kniznich fetézcl s ndzvem ,,Rodinny Zzivot™ a Casto piSe prispévky na Knight-Ridder Wire.
Pravé jsem narazil na jeho nejzajimavéjsi €lanek asi tficet tfi tisic stop nad zemi - tento text se
totiz také objevil v Hemispehres, ¢asopise nabizeném pasazérim letecké spolecnosti United
Airlines. Byl mu udé€len nejvétsi mozny kompliment v naSem na celebrity zaméfeném
desetileti: totiz kniha s jeho jménem v titulu (Sestibodovy pldn Johna Rosemonda k vychové
Stastnych, zdravych deéti — hadam, Ze tu neni tfeba zadny vykiicnik,) coz stavi jeho spisy na
roven nejnovejSiho vydani Baby and Child Care [Dnes nese tato kniha nazev Dr. Spock’s
Baby and Child Care (a uz neni psana Dr. Spockem samotnym, nybrz t¢Z s pomoci Dr.
Michaela Rothenberga)]. Magnati korporaci ovladajicich nasi soucasnou ,komunikacni
kulturu® zcela zfejmé nejsou proti tomu dovolit Johnovi Rosemondovi, aby byl vidén a slySen

po celych Spojenych Statech (ale to bychom mu neméli mit za zI¢).

*z lat. nedotykej se mne — pozn. piekl.
21. Ibid., s. 186.
22. 1bid, s. 295-302.

Jedna z nejcastéji opakovanych formulaci Rosemonda se zabyva posunem parametrii z
,rodiny zaméfené na dité¢* na ,rodinu zaméfenou na rodice.“ Jde o zfejmou reakci na
intenzivni sledovani vnitiniho Zzivota ditéte, tolik typického pro prvni dvé tfetiny naseho

stoleti.

Mnoho z psychoblabolu tficatych let o vychové déti apod. bohuzel vedlo rodic¢e k tomu, aby
uvetili, ze ¢im vice pozornosti se détem vénuje, tim budou psychologicky zdravéjsi. Ve
skutecnosti se pozornost podoba jidlu: déti pottebuji oboji, ale v konzervativnim mnozstvi.
Ptilis mnoho obojiho s nejvetsi pravdépodobnosti zplisobi zavislost, ktera omezi emocionalni

rist a silné zredukuje $ance ditéte na dosazeni stadia socialni a duchovni zralosti.”

23. Rosemond, op. cit., s. 101.
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Dokonce 1 v ¢lanku napsaném pro Sirokou, ,,popularni“ vefejnost, mizeme vidét hluboké
rozdily v piistupu druh¢ a tieti generace détskych psychologii. Rosemond ma jasno v tom, ¢i
myslenky napada — ,,psychoblaboly poslednich 30 let apod.“ dobfe vystihuje piedchiidce z
druhé generace, ktefi zase varovali své Ctenare, aby ignorovali diktat ,,zdravého rozumu*
spisovatelll prvni generace! Zatimco takovy psycholog jako Janov prohlasuje, ze zadny stupen
holdovani nemtze byt dostatecny, Rosemond pouziva piirovnani z traviciho systému
(vlastniho ,,sidla* volnich sil) a srovnava piemiru holdovani s ptejiddnim. Pro Janova je
,Vyspélost chimérou; Rosemond nejenom trva na jeji redlnosti, ale zaroven potvrzuje jeji
»duchovni* rozmér, podobné, jako kdyz Mary Sheedy Kurcinka pouziva pro dité se silou vali
nazev ,,oduchovnélé* dité.

Piimy, na vili zaméfeny pfistup devadesatych let l1ze dolozit Rosemondovym popisem
typického piipadu neposluSnosti:

Cim svévolngjsi je ditd, tim padn&jsi museji byt nasledky neposlu$nosti. Ty nejmocnéjsi a
nejdéle trvajici nasledky jsou takové, které zahrnuji okamzité vyznamné sniZeni standardi
détského zivota — tj. jeho svobodu. Odmita vase dité se silnou vili si po sob¢ sesbirat hracky?
Dobra. Reknéte, Ze za ného ty hraéky radi sesbirate, ale ono bude muset zistat zbytek dne ve
svém pokoji a ptijde spat o hodinu dfive. Copak? Najednou se rozhodlo, Ze si svoje hracky
nakonec pfeci jen chce posbirat? Ani ndhodou! M¢lo svoji Sanci. Poslete ho do jeho pokoje.
Sesbirejte ty hracky sami. Nedélejte ze sebe blazna! Ptiste¢ az mu feknete, aby si sebralo svoje
hracky, mozna zjistite, Ze je nejenom sebere, ale k tomu se nabidne, Ze zaroven vytie podlahu.
Musite trénovat soustavnost ve své disciplin€. Nedostatek soustavnosti nuti dit¢ konstantné
pfezkuSovat rodiCovskou autoritu a hranice. ZkouSeni je zpisob, kterym se dit€¢ snazi
ptispendlit svoje rodice, ptivést je k tomu, aby prestali pieslapovat z jedné nohy na druhou a

kone¢né se zastavili.*

24. Ibid., s. 103-104. Srovnejte to s Thomasem Gordonem a povSimnéte si dirazu na city:
»Jedno z nejbéznéjsich presvédceni o rodiovstvi je, ze rodi¢ musi byt soustavny.... Tento
mytus je v kurzu PET velmi jednoduse vyvracen, k tlevé rodicu, ktefi se podle néj usilovné
snazili zit - trapily je totiz pocity viny a vyc¢itky svédomi, kdyz se jim to nedafilo. PET uci, ze
urc¢ité chovani je v nékterych dnech pftijatelné z diivodu, Ze se rodice citi, jak se citi, ale jindy

jsou ty samé véci nepfijatelné, protoze to rodi€ citi jinak.* (PET in Action, s. 13).
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Je docela mozné, ze Brent a Walter, protagonisté psychodramatu sedmdesatych let o sbirani
hracek vyvolanym metodologii PET, pouzivaji Rosemondovu knihu pii vychové svych
vlastnich déti! Zatimco doslova vSechny knihy o vychové déti napsané autory prvni a druhé
generace se zaobiraji myslenkami, pocity a €iny, které musi rodice ovladat nebo predvadet,

Rosemond zjistuje, ze détem zijicim ve vili musi byt poskytnut zdravy priichod pro jejich

volni sily. Nazyva to ,,pfispévkem ditéte*:

Dité se silnou vili je svym temperamentem piedurceno k sebestfednosti [pro pisatele druhé
generace to byla ctnost!]. Na rodice zaméfend rodina zmiriiuje tuto tendenci ,,ja prvni tim, ze
od déti ocekava vykonavani béznych domécich praci na kazdodenni bazi. Takova rutina by
méla zacit od 4 let a méla by vyzadovat kazdy den minimaln¢ 30 minutovy vykon. Diky
svému piispévku déti pochopi, ze rodina neexistuje jen a pouze pro jejich prospéch. Jak se
nezbytné davani a brani ve vztahu zakofeni, déti se stanou méné panovacné a zacnou se

chovat jako dobfi ob&ané rodinného utvaru.”

Podobné jako v popisu rodinné rady Rudolfa Dreikurse, je i zde rodina zobrazovana jako
mikrokosmické spolecenstvi; v Rosemondové vizi neni ale spolecenstvi fizeno pravidly,
nybrz zodpovédnosti. Disledkem Dreikursova modelu bylo vytvofeni socidlniho utvaru, v
némz mohly déti v ramcei rodinného procesu rozhodovéani snadno prosazovat tyranskou moc;
v Rosemondové modelu zaméteném na rodice (jako téZ v ADHD lécbé rodinnych struktur od

Silvera, Phelana a kol.) praktikuji rodi¢e opét svoje monarchické vysadni pravo.

25. 1bid., s. 104.

Zivotopis chyby: ¢ast ITT

Ve dvou piedchozich Castech této kapitoly jsem se pokousel vystopovat vyvoj myslenky
,»détské sexuality* od jejiho vzniku v pracich Sigmunda Freuda aZ po jeji zpopularizovani
v poloviné dvacétého stoleti. V této ¢asti bych rad prezkoumal nékteré z dusledki Freudova
redukcionistického ptistupu k détské ptirozenosti. V diskusich o této domnénce zminovanych
v pfedchozi casti spocival diiraz vzdy na tloze sexu jako toho, co uvoliluje zdravé city; bylo

feceno jen malo nebo nic o moznych dusledcich sexualnich aktivit adolescentli (nebo déti
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dokonce jesté¢ mladsich). Moznd, ze to byl onen sen péstovany koncem Sedesatych let a
inspirovany ,,antikoncepcnimi prasky* — coz byla univerzalné pouzivand, pln€ ti€¢inna metoda.
Pohlédneme-li z libovolného diivodu zpét na utopickou sexualni vychovu a na literaturu
Sedesatych a sedmdesatych let do sexu zasvécujici, mohlo by se zdat, ze jinak solidné
vzdélani lidé zapomnéli, jak se déti délaji — a jak snadno lze zivoty nékdy zmafit.
S pfiblizujicim se zivotnim stylem konce tohoto stoleti zaméfenym na viili je to pravé zdjem o
otazkou v myslich spisovateld tfeti generace. Pouze prvni svétova valka dokazala zatemnit
myslenkovy zivot prvni generace a jen vnimani hrozby jaderného zniCeni zastinilo city
spisovatelll druhé generace, zrovna tak se strasidlo AIDS vsunulo mezi zéafivé sexualni
fantazie let Sedesatych a jejich trpké konsekvence let devadesatych.

Myslenky na détskou sexualitu pfedlozené Freudem v prvni tieting stoleti, strzené mocnym
proudem citll vyjadfovanych spisovateli jako: Arthur Janov, Alex Comfort a Warren Johnson
vdruhé tfetiné stoleti, povstaly jako nekontrolovatelné Frankensteinovo monstrum,
prozivajici svilj neodvratitelny osud skrz impulzy vile proudici posledni tietinou stoleti.

Muzeme se znovu podivat na navrh Warrena Johnsona citovany v ptedchozi kapitole:

Tim se muze sexualita stat nikoliv jen pln¢ pfijimanou, ale dokonce zdiraznénou
dimenzi zivota.... Sex je tak dobra a dilezitd soucast zivota, ze nepodafi-li se détem
samotnym objevit sexudlni potéSeni, méli bychom se postarat - pokud je méame

opravdu radi - aby ho objevili.?

26. Johnson, op.cit.

Pojd’me to porovnat s populdrnimi kulturnimi trendy, jak je popisuje Marie Winn:

Kde byly jednou sexudlni vztahy mezi rodi¢i a jejich vlastnimi détmi pfedmétem tragédie,
jako v Sofoklové dile Kral Oidipus, tam se dnes objevuji veseli plné a netrestané incesty
v mnoha uméleckych filmech (Le Souffle au Coeur) a v bestselleru soucasnosti jest¢ bliz§im
od P. D. Jamese Innocent Blood, ve kterém se zjisti, Ze v posledni kapitole pomérn¢ nedbale
zminovana incestni udalost md na mladou hrdinku terapeuticky ucinek. Vedle rostouciho
po¢tu blahodarnych incestli v literatufe a uméni prekro€il predmét vlastni sexudlni
ptitazlivosti mezi rodi¢i a détmi hranice pornografie a stal se pfijatelnou oblasti zajmu u

expertll na vychovu déti a rodicovskych poradct. ,Je to uplné normalni, ze mate sexudlni
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touhy vici svému vlastnimu ditéti,” zni ujiStujici sdéleni rodi¢lim, k némuz se pfida jen

docela nenapadna vystraha: ,,Ale, prosim vds, nepfezefite to.*’

Porovnejte to téz se strucnym piehledem umélecké galerie v New Yorku z roku 1994:

Pamatujete si na Freudovu ,,Osvétovou ¢innost v détské sexualiteé?* Kim Dingleova ano a jeji
kalifornsti kolegové Mike Kelley a Paul McCarthy zrovna tak. Kim tuhle oblast dikladn¢
zptevraci na ruby, aby vytézila jakoukoliv moZnost k vyvolani Soku nebo kyselych tisméski
po co mozna nejdelsi dobu. Jeji souCasnd show ,,Pozadi cimfrniny* sestavd z nckolika
velkych tapet s olejovymi kresbami a z instalovanych postav v zivotni velikosti zobrazujicich
maléd dévcatka a batolata zapojend do znepokojivych nepiistojnosti. Napéti mezi obrazy
zlobivych déveéatek Dingleové a nasladlym pozadim décek nakreslenych na tapeté, se zda

poné&kud nehybnym, ale zpisob, jak ona s obrazy zachazi je opravdu plnotu¢né nerozvazny.”

27. Winn, op. cit.,, s. 168. Kjejimu seznamu mizeme piidat populdrni televizni serial
s kratkou zivotnosti Twin Peaks (1989) a o néco novéjsi (1994-1997) filmy My Father the
Hero, Spanking the Monkey, Angels and Insects, Lone Star, The House of Yes, This World,
Then the Fireworks a The Locusts.

28. ,,Goings On About Town: Art,” [Co se déje ve meésté: uméni], The New Yorker,
November 7, 1994, s. 44.

Jak poznamenava anonymni kritik, déti zabyvajici se sexem mohou v devadesatych letech
vyvolat leda zbytkovy ndznak soku; sedmdesatd a osmdesata 1éta tomu zmeékcila néastup a
donutila nds reagovat na ,nepfistojnosti“ caparti sjakymsi pousmanim, byt i kyselym.
V pribéhu stoleti se mysSlenka stava neodvratitelné¢ ¢inem. Dokonce i kdyby Freudovy
myslenky o détské sexualité¢ a sexudlni ptitazlivosti k jejich rodicim byly upln€ nepravdivé,
,podepsal“ se pod to dostatecny pocet lidi, naSe kultura to prefiltrovala skrz dostate¢ny pocet
spisovatelil a profesorti, rezisérii a reklamnich kampani, aby se to pravdou stat prosté¢ muselo.
Propracovali se samoziejmé do stejnych nevédomych hloubek lidstva, o nichz se Freud
domnival, Ze je osvétluje a uzdravuje, a uvolnili ze fetézu nekontrolovatelné a nelitostné
impulzy, které ucinily incest a zneuzivani déti v poslednich letech tohoto stoleti tak bézné.
Ptirozenou reakci Soku nebo odporu, které Oidipus zazival, kdyz se dozvédél, Ze nevédomky

spachal incest, nahradil ,,zbytkovy naznak Soku a kyseld pousmani.“ Freudova slova se stala

vvvvvv
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prostupujici Manhattan Nocturne [Dostavenicko v Manhattanu], coz je dobfe pfijimany

soucasny roman, zminuje recenzentka Molly Haskell:

V téchto zalezitostech jsme piekroc€ili hranici, kterou Sigmund Freud sdm nikdy nemohl
predvidat — od uznani existence kojenecké sexuality a erotickych spodnich proudl v rodinném
Zivot€¢ az po zneuzivani — a podporovani — toho samého v uméni, procesu v némz je to

nevyhnutelné u¢inéno pfijatelnym, dokonce elegantnim.”

»Incest jako marketingova vyhoda,” ¢lanek, ktery se objevil v New York Times nékolik

mésict po recenzi Haskellové, li¢i to, co kdysi bylo tragickym problémem, jako ¢ist¢ uméle

vytvofeny fenomén:

Kdyby tucet [!] filma, televiznich dramat a biografii mélo jakkoliv naznacovat incest, jedno
z poslednich tabu lidstva, tabu uz to neni. Incest je plat du jour** na trzisti devadesatych let,
nahly Sok presycené¢ho amerického publika Zeitgeistem. A co vice, novéjsi promény z tohoto
spolecenského zlocinu de€laji cosi témét bézného. Ale co, clovék malem slySi nékoho fici,

copak nema kazda rodina ve skiini takového kostlivce?*

** 7 franc. jidlo dne, pozn. prekl.

Nyni jsou jiz tyto sily pustény ze fetézu. Jak bychom je mohli dostat pod kontrolu? Mizeme
se na chvili zamyslet nad krizi zivotniho prostfedi, ktera zastinovala nase zivoty b&hem
poslednich tficeti let. Pfestoze je Siroce uznavano, ze mnohé ze skod zpisobenych , kiehkému
ekosystému* Zemé jsou disledkem moderniho védeckého mysleni s jeho redukcionistickymi
metodami a tendencemi zam¢fovat se na ¢asti misto na celek atd., vétSina environmentalistil
stale v&ti, Zze ten samy systém a zpisob mySleni, které nas do té Slamastyky dostalo, nas z ni
zase dokazou vyvést. Podobna paralyza imaginace mluvi o metodach, s jejichz pomoci, jak
veéii veétSinova americkd spolecnost, bude zkrocena bésnici sexudlni energie ohrozujici jeji
déti. Cestou piikladu se pojd'me podivat na sexuélni vychovu devadesatych let.

Znama studie otiSténa v Lékarskem vestniku Nove Anglie roku 1969 se zaméfila na trend,

ktery pak postupoval dale posledni tietinou stoleti:

Vyzkum ukazuje, ze primérny vék ndstupu menarche (prvni menstruace) byl pred sto lety

kolem Sestnact¢ho roku; dnes to je dvanact a pul. NejCastéji pfijimané vysvétleni tohoto
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zrychleni je postaveno na vyzivé. Védci vystoupili s tim, ze tu je urcité spojeni mezi vahou
dévcete, zejména mnozstvim tukl ve svalovych tkanich, a zaCatkem puberty. Dva nebo tfi
roky pfed menarche naroste tukova tkan na 125 procent. Kriticka vaha pro menarche se zda
byt nékde mezi 98 a 103 librami.* Je-1i dosazena kritickd vaha nebo kritické mnozstvi tuku ve
svalech, je tim, jak se zd4, spuStén hormondlni mechanismus, ktery aktivuje pubertalni
proces.... T¢hotenstvi 1 laktace vyzaduji velké zasoby télesného tuku, aby jimi nebylo

ohrozeno zdravi matky nebo ditéte.”!

*tj. 44,5-46,7 kg, pozn. prekl.

29. Molly Haskell, ,,Sex and the Married Guy: A New York Love Story,” The New York
Observer, September 30, 1996, s. 32.

30. Karen De Witt, ,,Incest as a Selling Point* [Incest jako marketingova vyhoda], The New
York Times, ,,Week in Review,* March 30, 1997, s. 6.

Jako Clenové I€karské profese se pisatelé ¢lanku zajimali jen o fyzické ptiCiny, jimiz se snazili
vysvétlit fyzické ucinky (mnoho z dnesnich rodic¢t mluvi o ,,hormonech®, chtéji-li vysvétlit
chovani svych adolescentll). Dle mého byly neméné dilezitou pri¢inou zrychleni menarche i
zmény ve védomi. Jak zacali rodic¢e premyslet o svych détech v sexudlnich terminech a ucitelé
zacali se svymi studenty sdilet stale vice informaci o lidské sexualité ve stale nizSich tfidach,
probouzely se déti pro vyznam sexu mnohem diive nez dosud. Ve tficatych letech 20. stoleti
bylo stale vice mladych lidi uceno, aby mysleli na sex; kolem Sedesatych let zdiraziiovala
,sexualni revoluce* diilezitost otevieni se svym pocitiim o sexu u mladych; dnes jsou déti treti
generace pripraveny néco s tim sexem ud¢lat, setkat se s nim pfimo ve své vili. Marie Winn
piSe: ,,V sedmdesatych letech se stal sex pravidelnou soucasti détského Zivota, zcasti skrze
nekontrolovatelnou televizi, ale také diky knihdm, ¢asopisim a rodinnym novindm, ale ze
vSeho nejdilezitéjsi byla skutecnost, jak rozchod nebo rozvod zacal ukazovat rodice jako
sexualné aktivni lidi pfed stale rostoucim poétem déti.**

Jako uditel mohu o tomto fenoménu svédcit jest€¢ z jiné perspektivy. Po vice nez deset let
jsem odebiral katalog Fisher Scientific vydédvany nejvétsimi dodavateli Skolniho védeckého
vybaveni na svété. V trendech a napadech zaujima FiSertv katalog opravdové prvenstvi ve
vyucovani védnich obori po celych Spojenych statech. V pritbéhu téchto let jsem sledoval,
jak se oddéleni katalogu o ,,sexudlnim vyucovani“ téméf exponencialné rozristalo. Zpocatku
tam byly knihy a tabulky, nasledovaly ,,audiovizudlni pomticky,* prithledné plastové modely

lidského podbiiSsku, videonahravky. Softwary — nastroje ,kybernetického sexu* piinasSejici
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vychové se dostavil jednodusSe proto, ze v devadesatych letech se sexudlni vychova stala
vyzadovanym predmétem na témef vSech urovnich naprosté vétSiny vetrejnych skol po celé
zemi.

Dalsi odd¢leni Fiserova katalogu také prokéazalo rapidni riist — a sice o sexudlné prenosnych
nemocech. I ono dnes nabizi plnou skalu prostfedki, od lehce ¢tivych knih aZ po interaktivni
software. Rust tohoto oddé¢leni katalogu je bohuzel spojeny téz se skuteCnosti, Ze
v devadesatych letech je vice obéti sexudlné pienosnych nemoci, nez v kterémkoli jiném
obdobi nasi narodni historie. V ,nevinnéjSich® dnech prvnich dvou tfetin stoleti se déti na
druhém a tfetim stupni ucili troSku o syfilidé a gangrén¢; dnes se od déti v Sesté tfide ocekava,
ale zvladnou i filcky, herpes a AIDS.* Ti nejmladsi studuji zéklady, jak se branit proti
sexudlnimu zneuzivani. Od adolescentl se soucasn¢ ocekava, ze védi, jak si v libovolné
situaci vybrat tu nejlepsi antikoncepéni metodu.** Je s podivem, jak mohou s takovymhle

nakladem viibec najit ¢as na tkoly z matematiky.

31. Leona Zacharias, Ph.D. a Richard Wurtman, M. D., ,,Average Age at Menarche,” New
England Journal of Medicine, April 17, 1969, s. 385.

32. Winn, op. cit. S. 148.

33. Kdo by jim vlastn¢ dneska fikal ,,venerické choroby“? ,,Vener* — je kofen znamenajici
lasku nebo chti¢, ale termin ,,sexudlné prenosné choroby* tomu vSemu propljcuje pocit
mnohem stiizlivéj$i a sterilngjSi. Zredukovany na zkratku STD (Sexually-Transmitted
Dissease) zni tento problém dokonale zvladatelné.

34. Ptfed tim, nez odeSel mij mlads$i syn na svou prvni vysokou Skolu, dostal letacek od
studentské zdravotnické sluzby ozdobeny kresbou, kterd se zdala zobrazovat dva skftitky s
dlouhymi zaSpicatélymi ¢epicemi. Po bliz§im prozkoumani jsem zjistil, ze predmét této posty

bylo STD a ti dva skfitkové byli chlapec a divka s kondomy na hlavach.

Je to zajimavy fenomén — stale vzrUstajici zdjem o sexudlni vychovu spojeny se stale
rostoucim vyskytem sexualné pienosnych nemoci. Cim to za¢alo? Konvenéni odpovéd’ by
byla, ze to je nartst problémil spojenych se sexualitou — ty vSechny pochazeji z ignorance
vici otazkdm lidské sexuality — coz také vedlo uvédomélé vychovatele, aby podnikli, co je
v jejich silach a nahradili tuto nebezpecnou ignoranci osvicenim a porozuménim. Jak

konstatuje Marie Winn ve vySe uvedeném citatu, ,,V sedmdesatych letech se stal sex
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pravidelnou soucasti zivota déti.“ Jak prohldsil Napoleon Hill za dnii prvni generace:
myslenky, které umistime do svych mysli, maji silu a pfileZitostné prosaknou skrz naSe city a
pak pracuji na nasi vili. Jako dosp€li mame jiz otupeno oboji, jak nasi imaginativni kapacitu,
tak 1 pfimy G¢inek ndmi vnimanych obrazl. U déti jsou obrazy a mySlenky piijimané zvenci
stale jesté prostoupeny takovym zivotem a silou, Ze maji mocny, ptimo ,,formativni* ¢inek
na détské télo a dusi. Probuzeni ditéte pro sexudlni procesy — zejména pak pii pouzivani
biologicko-mechanickych modelt dnes tak ¢asto predkladanych — mize zpiisobit, Ze sexualita
ziskd mnohem vétsi roli v zivoté ditéte, nez by tomu bylo jinak. O nemoci se da tvrdit, ze se
objevi, kdyz jeden télesny proces nebo ¢ast duse piekroci svoje ptirozené hranice a zacne nas
ovladat (obdobnym zpisobem pfipravilo nadmérné zdaraznovani mysleni ve tficatych letech
a citéni v Sedesatych letech podminky pro vznik socidlnich nemoci). Je-li sexualita povolena
nebo dokonce podporovana k ziskéani této vladnouci pozice v zivoté lehce pristupného ditéte,
pak mlze zaroven ucinit dit¢ mnohem vice pfistupné sexudlné prenosnym nemocem.

Dobte si uvédomuji, jak se tato perspektiva daleko odklani od popularniho nézoru, Ze v€asna
sexualni vychova se v nasi dob¢ stava stale vice nezbytnéjsi. Ale abych byl upfimny, citim se
nucen dat prostor tomuto pievladdajicimu uhlu pohledu, ktery je dobfe obhajovan v knize
s libivym nadzvem, [Privedte svoje dite k tomu, aby reklo ,,ne* v (devadesatych letech tam,
kde jste vy sami rekli ,,ano“ v ) Sedesatych letech] od 1€kate (samoziejmé!) a odbornika na
dorostové 1ékafstvi, Victora Strasburgera. V kapitole ,,VSechno, co chcete védét o sexu
teenagert se Dr. Strasburger zamétuje na ,,osm dilezitych mytl o antikoncepci® a nabizi k

nim pohotové odpovédi. Posledni dva myty se tykaji sexudlni vychovy ve skolach:

Mytus 7. Sexudlni vychova déti, zejména na Skolach se sexualnimi vychovnymi programy, na
né pusobi tak, Ze zacnou provozovat sex v nizkém véku.

Chyba, chyba, chyba! To je nejhorsi ze vSech mytd. Jak bychom mohli byt tak naivni? Copak
uceni déti obcanské vychoveé zvysuje pravdépodobnost, Ze z nich budou senatofi? Nebo je
snad uceni zemépisu navadi, aby Sly za Skolu a ptidaly se k expedici na Antarktidu? Tento
mytus odporuje vSem zakladnim principim vychovy v této zemi. — Pokud déti ucime
¢emukoliv, znamena to, ze tomu budou 1épe rozumét a budou mit o dané problematice vétsi
piehled. Tecka. A navic, jak budeme jest¢ probirat, je kvalita sexudlniho vyufovani na

americkych $kolach zalostna. ™

Na jedné stran¢ nam Dr. Starsburger tikd, ze vychova nema zadny vztah k Zivotu (zajimava

filosofickd otazka sama o sobé¢, ktera by ustédfila takovym pedagoglim prvni generace, jako
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byla Maria Montessori a John Dewey velmi povazlivy Sok). Nicméné pro ty, co tvrdohlaveé
pokracuji v péstovani staromodniho nazoru, ze Skola a Zivot jsou spojené, a tudiz se zajimaji,
zda by nemohla sexuélni vychova u déti povzbuzovat pred¢asnou vyspé€lost, ma Strasburger
ujisténi, ze ,kvalita sexudlni vychovy na americkych Skolach je Zalostnd.“ Odpocivejte
ubezpeceni, Ze nas priserny vzdélavaci systém je nejlepsi ochrana vaseho ditéte! To by k mytu

7 stacilo. Nyni ptistupme k mytu 8.:

Mytus 8. Sexudlni vychova snizuje pravdépodobnost, ze by déti zacaly se sexem v nizkém
veku.

Smutné je, Ze i1 tohle je mytus. Sexudlni vychova ve Skole neni vSelékem, o némz si kdysi
kazdy myslel, ze jim bude. Z¢asti to je zpusobeno ubohou urovni vétSiny programu. Ale
hlavné je tomu proto, Ze vétSina sexudlnich vzdélavacich programii jsou typu ,rychle to
sprav*, trvaji jen n¢kolik hodin béhem jednoho semestru, zatimco rodice, vrstevnici a média

maji mnohem dlouhodobé&jsi a mocn&jsi vliv na rozhodovani déti o sexu.*

35. Victor Strasburger, M.D., Getting Your Kids to Say ,,No“ in the ,Nineties When You Said
., Yes “ in the ‘Sixties [Privedte svoje dité k tomu, aby reklo ,,ne* v (devadesatych letech tam,
kde jste vy sami rekli ,,ano ‘“ v) Sedesatych letech] (New York: Simon o Schuster, 1993), s. 94.
36. Ibid.

Vezmeme-li v ivahu miliony dolard, které¢ byly investovany do programii sexualni vychovy,
které za (a) nemaji zddny vztah ke skutecnému zivotu, za (b) jsou zalostné a za (c¢) nemohou
nikdy soupefit s u€innosti vlivu rodicu, vrstevnik a médii, z nichZz vétSina nabizi svoje rady
zdarma, zdd se neuvéfitelné, ze by nasi zédkonodarci ve své nikdy nekoncici snaze, najit
»finan¢né efektivni* opatfeni, neskrtli sexudlni vychovu ze Skolnich rozpocti. Spise naopak;
v poslednich letech se ze sexudlni vychovy na vefejnych Skolach stala jedna z
nejnedotknutelnéjSich americkych instituci. V soudobém clanku Atlantic Monthly, popisuje

Barbara Dafoe Whiteheadova nékolik aspektii této instituce:

V soucasnosti [1994] se uptfednostiiovany pfistup nazyva srozumitelnd sexudlni vychova.
Nejvyse postaveny zastupce zdravotnictvi ve staté - ministryné zdravotnictvi Joycelyn Elders
- potvrdila tento pfistup jako hlavni cestu ke snizeni poctu nechténych otéhotnéni déti a
sexudln& pfenosnych nemoci mezi mladezi.*’” Pilife zdravotnictvi a Skolstvi, v&etné Narodni

asociace Skolnich psychologi, Americké Iékaiské asociace, Narodni Skolni komise a
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Spolecnosti pro dorostenecké 1ékarstvi, tento ptistup podporuji. Totéz plati i o rostouci statni
legislativé....

Sexualni vychova ve Skolach neni novinkou, samoziejmé, ale nikdy dfive se nesnazila
vystavit déti tolika informacim tak brzy. Srozumitelné sexudlni vyu€ovani zahrnuje mnohem
vice nez jen film o menstruaci a jednu nebo dvé hodiny o lidské reprodukci. Jde napfiic¢
riznymi disciplinami vyuZivajic biologii rozmnozovéni, psychologii vztahli, rodinnou

sociologii a sexuologii masturbace a masaze.*®

Nedomnivam se, Ze by ,,srozumitelnd sexualni vychova®“ méla néco spolecného s vlastni
povahou tfeti generace. Sexudlni vychova je jen potomkem manzelstvi mezi mySlenkami
tficatych let a city z let Sedesatych, které mohou mit pouze mizivy pozitivni u¢inek na volni
ptirozenost déti devadesatych let a doby nasledujici. Ve svém odhadu skuteénych uspéchii
»srozumitelného*  pfistupu k sexudlni vychové Whiteheadova tika, ze pavodnim
predpokladem této metody je skuteCnost, ze: ,jakmile mladistvi ziskaji hlavni soubor
sexualnich védomosti a dovednosti spolecn¢ s vhodnymi antikoncepcnimi technologiemi,
budou schopni zodpovédné ovladnout sviij vlastni sexualni zivot.«**

Dale ale varuje, ze ,dostupné dikazy nasvédCuji tomu, ze musime byt skepticti
k technokratickému pfistupu. Nejprve klade srozumitelna sexudlni vychova divéru v moc
védomosti, ktera dokdze zménit chovani. Presto, jak se zdrcujici pievahou ukazuje evidence,
jsou sexudlni znalosti jen slabé provazany se sexualnim chovanim mladistvych.“* Zde jsme
se dostali k Freudové ptivodni domnénce (pozdéji zménéné), Ze ,,osviceni® a znalost sexu
zpracované détskymi myslenkovymi schopnostmi musi zménit chovani neodvratné k lepsimu.

V tomto ohledu se stin prvni generace ty¢i pifimo nad programy sexudlni vychovy.

Whiteheadovéa pokracuje:

Jestlize védomosti nestaci, co takhle spojit védomosti s dovednostmi? Zda se, ze sexualni
vychova snizuje stydlivost mladistvych pied probiranim sexudlnich otazek....

Stejné je komunikace mezi rodi¢i a détmi mnohem méné dilezitd v ovlivnéni sexudlniho
chovani nez rodicovska disciplina a dohled....

Navic se ,Zzadna“ lepSi komunikace o sexu nezdd pfispivat k vy$§i Grovni sexudlni
zodpovédnosti. Musime piiznat, ze tu bylo jen velmi mdlo vyzkumi vénovéno tomuto
aspektu sexuality mladistvych. Ale dokonce i pfes chybéjici vyzkum existuji dobré divody

zustat ohledn¢ tohoto pozadavku skepti¢ti. Kdyby snadné rozhovory o sexu byly kli¢em

urcujicim sexudlni chovani, pak bychom mohli ocekavat, ze budou trendy vypadat docela
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jinak. Byli by to nasi prarodice s jazyky drzenymi za zuby, kteti by m¢li vysoké minéni o
nezdkonnosti a sexudlné¢ pienosnych nemocich, nikoliv dneSni upfimnéj$i a snadn&ji se

vyjadiujici mladez.*

37. Viz poznamka na stran¢ 67.

38. Barbara Dafoe Whiteheadova, ,,The Failure of Sex Education,” [Selhdni sexualni
vychovy] The Atlantic Monthly, October, 1994, s. 55.

39. Ibid., s. 67.

40. Ibid., s. 68.

41. Ibid.

Zde mame ,redukcionismus Sedesatych let“ — viru, Ze pravdivd sd€leni naSich citll vytesi
vSechny nemoci détstvi, puberty a svéta. I tato sexualni vychova ma jen nepatrnou platnost
pro déti devadesatych let. Né&kolik dalSich komentaid ze studie Whiteheadové umozni
ozfejmit nevhodnost pfistupi prvni a druhé generace kfeSeni nal¢havych otazek treti

generace stoleti:

Sjednocujici jadro srozumitelného sexualniho vyucovani neni intelektudlni, ale ideologickeé
[prvni generace!]. Jeho uloha je ubranit a rozsifit svobodu sexualni revoluce [druha
generace!]....

Srozumitelné sexudlni vyucovani nezahrnuje jen predsudky vici pohlavi, ale také predsudky
vuci generacim. Navzdory svému slovnimu naparovani nabizi jen zamlzeny pohled na brzkou
sexualitu mladistvych. Predpoklada, Zze hlavni principialni pifekdzky zodpovédného
sexualniho chovani jsou ignorance, vina a stud. Jakmile budou spravné vyuceni sexu a
osvobozeni od téchto potlacovanych citli, budou se chlapci a dév€ata moci zapojit do
vzajemné sexualni radosti. Ale tento ndzor ma urcitou staromodni strdnku. Samoziejmé, ze
mnoho davodt pro sexudlni vychovu obsahuje vtipy z padesatych let.... Nicméné piedstavy
vychovatell mohou jesté dnes piesné odraZet, jaké to bylo pro osmnactileté Zeny, které mély
v dobé pred sexudlni revoluci v Sedesatych letech jen mélo co do ¢inéni stim, co
v devadesatych letech vidi patnéctileti. Generace MTV by samoziejm¢ mohla mit pokiivenou

predstavu o sexu, ale nikoliv vlivem studu nebo potlacovani.*

42. Ibid., s. 70.
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Jak Whiteheadova zjistila, budou vychovné tkoly tohoto bodu stoleti zalozené na prioritach

prvni a druhé generace neucinné; otdzkou zlstava, jak pronikneme k viili tfeti generace?

V zajmech vefejnosti se objevil podobny posun. Po vétSinu stoleti zahrnovala diskuse nad
dobrem mladistvych Sirokou socialni oblast. Kazdych deset let se v Bilém domé opakovaly
porady a konference zamétené na déti, které zaCaly v roce 1909 [prvni generace] a skocCily
pocatkem sedmdesatych let [druhd generace]; mély Siroky zabér od zlepSeni zdravi a vyuky az
po budovani charakteru a obcCanstvi. Dnes se vefejné ambice a zajmy o dobro mladeze
zuzily.... V kone¢ném dusledku se celd diskuse o mladych naseho naroda zredukovala na par
otazek. Jak zabranime chlapciim, aby zabijeli? Jak zabranime dévcatiim, aby rodily déti? Jak

zamezime socialni spousti zptisobené agresivnimi ¢iny mladistvych?®

Slova Whiteheadové vyjadiuji predposledni duasledek redukcionismu, o ktery se bohaté
zasadil Freud, a homogenizace stadii lidského zivota, jeZ nevyhnuteln¢ nasledovaly.
Zastavanim predpokladu, ze déti dokdzou piijmout pfedstavovy ramec, o kterém se diive
m¢élo za to, ze je vhodny jen pro dospélé, jsme déti opravdu proménili na ,,malé dospélé,*
ktefi (jak se zda) mohou myslet logicky, rozhodovat sami za sebe a vyjadfovat piedcasné
sexualni touhy. Tyto déti devadesatych let jsou zbaveny hranic, které kdysi odd¢€lovaly ,,svét
détstvi“ od svéta dospélosti, a jsou schopny promiskuitniho sexualniho chovani a nasili vici
sob¢ samym 1 jinym v mnohem vétsi mite, nez tomu bylo diive.

U mnoha americkych déti se zda, Ze ztratily svoje détstvi a byly vhozeny do matouciho
chaotického svéta dospélych, ktefi sami nechtéji nic vic, nez se chovat jako déti. Je viibec
mozné n&jak vyvazit pisobeni téchto mocnych, dobte zajisténych zajmi a instituci, které svou
existenci podporuji ni¢ivé domnénky prvni a druhé generace? Existuje tu jesté néjaka cesta,
jez opét navrati détstvi tém, co zoufale hledaji ,,vnitini dité* a dosud nenarozenym? Muze mit

dité tisicileti détstvi?

43. Ibid., s. 80.

85



Druha cast

Porozuméni ditéti tisicileti

4. Ztracené détstvi

ADHD, vyzva nasi doby

Pandoftina skiinka oteviena Freudem a jeho napodobiteli, podobné jako jeji myticky prototyp,
vypustila zastupy nemoci a problémii do svéta détstvi, jenz na oplatku vyzaduje zéstupy
1¢kait a terapeutll pro jejich 1éceni. Duse dnesniho ditéte je studovana a védecky zkouména,
analyzovana a popisovana vice nez kdy diive, ale jen zfidkakdy je IéCena. Kazda
psychologicka konference pfindsi informace o novych syndromech a poruchach, z nichz
nekteré byvaji jen peclivé vykreslené obdoby nemoci, kterym hrozi, Ze by mohly ztratit svoji
popularitu mezi vyzkumniky (a pfijit tedy i o zdroje financovani). V tomto oddé¢leni knihy
budu zkoumat ten nejznaméjSi z dneSnich détskych syndromi — Attention Deficit
Hyperactivity Disorder (Porucha pozornosti s hyperaktivitou, dale jen ADHD) — abychom se
zamétili na to, jak takovy problém, je-li zkouman v holistickém kontextu, mlze osvétlit
pfirozenost a potieby ,,ditéte tisicileti.*

Jeden ze zdroj zasadnich zmén pfistupu k vychové déti se objevil v dobé, kdy bylo hnuti za
Skoleni rodi¢ovské efektivity [PET] na vrcholu své popularity a vlivu. American Psychiatric
Society vydalo roku 1968 druhé vydani své referencni knihy, Diagnosticka a statisticka
prirucka mentalnich poruch [Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-
)], kde se poprvé objevil termin hyperkinetickd reakce détstvi (nebo dorostenectvi),
nahrazujici obecnéjsi termin minimalni mozkova porucha [minimal braing dysfunction neboli
MBD)]. Porucha byla popisovana jako ,,pfemira aktivity, neklid, roztrzitost a omezeny rozsah
pozornosti vyskytujici se zejména u malych déti.“ Tento problém oznacila DSM-III z roku
1980 za ,,poruchu pozornosti“ neboli ADD a rozdélila ho na dva druhy: ADD s hyperaktivitou
a ADD bez hyperaktivity. Roku 1987 se termin v revidované tfeti DSM-III-R zménil jesté
jednou, tentokrate na ,,hyperaktivni poruchu pozornosti“ nebo-li ADHD, opét s dirazem na

dulezitost hyperaktivity — neovladané viile — jako Gstfedni slozku syndromu.'
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Na zacatku devadesatych let hlasily skoly 10-20% vyskytu ADHD mezi zéky a rodice udavali
pocet vyskytu dokonce celych 30 %, zatimco se v polovin¢ devadesatych let ADHD stalo uz
natolik pfevazujicim fenoménem v méstskych skolach, ze New Yorker nadepsal hlavni ¢lanek
»zpatky do Skoly* titulem ,, Tti R, ktery doprovazel obrazek tabule s napisem ,,Readin, Ritin,
Ritalin.” Pokud mohla demokraticka ,,rodinna rada“ navrhovana Dreikursem nebo ,aktivni
naslouchani pouzivané¢ Ginnotem a Gordonem vibec zabrat na ,normalni* déti, bylo
détskym psychologm a Skolnim Iékaiim jasné, Ze takové pfistupy ditéti s ADHD
nepomuzou. Jak poznamenava Larry Silver, profesor psychiatrické kliniky na Georgetown

University School of Medicine a uznavana kapacita na ADHD:

Bez ohledu na dynamiku ¢i piivodni piic¢inu, musi byt napravena porucha v rodin€. Rodice
musi zase ziskat kontrolu. Déti s ADHD musi pocitit, Ze mohou byt ovladany. Tyto zmény
jsou zasadni pro celou rodinu. Negativni ovladani rodic¢a je nezdravé a neucinné. Tyto déti se
musi naucit piijateln€jsi vzory chovani diive, neZz zaCnou pouZivat tyto negativni vzory
chovani ve skolach, mezi vrstevniky nebo ve spolecnosti....

Jako prvni nastanou zmény v chovani a az poté... pfijde uvédomeéni a vhled....

Na pocatku musite byt vS§emocni. Jiz zddné dohady, zdivodnovani, uplaceni, vyhrozovani
nebo snaha vyvolat pocit viny. Rodice tvoii pravidla. Rodi¢e vynucuji pravidla silou.
Rozhodnuti rodicti jsou kone¢na. Musite se naucit, ze pokud ,,vstoupite do arény* a svolite

k diskuzi nebo hadce se svym ditétem, prohrajete.?

1. Citovano v Larry Silver, M.D., Dr. Larry Silver’s Advice to Parents on Attention-Deficit
Hyperactivity Disorder [Rada Dr. Larryho Silvera rodicim ohledné¢ ADHD] (Washington,
DC: American Psychiatric, 1993), s. 6.

2. 1bid., s. 154, 156.

Poznamka Dr. Silvera, Ze ,,tyto zmény jsou zéasadni pro celou rodinu,“ je dulezita. Pii1 praci
s rodinami déti s ADHD — a 30% vyskyt naznacuje, Ze kazda rodina se tfemi a vice détmi s
velkou pravdépodobnosti ADHD zazije — 1€kafi stale Castéji zjiStovali, Ze jasnost, autorita a
,vSsemocnost, které si postizené dité¢ bezmezné pieje zazivat u svych rodicl, jsou zaroven
prospésné i jeho sourozenctim.

Samoziejmé, Ze ne vSichni psychologové byli pfipraveni Upln€ odstoupit od ,na dité
zaméfen¢ho* pifistupu Sedesatych let. Byly ¢inény pokusy pomoci ditéti s ADHD tak, aby se

naucilo ovladat vlastni chovani zcela bez vedeni dospélého. ,,Cognitive training* byl
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propracovany (a drahy) Skolici program, ktery se pokousel naucit tyto déti, jak si poradit se
slozitymi socialnimi situacemi méné¢ impulsivnim zplsobem. Metody zahrnovaly postupy
pfipominajici junior PET program, kde se hraji role, procvicuje spoluprace a trénuji
schopnosti umoziujici zvladani spolecenskych problému. Po desetiletich prace v takovychto
programech tekl Howard Abikoff, M.D., jeden ze zakladatelii tohoto pfistupu, ze ,,vysledky
[byly] velmi odrazujici; kognitivni trénink ,,nesniZil potfebu déti pouzivat stimulujici léky,
nepftinesl lepsi chovani ve tfidach, ani neposilil akademickou produktivitu ¢i vysledky [a]

spolecenské chovani zlstalo téméf beze zmény.*

Doktoti Abikoff a Gitelman dokonce popisuji udéalost ze svého programu, kterd tento
nedostatek jakéhokoliv zlepSeni zivé vykresluje: ,, Tfi mladenci pracovali velmi dobie na
cviceni spoluprace. Rozhodli se jet spole¢né v taxiku dom, ale byli ptfivedeni zpét jen o par
minut po svém odchodu. Ridi¢ taxiku je odmitl svézt z toho diivodu, Ze se mezi sebou zacali
okam?zité rvat, kdo si sedne na ta dvé mista u oken. Rlizné zmiflované snahy fidic¢e o zklidnéni

chlapcti byly neuspésné.’

3. Citovano z Barbara Ingersoll, Your Hyperactive Child: Parents Guide To Coping With
Attention Deficit Disorder [Vase hyperaktivni dité: Navod pro rodice, jak si poradit
s poruchou pozornosti] (New York: Main Street, 1988), s. 94-95.

Dovolte mi vytvofit vzorové dité, s nimz budu moci tuto vyzvu konce stoleti 1épe vykreslit.
Sedmilety chlapec, ktery mél opakované problémy s nepozornosti, impulzivnosti,
hyperaktivitou a nepiizptsobivosti, je v pribéhu prvni tfidy testovan a oznacen diagnozou
ADHD. Skola a rodinny 1ékai poskytnou profesionalni pomoc a doporuéi rodi¢tim, aby si na
internetu nasli né¢jakou podptrnou skupinu, kterd jim poskytne praktické rady. Poté, co matka
popsala ob¢asné nezvladatelné chovani svého ditéte, jeho potize dostat praci ve Skole a stres,

ktery s manzelem doma zazivaji, nabidlo ji nékolik dalSich ¢lenti podpiirné skupiny své rady.

Carol: Nez udélas cokoliv dalsiho, podivej se na knihu Benjamina Feingolda Proc je vase
dité hyperaktivni. On byl prvnim M.D.*, ktery si povSiml, ze um¢lad barviva a ochucovadla
maji velky vliv na hyperaktivitu. Neznam tvého chlapce, ale mtij syn zil béhem prvnich let
svého zivota jenom z nezdravého jidla — nikdo mi nefekl, jaké jedy se cpou do vSech téch véci
— a vznik jeho ADHD mél jasnou spojitost stim, co jedl. Jakmile jsem se zacala fidit

Feingoldovou radou, bylo ihned zfejmé, jak velmi tenhle stav zdlezi na stravovani.
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Samoziejmé, ze to lékafi nechtéji pfiznat, protoze tu existuje mnoho mocnych korporaci a
chemickych spoleCnosti, které by piiSly o miliardy, kdyby se to nezdravé jidlo zakazalo!
Feingoldova dieta nezménila vSechno, nicmén¢ mi pomohla, nez jsem se dozvédéla o
uspéchu, jehoz u alergii a kvasinkovych infekci dosahli Dr. Doris Rapp a Dr. William Crook.
N¢éjakou dobu to trvalo, ale nakonec jsme pochopili, ze nas Ted je citlivy na mléko a pSenici.
Nalezli jsme dobrého odbornika na vyzivu, ktery nam ukazal, Ze upravend makrobioticka
dieta mize udélat pro Teda vic, nez je mozné dosahnout nadopovanim ho Ritalinem, ktery
tlumi symptomy, ale viibec nefesi pficiny. Kdyz jedeme na dovolenou nebo na navstévu
ptibuznych, je Tedovo chovani stale hlavni problém — tam totiz ji jenom cukr, bilé pecivo a
bonbony s pfichuti jahod a pak se zacne chovat jako diva opice. Obvykle nam pak trva celé

tydny, nez uvedeme do rovnovahy jin/jang a dostaneme ho do normalnich koleji, ale z toho je

wev

*M.D. — diplomovany lékat (pozn. ptekladatele)

James: Pro¢ musi kazdy, kdo vychvaluje Feingoldovu praci, pomlouvat Ritalin? Pojd'me si
ujasnit par véci: za prvé, Feingold byl alergik, ne psychiatr nebo neurolog — nemél ani ponéti
alergika, par véci se mu povedlo a rychle pospichal se svoji knihou do tiskarny. Nebyly tam
zadné védecky zpracované udaje; vsechno bylo postaveno na jeho vlastnich omezenych
zkuSenostech s malym mnozZstvim pacientii. Je mi lito, ale to neni véda. Ze svého syna
neudélam pokusného krélika, abych na ném pokracoval v nevédeckém pokusu, ktery délaji

Feingoldovi nasledovnici.

Carol: Nejspis§ existuje mnohem vice Feingoldovych vyzkumt, nez si uvédomujes. Jsem si

Jista, Zze mnoho jeho zjiSténi bylo potlaceno zdravotnickymi zafizenimi.

James: Ale vibec ne! Vlada poskytla penize na vyzkum nékolika center, kde d¢lali
dietologické prifezové studie, studie o zvlastnich vlivech, rizné védecké prace! A vysledek?
Doslova nic! Pro jeho tvrzeni neexistuji zaddné védecké podklady, az na nejmensi
podskupinku testovanych déti — 1 nebo 2 % - pravdépodobné stejny pocet déti, jejichz ADHD
mize byt pfipsdno tomu, Ze jejich rodiny vlastni cCervend auta nebo ziji v domech
s hlinikovymi obklady! A pokud jde o teorii tvrdici, ze na viné je cukr, Richard Milich

z University of Kentucky prozkoumal u¢inek cukru na 30 rliznych aspektii détského chovani a
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zjistil, Ze neexistuje ,,ani naznak diikkazu, ze by cukr nevhodné ovliviioval vykon
hyperaktivnich déti.“ Pokud se tyka mého Jimmiho, chodim s nim k neurologiim, k lidem,
ktefi studovali tuhle indikaci po desetileti. Diive nez vysadite Ritalin, nezapomeiite, ze uz se
pouziva déle nez tiicet let; je to jeden z nejvice testovanych a diikladné monitorovanych 1€k,
které kdy byly vyvinuty a funguje! Vis viibec, co Ritalin vlastné¢ déla? Podle vyzkumt maji
déti s ADHD skoro vzdy nedostatek norepinefrinu v oblasti mozkového kmene, coZ znamena,
ze jsou chemicky - fyzicky - neschopné ovladat svoje vlastni chovani. Metylfenidat jako
Ritalin nedéld nic vic, nez ze zvySuje koncentraci norepinefrinu v nervovém rozhrani, tj.
pozveda ten neurotransmiter na normalni Groven. Lékati se nesnazi déti nadopovat — jenom
pomahaji srovnat hraci pole, aby byl nervovy systém déti s ADHD spolehlivy stejné jako u

hormalnich® déti.

Diana: Pokud je ADHD zptsobené chemickou nerovnovdhou v mozku, pro¢ je to problém,
ktery byl diagnostikovan az od druhé svétové valky — dokonce vlastné az v Sedesatych letech?
Myslim si, ze to mélo mnohem vic co do ¢inéni s liberdlnosti, kterd se stala u détskych
psychologti a uciteld ,,ortodoxni,” az se nakonec rodice stali rukojmimi ve vlastnich domech.
Kdyz dostal nas syn Dan od $kolniho psychologa nalepku ADHD, vedlo nés to nejen k tomu,
ze jsme si zkontrolovali jidlo, které jime, a Iéky, které bral, ale i barvy na sténach naSich
pokojti (n€kteii lidé nam ftekli, ze pozivani nebo dokonce vdechovani barev s pifimési olova
byla vlastni pfi¢ina ADHD!) — ale také jsme se zamysleli nad tim, jestli se vzddme svoji
rodi¢ovské zodpovédnosti. Dan prosté védel, ze strategicky nacasovany zachvat vzteku na
vefejném prostranstvi nas donuti udélat cokoliv, co bude chtit. Znal kazdou nasi slabost.
Védel, jak ma plakat a vyhrozovat, prosit a Gtocit — zkratka to byl velky $éf nasi rodiny! Byli
jsme velmi vdécni za to, ze jsme objevili ,,1-2-3 kouzlo!*, metodu Dr. Phelana, kterd nas
vratila zpatky za volant. Pozaduje urcity druh ,,tvrdé lasky: “absolutni soustavnost, absolutni
rozhodnost a absolutni jasnost o tom, kdo je rodi¢ a kdo dité. Dan ma svoje ukoly ve Skole 1
doma a dobfe zna pravidla v obou ptipadech. Dobie vi, co znamena ,,volno,* vidi, Ze jsme
rozhodni - a neoblomni — v odménach i trestech a chéape, Ze jsme to my, kdo rozhoduje. Jaka
to uleva pro vSechny! Uz nejsme paralyzovani strachem, ze by nds mohl nemilovat, kdyz
k nému nebudeme ,,spravedlivi.“ Ve skute¢nosti jsme diive byvali opravdu nespravedlivi
k jeho bratrovi a sestte, kteti védé€li, Zze Danovi projde i dalni¢ni loupez. Nyni, co jsme doma
tou nejvyssi autoritou, znaji vSechny naSe tfi déti pravidla, odmény a nasledky — a vSichni
jsme si pofddné oddechli. Nikdy jsme nepouzivali Ritalin a nase dieta sestava ze starého

dobrého steaku a brambor, ale zménou nastaveni toho, co je pfijatelné a co piijatelné neni,

90



jsme zasadné zménili chovéani naseho takzvaného ,,ADHD* syna. A jen tak mimochodem,

Dannyho ucitelé a skolni psycholog se jeho zlepSeni za posledni dva roky neptestavaji divit.

Glen: To zni 0Zasng, ale jak sama tikas, zmé&nili jste chovani vaSeho syna. A co ten zbytek?

Diana: Nejsem si jista, co tim mysliS. Danny je Danny, uzasné, uli¢nické a milujici dite,
kterym byl vzdy. Jakmile se jeho chovani zacalo ménit a my jsme odstranili ten Sileny
»hedostatek pozornosti,” tak se skute¢ny Danny opét stal sdm sebou. TakZe predpokladam, ze

tohle je ,ten jeho zbytek.*

Glen: Tedy, ty ptistupujes k chovani, jako by to bylo auto, které Clovek tidi, a ptripadny
problém se startérem nebo pneumatikami jednoduSe spravi, aby mohl v fizeni auta
pokracovat. Takze auto je spravené, ale co 7idic¢? To je chyba behaviorismu, ptesvédéeni, ze
jsme n&jaky druh ,,Cerné skiinky,* ktera miize byt jako stroj, nebo v nejlepSim ptipad¢ jako
zvite dovedena k fungovani podle pfedem stanovenych norem. Co m¢ na behavioralnim
léceni ADHD udivuje (stejné tak, jako na chemickych a dietologickych teoriich — a to je
vSechno, ¢im ve skuteCnosti opravdu jsou,) je existence mnoha materialistickych hypotéz,
které¢ uplné ignoruji vSechno, co psychoterapie v pribéhu minulého stoleti o povaze lidské
bytosti zjistila. Pfipomina mi to nékoho, kdo se uprostied noci vzbudi, uciti kout a vykoukne
z kazdého okna. Nikde oheni nevidi, tak jde zase spat a Gpln¢ ignoruje skutecnost, Ze ohen je
uvniti domu! Behaviordlni modifikacni techniky ,,zvladaji* symptomy, stejn€ jako je zastfou
dieta a I¢ky, ale jenom dlouhodoba citliva psychoterapie mize zacit odkryvat a skutecné 1€€it

pFiciny.

James: Tak pro¢ potom téméf vSichni, které Carol zahrnula do pojmu ,zdravotnické

zafizeni,* doporuduji Ritalin a dal3i 16ky? Ze by dal3i spiknuti?

Glenn: Ze stejného diivodu, ze kterého po vétSinu tohoto stoleti 1¢kafi trvali na tom, Ze jediny
»spravny* zpusob, jak rodit déti, je v nemocnicich, a ze 1éky jsou zrovna tak vyzivné jako
mléko atd. Pak ale zeny zkusily uplatiiovat svoje prava a znovu zkoumat mateistvi a najednou
zacali doktofi tvrdit, ze porodni asistentky jsou v poradku, Ze kojeni je vlastn¢€ opravdu lepsi a
podobné. Doktofi nikdy nehledaji novoty — oni jen 1é¢i lidi tak, jak si sami lidé 1éCeni pieji.
Jaky druh 1écby si pro sebe piejeme dnes? Rychlé feseni! Jaky druh 1éCby si pfejeme pro

svoje déti, kdyz jsou neStastné, Spatné piizpusobivé nebo se chovaji zptisobem, kterym
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nemohou ziskat zddné kamarady? Dvojnasob rychlé feseni! Okamzité vyléceni! Ale od doby
Freuda az do dneska psychoterapie vzdycky vyZadovala cas. Vyzaduje vnitini cestu nebo
dokonce hledani na stran¢ ditéte a jeho rodiny a hledani zpravidla trva roky, nez vas né¢kam
dovede. Pro¢ ztracet vSechen ten Cas (a penize!), kdyz vaSe dit€¢ mtze spolknout piluli, anebo

kdyz mu nékolik mechanickych technik umozni, aby se ptrekulilo dal, jako Pavlovovo §téné?

Carol: Ale jaky je kone¢ny vysledek psychoterapie? Vzdycky se nakonec zjisti, z2 ADHD je
chyba rodicii! Mam pfitelkyni, jejiz dité¢ takovou terapii proslo, a jediné, k ¢emu to vedlo,

bylo, Ze propadla na rok depresi pro svoji nedostate¢nost v roli matky!

James: Takovy ,,zazitek vinika® miize byt zmirnén, kdyz jasn¢ pochopime, ze ADHD je
fyziologicky, nikoliv psychologicky stav. Emociondlni problémy jsou doprovodné ptiznaky,
ale nejsou vlastni pfi¢inou. Nejnovéjsi neurologické vyzkumy ukazuji, ze ADHD je svoji
povahou jasn¢ dédi¢ného plvodu, ale to ndm jako rodicim ftikd, ze jsme néco geneticky
prevedli, aniz bychom za to my sami mohli. Co bylo zpiisobeno chemicky, musi byt zase

chemicky léceno; tak jednoduché to je!

vvvvvv

meziosobnostni rovinu. Pfi pouziti skupinové terapie, nacviku socialnich dovednosti, rodinné
terapie a dalSich psychoterapeutickych metod bylo u déti s ADHD dosaZeno UZasnych
uspécht. Kde najdete drogy nebo dietu, kterd si poradi se vsi tou dobfe znamou rodinnou
dynamikou obklopujici dit¢ s ADHD: chronické odmitani, chronické zloba a chronické vina?
Pokud je ten problém meziosobnostni, pak se musi feSit na tirovni mezi osobnostmi - tak

jednoduché to je!

Rozhovor na$i pomysiné skupiny by mohl pokracovat jest€¢ mnohem déle! Kdyz
prozkoumame razné pristupy, kterym jednotlivi rodiCe ptipisuji ispéch, objevi se nam tii typy
zdivodnéni. Carol a James, i kdyZ si vzdjemné velmi odporuji ohledné toho, jaké latky
zpusobuji ¢i zmiriiuji ADHD, by se v§ak nicméné shodli na tom, Ze tento stav spoc¢iva na bazi
fyzického téla: ,,Jsi to, co jis,” nebo ,,Jsi témi latkami, ze kterych se sklada tvoje télo.* Diana
tvrdi, ze pricina a 1écba jsou behavioralni povahy. Dovolte, aby se détskému chovani nekladly
zadné piekazky a sklidite semena stdle horSitho chovani, zavedte do prostfedi ditéte

disciplinu, formu a poradek a i ta nejbezvychodnéjsi situace ptijde zvladnout. Diana by mohla

vvvvvv
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bojuje o to, aby dovedlo sviij vnitini zivot do harmonie s pozadavky vnéjsiho svéta (at’ uz ho
cekd cCasové omezena zkouSka ve Skole nebo skupina kamarddd v ndkupnim centru) a
nedokézZe tyto dvé véci uvést do souladu. Sok z nasledki vlastni nepatii¢né reakce je vrha do
spirdly nizkého sebevédomi a ¢im dal tim vEtsi miry onoho nechvalné znamého chovani.

Glenovo krédo by se dalo vyjadtit jako ,,Jsi to, co citis.*

PRICINY ADHD

CAROL a JAMES DIANA GLENN
dieteticko-chemicka nedostatek autority narusené city
nerovnovéaha

fyzikalni piivod behavioralni ptivod emocionalni ptivod

V odstinéné casti tabulky jsem ,,zredukoval® tfi thly pohledu na jejich zdkladni formulace. A
jelikoz jsem velky dil prvni Casti této knihy vénoval brojeni proti redukcionismu, domnivam
se, ze dluzim ¢tenafi omluvu, ale Zddam ho jen o chvili strpeni. Tyto tfi formulace se mohou
rozdéleni moderni psychologie, podobné¢, jako ji navrhl Theodore Millon ve svych Teoriich
psychopatologie: biofyzickd Skola, behaviordlni Skola a intrapsychickd Skola. (Prozatim
vynecham Millonovu klasifikaci ¢tvrté skoly, kterou nazyva fenomenologickou.)* S timto ve

védomi muzeme tabulku roz§ifit:

4. Theodore Millon, Theories of Psychopatology (Philadelphia: Saunders, 1967). Pti rozdéleni
diskuse o ADHD podle téchto myslenkovych smért jsem veden ¢lankem zasadniho vyznamu
od Davida Blacka ,,On the Nature of Psychology*“ [O povaze psychologie], ktery se objevil
v zimnim vydani na prelomu let 1980-1981 nedavno kritizovaného Casopisu Towards.
Prestoze se pan Black vénoval psychologii dospé€lych, ukazaly se byt jeho vhledy nejvétsi
pomoci pti budovani mostu mezi psychologii hlavniho proudu k postfehiim Rudolfa Steinera

o lidské dusi.

PRICINY ADHD

CAROL a JAMES DIANA GLENN
dieteticko-chemicka nedostatek autority narusené city
nerovnovaha

fyzikdlni ptivod behaviordlni plivod emociondlni ptivod
biofyzicka Skola behavioralni Skola intrapsychicka skola
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Ostré rozdéleni tfech ,,mySlenkovych skol,“ jez soucasné vystihuje vySe zminovanou diskuzi
mezi rodi¢i, se v Zadném piipade nevycerpava pouze u léeni ADHD. Naopak, ve skutecnosti
neexistuji zadné problémy se zdravim, chovanim, Gspéchy vzdélavani, moralnimi hodnotami
nebo psychologickym zdravim déti, jejichz diagnoézy a prognoézy by do téchto jasné
vymezenych linii nezapadly. Je toho hodné, co mé vétsina déti s ADHD spolecného (véetné
pohlavi — pomér chlapct ku dévcatim je Casto udavan 6:1) a mizeme predpokladat, ze
vSichni rodi¢e (Carol, James, Diana a Glenn) m¢li se svymi détmi pravdépodobné velmi
podobné zkuSenosti. Nicméné v momenté€, kdy za¢nou na svoje zkuSenosti myslet, stane se
kazdy z nich zajatcem takového pohledu na skutecnost, ktery vylucuje vSechny ostatni thly
pohledu. Zcela jist¢ ma kazdy znaSich modelovych rodi¢i svlij dil sprdvného vnimani
ohledn¢ charakteristiky ADHD. Je tedy vibec mozné, aby méla pravdu jen jedna ze
zminovanych teorii?

Vyznamné je, ze vliv, ktery mélo ADHD na americké rodiny a vychovné instituce, byl tak
hluboky a potize jim zplisobené jsou tak velké, Ze obCas musi byt prosazeno piiméii jinak
soupeficich myslenkovych Skol. Navzdory vaSnivym postojim vyjadiovanym rodici,
vyzivovymi poradci, psychology a dal§imi, ktefi jsou vSichni pfesvédceni, Ze jen jeden
zpusob 1éCby je kli¢em k odstranéni ADHD, si mnoho Iékarti uvédomilo, ze ty nejlepsi
vysledky pfinese jen kombinovana lécba, Sita jednotlivému ditéti na miru, a kterd se
pravideln¢ kontroluje a pozménuje. Obdobny celkovy piistup se také stale Castéji doporucuje

pfi 1écbé rakoviny nebo Alzheimerovy choroby. Jak napsal Larry Silver:

Lécba ADHD musi zahrnovat n€kolik ptistupt, véetné€ individualniho a rodinného vzdélavani,
individualnich a rodinnych poradct, vybér vhodnych behavioralnich programii a vhodnych
1éCiv....

Takovy mnoha rozmérovy pfistup je potfebny, protoze déti a dorostenci s ADHD maji rizné
problémové oblasti. Abyste mohli svoji dcefi nebo synovi pomoci, musite nejprve porozumeét,

jak je ADHD ovliviiuje v riznych aspektech jejich Zivotd.’

Tento Ctvrty piistup ukazuje porozuméni, Ze navzdory symptomim, které jsou vSem détem s
ADHD spolecné, nestaci jen 1é¢it nemoc — je nutné soucasné 1éCit 1 osobnost, ktera tyto
symptomy projevuje svym vlastnim individudlnim zptisobem. Tuto eklektickou metodu Ize
pfirovnat k fenomenologické psychologické Skole, kterd se vyhyba sestavovani teorii a ti, kdo

ji praktikuji, véfi, ,,Ze, co se stane osob¢, neni tolik diilezité, jako to, komu se to stane a co to
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pro n&j znamena.“® S timto védomim mizeme nasi tabulku vodorovné rozsifit a zahrnout tak

ctvrty prvek:
PRICINY ADHD
dieteticka/chemicka nedostatek autority narusené city rizné pri¢iny
nerovnovaha
fyzikalni ptivod behavioralni pivod emocionalni ptivod individualni ptivod
biofyzicka skola behavioralni $kola intrapsychicka §kola  [fenomenologicka Skola

Konflikty kvuli ,spravnému® zpiisobu 1écby ADHD a zejména pak zrlznych Casti
zkombinované feSeni v rdmci vstficného postoje zaméfeného na ,,individudlni ptvod,”* téz
nazyvané fenomenologicky piistup, nas vedou k hlubokému obdivu k obrazu lidské bytosti,
ktery vyvinul Rudolf Steiner (1861-1925), filosof a socialni myslitel, ktery polozil zaklady
Waldorfského vzdélavani.” Vychéazeje ze starodavnych tradic, esoterickych uceni a svych
vlastnich jasnovidnych schopnosti, popsal Steiner lidskou bytost jako entitu skladajici se ze
Ctyt ,,tél," znichz kazdé se projevuje svym jedineCnym zpiisobem. Tato ,téla* by méla
plsobit ve vzdjemné harmonii a jejim diisledkem by méla byt dobie integrovana a vyrovnana
lidska bytost. Ve skute¢ném zivoté vsSak spolu tato téla Casto soupeti o vid¢i postaveni,
prekracuji své hranice a jejich konflikty mohou zajit tak daleko, Ze se objevi jako mentalni
nerovnovaha a fyzickd nemoc. S vyjimkou ,,fyzického téla“ jsou ostatni ,,vyssi ¢asti* lidské
entelechie béznému zraku neviditelné. To neznamend, Ze by je ti z nés, kdo nejsou jasnovidni,
museli akceptovat na zaklad¢ slepé viry nebo se vysmivat pietvarovani téch, ktefi tvrdi, ze
vnimaji ,,neviditelna téla.” Steiner vykreslil UCinky skrze néz se tato téla projevuji ve
smyslovém svété, dusledky a ozvény, skrze které se o nich mohou piesvédcit dokonce i lidé s
béZnymi schopnostmi vnimani.

5. Silver. op. cit. s. 125.

6. Black. op. cit. s. 32.

7. Napomocny pichled Steinerovy prace ve vzdélavani zahrnuje tato dila: Roberto Trostli, ed.,
Rhythms of Learning (Hudson, NY: Anthroposophic Press, 1998); také prednaSky Rudolfa
Steinera o vzdélavani: Waldorf Education and Anthroposophy (Anthroposophic Press, 1995);
The Spirit of the Waldorf School (Anthroposophic Press, 1995); The Foundations of human
Experience (Anthroposophic Press, 1996).

Pojd'me se znovu podivat na rtizné zpusoby 1é¢by ADHD. Biofyzicky ptistup uznava jen

fyzické télo. Jen to, o ¢em mohou vypovidat smysly biofyzického védce, jenz je presvédcen,
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ze jednoho dne se u vsech ,kvalit“ a nehmotnych statkli — napt. emoci, myslenek, tuzeb a
nalad - prokaze neurologicky plvod, vychazejici z elektrochemického sloZeni téla, a budou
tudiz ovladatelné chemickou a elektrickou Iécbou. Jak pise Barbara Ingersoll ve své prirucce

Vase hyperaktivni dite:

Psychiatrie se naptiklad odvratila od zdaraziiovani poruch mysli a pfiklonila se k hledani
poruch v mozku, z né¢hoz vychazi narusené chovani a emoce. Vyzkum v neurologii a
ptibuznych oborech poskytl obrovské piinosy pro nase chapani toho, jak mozek funguje a jak

poruchy mozku ovlivituji zplisob naSeho mysleni, citéni a chovani.®

Zatimco neurologové pracuji s ADHD témétr vyluéné na bazi mozkové chemie, jini, kteti
k problému pfistupuji z biofyzického thlu pohledu, spatfuji vlastni pfi¢inu v metabolické
citlivosti ditéte. V tomto ohledu ptedstavuje pfistup riznych neuroobord zizeni, zaméfeni na
vnitini podstatu lidského téla, zatimco vyZivové ¢i environmentdlné orientovany klinicky
Iékat rozSifuje své zdjmy na vSechno, co dité¢ ovliviiuje zvenku smérem dovniti. V obou
pfipadech se vychdzi z Cist¢ materialnich pfi€in, zcela bez ohledu na to, jak nesmirné¢ malé

tyto skutecné substance mohou byt:

Feingoldiiv program zahrnuje eliminaci vSech barviv a pfichuti nepfirodniho pavodu,
konzervanty BHA a BHT a zvyraziiovace chuti MSG. Podle toho, jaky stupeni citlivosti u
ditéte vyvolavaji, jsou zcela odmitany i jiné latky, naptiklad salicylaty a dalsi ptisady....

V mnoha piipadech, kdy se tato 1écebnd metoda zpocatku jevi byt neuspéSnou, piijima dité
nevhodné latky jesté jinym zplsobem, nez skrze potravu. Drézdivé molekuly mohou byt

inhalovany, nebo vstiebavany skrze kuzi.’

Tato slozka lidské bytosti je tim, co 1 Rudolf Steiner nazval fyzickym télem. Pfi smrti, nebo
pii oddé€leni libovolné ¢asti tohoto té¢la od celku (stfihani vlast, ztrata koncetiny), se vraci zpét
k tém samym chemickym latkam, které se nachazeji v ,,nezivém* mineralnim svété. Proto 1ze
toto fyzické t€lo také nazvat ,,mineralnim télem.*“ Faktem je, ze dokonce i kdyz jsme nazivu,
usiluje fyzické télo o navrat zpét ke svému mineralné chemickému zakladu. Jenom diky
pritomnosti a spolecné ¢innosti tfech ,,vysSich* t€l zustava fyzické télo celistvé a zcela zjevné

oddélené.

8. Ingersoll. op. cit., s. xiii.
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9. John F. Taylor, The Hyperactive Child and the Family (Ney York: Everest House, 1980), s.
47, 54. Dr. Taylor poskytuje seznam vice nez 70 ,,environmentaln¢ drazdivych latek, které
mohou spustit zvySenou hyperaktivitu u ditéte, jez s nimi pfijde do styku,” zahrnuje to i
¢marance od propisky na kuzi, lepidla na poStovnich zndmkach, kout z ohné a plastové obaly

jidel.

Behavioralni skola objevila moc, jezZ ma ,,princip potéSeni* nad lidskym chovanim a také to,
jak miZe systém odmén a tresti zménit zplsob chovani lidské bytosti. Zatimco biofyzicky
vyzkumnik hledi dovnitt lidské bytosti a nachazi stale mensi ,,pticiny* pro city a chovani — od
bunék ke chromozémiim, k molekulam a k atomiim — opomiji behaviorista vnitini svét coby
»cernou skiinku“ a je spokojen stim, ze sleduje ,,vstupy* zatimco meéni ,,vystupy.“
Behaviorismus v ramci moznosti ,,vnitfniho zivota® uzndva jen to, ze behavioralni reakce jsou
néjakym zplsobem zapamatovany jak zvifaty tak lidmi; samoziejmé, pokud by tu nebyla
7zadna vzpominka na odménu nebo trest, nebylo by mozné chovéani ovlivnit Zadnym
predpovéditelnym a tudiz ani uziteCnym zptsobem. Proto vede tato somatizovand pamét’ ¢inu

a jeho diisledku k nau¢enym vzortim chovani:

Zména chovani se zakladd na myslence, Ze ur€itd chovani jsou naucend, protoZe vyvolavaji
urCité ucinky. Jinymi slovy, lidé (a zvifata) se uc¢i délat mnoho véci, které délaji, praveé kvali
nasledkim, jez se po jejich kondni dostavi. Chovani je nejsilngji ovlivnéno nasledky, které
nasleduji ihned po chovani....

Proto se $téné, které je odménéno pohlazenim a suSenkou, naudi piijit, kdyZ je zavolano a

batole se naudi fikat ,,prosim,* nasleduje-li po jeho chovani sladka odména.'

Kdyz déti s ADHD vystavime behavioristickym metodam, jsou takové véci jako pravidelny
denni rytmus (jidlo, cas ke spanku atd.) a konsistentni odpovédi na jejich Ciny velice
dulezitymi prosttedky k vynuceni vhodnych ,,modeli* chovani. Behavioristi se tedy ze vSeho

nejvice zajimaji o ty oblasti, kde se lidska bytost potkava se svym okolim.

10. Ingersoll. op. cit. s. 97.

Ve Steinerové modelu stoji éterné télo o jeden stupen nad té€lem fyzickym a je zodpovédné za
udrzovani jeho zivota i tvaru; Steiner tento ¢lanek lidského téla nazyva také ,télem zivotnim.*

Eterné t&lo v sob& nese ,,pamét™ naseho tvaru (jesté dal§i termin, ktery se pro jeho popis
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pouziva, je ,télo utvarejicich sil“) a ve vzdjemném plsobeni mezi nim a nasi fyzickou
schranou spocivaji vlohy ke zdravi nebo nemoci. Imunitni systém uznavany moderni
I€ékatrskou védou je pouze jednim z ,,uCinki* vzadjemné hry éterického téla s télem fyzickym.

3

Pamét’ naseho tvaru se postupné stavd schopnosti ,,vzpomindni,“ coz je, jak slovo samo
naznacuje, mentalni schopnost vyzvedavana z nasi fyziologické povahy.
Intrapsychickd Skola ptedstavuje dalsi ,,zhuSténi,” které se vraci k vnitfni povaze lidské

bytosti, ackoli na ,,vyS$$§im* stupni, nez jakym se zabyva vyzkum biofyzické Skoly:

Po mnoho let — a v nékterych profesiondlnich kruzich to pfetrvavd dodnes — povazovali
psychologové a psychiatii psychoterapii za vhodnou 1é¢bu poruch chovani a citi jak u déti,
zalozeny na predpokladu, Ze nenormalni chovani je zplisobeno snim souvisejicimi
psychologickymi problémy. Psychoterapie se s t¢mito navazujicimi problémy — nevédomé
konflikty, strachy, fantazie — snazi pracovat, protoze zjevné ovliviiuji pacientovu schopnost

vypoiadat se s pozadavky kazdodenniho Zivota."

Na rozdil od skol biofyzické a behavioralni se intrapsychicka Skola k lidské bytosti nechova
jako ke smési chemickych latek nebo k €erné skiince, ale namisto toho pfistupuje k pacientovi
jako k védomé bytosti nadané urcitou mirou kontroly nad svymi Ciny. Podobné jako oba
pfedchozi pfistupy i intrapsychickd metoda uznavéa, Ze vétSina naSich motivaci patii do
,»heveédomé* ¢asti nasi bytosti. Psychoanalytik se vlastné snazi pielozit to, co je nevédomé, do
plného védomi a dostat tak to nevédomé pod kontrolu védomé casti pacienta. Mira, kterou
nevédoma Cast osobnosti urcuje jeji ¢iny, se z ¢asti odviji od véku a vyspélosti jedince, ale
zaroven je urCena zkuSenostmi, jez duSi formovaly v détstvi. Pokud je nevédomi pouze
,potlaceno,* bude i nadale pokraovat ve vzpirani se proti vedeni védomé mysli, pfi¢emz to,
co je vnevédomi problematické, musi byt vybaveno, prozkouméno a znovu zapojeno do
védomi. Podle tohoto pfistupu mize byt impulsivnost, neklid a socidlni nemotornost
dorostence s ADHD jen pfiznakem Spatné¢ nasmérovaného stadia psychického vyvoje, ktery
se nyni dere ven z nevédomi a touzi byt pfesmérovan zesilenym védomim.

Vhled do lidského védomi €ini intrapsychickou skolu nejvnimavéjsi k tém touhdm, potfebam
a fantaziim, které ptisobi z nasi nevédomé tirovné a nuti nas k ¢intim — nebo, jako tomu bylo

13

v pfipadé¢ Freudovy prvni pacientky, ,,Anny O., nds zmrazi do letargie a neschopnosti
jakékoliv reakce. Slozka, kterou v tomto pfipadé¢ Rudolf Steiner vnima jako nejaktivnéjsi, je

astralni télo, které je dokonce jesté jemnéjsi povahy nez télo éterické. Prave tento ¢lanek byva
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Casto nazyvan ,,dusi“ nebo ,,t¢lem duSevnim.* Steiner ho zaroven popisuje jako télo pfani a
7adosti. Eterické télo nam dava zivot, ale astralni télo je tim, co nam davé schopnost citit
(jakkoliv to miize byt podobné snéni) a schopnost pohybovat se smérem k objektim nebo
obraztim, po kterych touZime. Nezéalezi na tom, je-li objekt nasi touhy tak jednoduchy jako
jidlo ¢i teplo, nebo tak velkolepy jako vlada nad svétem - zazivame zde Cinnost astralniho
téla. Dulezitou vlastnosti tohoto téla je jeho polarizujici tendence. Ve, co ma v lidské bytosti
astralni povahu, bude dvou ¢lenné a bude se projevovat jako laska a nenavist, radost a smutek,
nadSeni a deprese, smich a slzy, bdéni a spanek a tak dale. Ono ,tvofivé napéti“ hry
probihajici mezi védomym a nevédomym polem lidské psyché v sobé zaroven nese
nejvyrazné€j$i vlastnost astralniho téla.

Ackoliv ADHD nelze ,,vylé¢it“ a znamena vyzvy trvajici po cely zivot, mnoho mladych
s touto diagnoézou dospéje do relativné ,,vyrovnanych® dospélych, ktefi se zdaji byt
integrovanymi osobnostmi se schopnosti vyrovnat se s doslova libovolnou zivotni situaci.
Vlastné se tyto vazné problémy chovani a socialni nedostatky, které pro né byly v détstvi
takovym bfemenem, staly pozitivnimi rysy jejich osobniho Zivota a kariéry. Nepiijemna
rozt€kanost v détstvi se mlze projevit jako zdrava ctizddost dospélosti, omezeny rozsah
pozornosti a roztrzitost se mohou stat flexibilitou a pohyblivym mysSlenim, zatimco
vznétlivost, kterd désila ucitele po celou dobu Skolni dochazky, se miiZze proménit v mladické
nadSeni a otevienost ke zménam budici obdiv ptatel a kolegli. V této znamenité proméné
z détstvi do dospélosti vidime, jak unikéatni povaha lidské individuality dokaze ve spravnych
podminkach vytiibit, nahradit nebo dokonce i proménit zdanlivé nefeSitelné symptomy
hluboko ulozenych stavi.

Pravé tato proména v prabéhu casu odpovidajici unikatnimu ,,zZivotopisu® jedince je tim, co

nejvice zajima fenomenologického badatele. Larry Silver popisuje svoji zkuSenost:

Béhem poslednich 25 let prace s jedinci s ADHD a/nebo poruchami uceni, jsem mnoho z nich
sledoval od détstvi a dospivani az do rané dospélosti. Casto je zadam, aby mi fekli, které
intervence jim pomohly nejvice a které nejméné. Vysvétlim jim, Ze si od nich pieji slySet
néco, co mi umozni Iépe pomoci dalsim. Nejéastéjsi odpoveédi je: ,,Kdyz jste mi poprvé
vysvétlil, kdo jsem.* Pfedtim se na sebe divali jako na hloupé nebo zl¢é. Poté ale zacali chapat
svoje omezeni a s témito novymi znalostmi o sobé dokazali znovu promyslet a zménit vlastni

obraz sebe samych."

12. Silver. op. cit., s. 134.
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To, co lidské bytosti umoziiuje zazivat jeji zvlastni povahu, nazyva Rudolf Steiner ,,ja,” nebo
ego.” ,Ja“ je souCasné tim nejuniversalnéj$im i tim nejindividudlngjsim aspektem nasi
bytosti. MliZeme si sami sob¢ fikat ,,ja, ale nikoho jiného timto z4jmenem nazvat nemizZeme;
ti1 ostatni téla jako zavoje, skrze néz se vyjadiuje, piesto vSak zlstava nevyjadiitelné a

jedinecné. A pravé tohle ,,ja* obsahuje nasi duchovni povahu, jez je tim vé¢nym a Bozskym v

nas.
PRICINY ADHD
dieteticka/chemicka nedostatek autority narusené city rizné priciny
nerovnovaha
fyzikalni ptivod behavioralni piivod emocionalni ptivod individualni ptivod
biofyzick4 Skola behavioralni Skola intrapsychickd Skola fenomenologické skola
fyzickeé télo éterické télo astralni télo ja

Ve Steinerové svétovém nazoru — jenz nazval ,,anthroposofii® nebo-li ,,moudrosti o lidské
bytosti* — je cely svét makrokosmickym zrcadlenim lidského mikrokosmu. Z tohoto pohledu
nachazi kazdé z lidskych tél ozvénu v ,.elementu* ptirody. Fyzické télo ma povahu zemé,
éterické télo je spojeno s vodou, C¢innost astralniho téla je zobrazovéana v pohybu vzduchu a
,Ja*“ souzni s ohném. Pokud bychom to chtéli vyjadfit terminy ,,pfirodnich 81, pak sdilime
naSe fyzické télo s fiS§i minerdlni, naSe éterické télo se svétem rostlin, naSe astralni télo se
zvitaty. Ja neni sdileno se Zadnou jinou fi§i na Zemi; lidska bytost vnasi tuto ,,bozskou jiskru*
do pozemského zivota sama.

J& bez ustani pracuje na tiech ,,nizsich* télech, aby je zduchovnilo a zdokonalilo. Jeho prace
jednou vyusti ve stvofeni novych ¢lankt lidské bytosti. Prace ,,ja* na astralnim téle povede
k vytvoteni duchovniho ja; jeho prace na éterném téle umozni vytvoteni Zivotniho ducha a
jeho zduchovnéni fyzického téla d& vzniknout duchovnimu clovéku. Proto lze ,,ja* povazovat
za ,ucitele” t€l lidské bytosti, ktery skrze svoji vénou povahu pozveda nizsi k vyssimu.
V tomto ohledu je aktivita ,,ja* prototypem vSeho vyucovani.

Rudolf Steiner také mluvil o chronologickém charakteru vyvoje a ¢innosti téchto Ctyi tél a
pravé zde nachazime zdklady pro celkovou studii ,,vyvojové psychologie.” Prestoze jsme
Ctyiclankovymi bytostmi jiz od momentu narozeni, trva to urcéity pocet let, nez se vSechna téla
,Vteli* a pIn€ zapoji do koncertu dirigovaného z nitra lidské bytosti. Od narozeni az do véku

sedmi let (nebo pfiblizné do vymény mlécného chrupu) je na naSem fyzickém téle pracovano
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télem éterickym ,,zven¢i” a védomi ditéte je svazano s procesy prizpuisobovani se a ristu.
Mezi lety sedm a Ctrnact nabyva éterické té€lo postupné stejnych tvarta jako télo fyzicke;
zeslabuje svoji prevazné ,,organickou ¢innost a jeho sily prechdzeji do nové povstavajicich
sil paméti. Od ¢trnacti do dvaceti jedna let se stdva dominantnim astralni télo, které je
zacletlovano do dorostence a mladého dospélého. Znacné se zesiluje zivot tuzeb 1 zivot ideald;
uprostied zmatk citového Zivota se rodi schopnost argumentovat. Ve dvaceti jedna letech se
v nas opravdu ,,narodi“ ,;ja*“. Od této chvile se stava lidské vzdélavani stale vice otazkou
sebevzdelavani, celozivotnim procesem stavani se "dospélym® a opravdovou lidskou bytosti.
Aby se tyto zjednoduSené popisy nestaly ptili§ ztuhlymi, musi byt zdiraznéno, Ze v plnosti
sveé prace piiblizil Rudolf Steiner obraz ¢tyiclenné lidské bytosti z celé fady perspektiv a vzdy
u téchto vyssich tél zdurazioval jejich pohyblivost a schopnost promény. Jen mysleni, jez je
samo pohyblivé, mlize porozumét postupnym proménam ctyiclenné lidské bytosti.

Jak jsme jiz vidéli, kriticka situace, kterou na konci stoleti s ohledem na naSe déti zazivame,
vznikla ponejvice ze ,,srovndvani a odstranovani rozdili mezi ,,ditétem* a ,,dospélym.*
Homogenizace zivotnich stadii dosahla svého vrcholu (nebo nadiru) v Janovové prohlaseni,
»dospélaci neexistuji, nicméné jiz z Freudovy prace jsou ziejmé jeho zavéry o
novorozenecké sexualité a, podobné jako mnoho jinych variaci na toto téma, se to stale znovu
ozyva napfi¢ nasim stoletim, dosahujic jakéhosi crescenda v sexudlni vychové na americkych
zékladnich Skolach. Obraz vyvoje poskytnuty Rudolfem Steinerem poskytuje navzdory
pon¢kud cizi terminologii bohatstvi vhledli, které ndm mohou pomoci najit odpovédi na
otazky: ,,Jaky je rozdil mezi dospélym a ditétem?*“ a ,,Co je to vlastné dit&?*

Je zajimavé si povSimnout, ze ani ty nejziejméjsi vnéjskové rozdily mezi dospélymi a détmi -
naptiklad détska bezmocnost, mensi velikost ditéte, fyzicka slabost, pomaly vyvoj druhotnych
pohlavnich znakl atd. - jeSté nemusi dosp€lého dovést k tomu, aby usoudil, Ze tu jsou jesté
jiné rozdily. Pokud by tomu tak nebylo, jak by se mohli rodice ptat svého ctyfletého, co si
chce obléknout? Vedli by matky a otcové hodiny trvajici diskuse se svymi Sestiletymi o tom,
kdo je ted’ na fadé s mytim nadobi? Pozadovaly by Skoly od jedenactiletych eseje, v nichz
maji navrhnout metody k odstranéni rasovych konflikti nebo diskriminaci pohlavi?

Vlastni vyzkum dovedl Rudolfa Steinera ke zjisténi, Ze nejhlubsi rozdily mezi dospélymi a
détmi, a dokonce 1 mezi détmi rtizného véku, jsou rozdily ve védomi. Zmény védomi
doprovazejici ristovy proces od kojeneckého obdobi az po détstvi a dospélost (a jesté dale)
jdou ruku v ruce s rozvojem védomi, ktery je mozné nalézt v pribéhu uddalosti a umélecké

«l4

tvorby volné charakterizovanych jako ,kulturni historie. Steiner byl inspirovan

embryologickym vyzkumem Ernsta Haeckela, védce devatenactého stoleti, uznavan¢ho
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mikrobiologa a mocného oponenta Darwinovy teorie. Diky peclivému pozorovani lidského
plodu v riznych stadiich vyvoje doSel Haeckel k hypotéze, Ze nenarozena lidska bytost
prochazi vSemi stadii biologické evoluce jesté pied tim, nez se narodi jako opravdova lidska
bytost. Proto pfipomina lidsky plod ve svém raném stadiu tvarem obojzivelnika, v dal§im

nenarozeného ptaka, zatimco v pozd¢jsi fazi se jen nepatrné lisi od plodu savce.

14. Podle nejlepsich védomosti autora se prvni studijni kurz na Grovni vysoké skoly zaméteny
na ,historii védomi* objevil ve Spojenych statech az témét dv€ generace po té, co o tomto
pfedmétu psal Rudolf Steiner. Pfednasky se konaly roku 1968 na University of California v

Santa Cruz a byly povazovany za typicky projev druhé generace.

Haeckel sviij objev formuloval do prvniho biogenetického zakona: onfogeneze opakuje
fylogenezi."” Piestoze Steiner s Haeckelovym Darwinismem zasadné nesouhlasil, s nadSenim
pouzil biogeneticky zakon, ale ,,zjemnil* ho na uroven duse a ducha. Na urovni ducha, jak to
vyplynulo ze Steinerovy prace s timto zakonem, je zde Uplny obraz (tzv. tablo) evoluce lidské
bytosti na Zemi. Na Urovni duSe umoznila Haeckelova hypotéza Rudolfu Steinerovi
vysledovat proménu védomi ¢lovéka v postupu historickych udalosti 1 v rlstu a vyvoji
individualni lidské bytosti. Z tohoto aspektu Steinerovy prace ziejme povstal zéklad jeho

knihy Krestanstvi a mystéria staroveku i obraz lidského vyvoje zminovaného vyse.

15. Haeckeliiv ,,zdkon* je tu zmiflovan jen pro vliv, ktery mél na vyvoj myslenek Rudolfa
Steinera; v nedavné dobé byl zamitnut dokonce jeSt€ vaSnivéjSimi ptfiznivei Darwinovy

vyvojove teorie.

Steiner sice také popsal ontogenetické opakovani, jenz Haeckel pozoroval velmi odliSnym
zpusobem, ale mikrobiologovu zékladni hypotézu uplatnil navic 1 na kulturni oblast.
Nejenom, ze musime ,,zakonité* zopakovat biologickou fylogenezi, abychom se mohli v
momenté narozeni stat z biologického hlediska lidmi; my musime soucasné téz zakonite
zopakovat historicka stadia védomi zazivana nasimi predchiidci, abychom se stali skutecné
,lidskymi™ na urovni duse. A jelikoz se tato ,,stddia védomi® zaroven shoduji s obdobimi
kulturniho vyvoje, je role vzdélavani v tomto vyvojovém obraze naprosto zasadni. ,,Matka
ptiroda* se stard o naSi biologickou rekapitulaci, zajist'ujic, Ze projdeme myriddou promén
pozadovanych nasim zarodeénym vyvojem ve spravné dob¢ a odpovidajicim zpisobem. NasSe

kulturni rekapitulace je néco jin¢ho; zaleZzi pfedevSim na rodi¢ich a ucitelich ditéte, zda se
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postaraji, aby kazdé stddium détské promény védomi bylo rozeznano a vyziveno, a mohlo tedy
pokrocit k dalsi fazi.

Vyzvednuti lidského plodu z délohy ve tfetim meésici a snaha jej krmit a hrat si snim by mélo
fatalni disledky; déti narozené jen o jeden mésic piredCasné vyzaduji specialni péci a ,,déloze
podobné* prostiedi dfive, nez se mohou pfizptisobit podminkdm pozemského Zivota. Podle
pohledu R. Steinera neni détskému duSevnimu zdravi o nic mén€ zhoubnym, kdyZ ho
vytahnete z ,,mladsiho* stddia védomi a zacnete se k nému chovat jako k malému dorostenci
nebo mladému dospélému. Ackoliv s ndmi kojenci, batolata a Skolaci prvniho stupné sdileji
stejny fyzicky prostor, spociva jejich védomi v diivejsi dobé; jen naSe necitlivost, nase trvani
si na tom, aby déti ,,mluvily naSim jazykem‘ a chovaly se jako my je to, co nam brani
povsimnout si toho rozdilu a co dité odsuzuje k pred¢asnému ,,modernizovani se.*

Jednu praktickou véc, kterou Rudolf Steiner navrhoval jako prostfedek k porozuméni
détskému stavu védomi a vciténi se do jeho zazitkd naseho svéta, je rozjimat nad rozdily mezi
stavem spanku, snéni a bdéni.'® KdyZ spime, jsme bezmocni, beze smysli a zcela lhostejni ke
vSemu, co se kolem nas dé¢je. Kdyz jsme vzhiiru, pak jsme nezavisli, pouzivame své smysly a
jsme si védomi svého okoli, Casto v ném 1 n&jak piisobime. Jen nemnoho z nds dokéaze projit
proménou z hlubokého spanku k plnému védomi bez prechodného obdobi; piestoze si
vétSinou dokdZeme vybavit, kdo jsme, mozZna uZ si nejsme tak Gplné jisti, kde jsme a dokonce
nam na n¢jakou krat$i dobu muze byt nepfijemné zaujmout vertikalni polohu. Nekteti lidé
trvaji na tom, Ze nejsou ,,uplné¢ vzhiru,” dokud si nedaji svoji rani sprchu, zatimco jini
neprojdou uplnou proménou, dokud nedopiji svlj prvni Salek kavy (nékdy se to miize
protahnout az do prvni dopoledni pfestavky na kafe).

Pouzijeme-li Steinerovo ctyf¢lenné paradigma, pak je spanek charakterizovan jako takovy
stav lidské bytosti, kdy je ,,pfitomno* jen fyzické a éterické télo, zatimco astralni télo a ,,ja“
jsou ,,vné.“ Kdyz se astralni télo a ,,ja*“ znovu spoji se dvéma nizsimi ¢lanky, jsme ,,vzhtru.
Porovname-li tento popis s chronologickym vyvojem lidské bytosti béhem sedmiletého
obdobi, jak bylo uvedeno vyse, miizeme si povSimnout, Zze prechod z kojeneckého obdobi do
dospélosti je roven dvaceti jedna let trvajicimu ,,probouzeni se.“ A naopak, kdykoliv se
vzbudime ze spanku, téméf okamzité si rekapitulujeme nas vlastni vyvoj od détstvi do
dospélosti. Stavy a stadia védomi mezi sebou maji riznorody vztah.

Stav védomi, ktery pteklenuje polarity spanku a bdéni, je snéni. Dulezitost snu coby zrcadla
zahad lidského Zivota se u umélct a filosofli nikdy neztratila a byl to vlastné Freudiv Vyklad
snii, ktery zvéstoval narozeni psychoanalyzy. Zatimco ,,spanek® je typickym stavem védomi

kojence a ,,bd¢lost* je vyhrazena pouze dospélosti, dokaze ,,snéni“ se svymi mnoha variacemi
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dobfe vystihnout povahu détstvi. Pokud si tohle uvédomime, pak nebudeme podceinovat
dulezitost pribéhli, basni a pisni, které Casto pifinasi néco z povahy snéni do ,,skutecného
zivota,” v jejich tloze napomahat postupnému probouzeni ditéte. Abychom si mohli vytvofit
jisty vhled do snivé povahy ditéte, staci jen pomyslet na komickou, nesouvislou a ,,neredlnou*
povahu tolik milovanych rymti Matky husy pro matetské Skolky nebo pohadek od bratii
Grimmi. Ve snu totiz dokdzeme piijmout jakoukoliv moznost o nas samych i o nasem okoli.
V Kklasické literatuie pro malé déti jsou udalosti a bytosti, které by mohly dospélému vadit ¢i
ho dokonce urazet, pfijimany s naprostou samoziejmosti.

Moderni vzdélavani je obvykle postavené na domnénce, ze déti musime ,,probudit tak
rychle, jak jen to jde, abychom jim zajistili ,,uspéch® v pozd&jSim Zivoté. Ve vétSing
vzdélavacich situaci se jen méalo dba na dlouhé obdobi pfechodu mezi ,,spankem* a ,,bdénim,*
jez lidska bytost tolik vyZzaduje. Prestoze détsti psychologové rozdélili toto jednadvacetileté
obdobi na libovolny pocet oddélenych stadii a detailn¢ sledovali jejich charakteristiky, maji
Skoly tendenci rozdily mezi jednotlivymi vékovymi obdobimi podcenovat a nejenom ucit
podobny obsah, ale také pouzivat podobné metody a piistupy. Zrovna jako kdybyste ten
nejkouzelngjsi sen témeét okamzité ponofili do ohluSujici zaplavy svétla, barev a vini, které
doprovazeji probuzeni. A jako se nam jen ziidka kdy podafi vzpomenout si na plnost jeho
krasy, zrovna tak rychle je zapomenut ,,sen détstvi®“. Obdobn¢ je tomu se smyslnosti dortistani
a s povinnostmi dospélych soupeficich o nasSi pozornost. Lidé vyucujici zaky jen ze svého
dospé€lého bdélého védomi jsou schopni vstoupit do povahy ditéte zrovna tak madlo, jako
dokaze veédec pracujici s elektrodami a osciloskopem ,,vnimat® sen space, kterého vysetiuje.
Dalsi Steinerem naznacend vyznamna souvislost existuje mezi tfemi ,,duSevnimi silami® —
myslenim, citénim a chténim (viz prvni €ast) — a tfemi stavy védomi. James Dobson dodava:
Jak jsem jiz uvedl, wvile ditéte je v lidské osobnosti mocnou silou. Je to jedna z madla
intelektualnich soucasti, kterd se dostavi v plné mite jiz pti porodu....

Viile neni jemna ani rozttesend. Dokonce 1 v ditéti, kde je duch jesté takika utemovany jako
v pytli s piskem, byva casto vile jako femen, kterda z n¢j d€la hrozbu pro n€¢ samotné i pro
okoli.... Chei fici, Ze vlle je tvarna. MiiZe a méla by byt tvarovédna a tfibena. Neméli bychom

si z ditéte délat robota pro nase vlastni sobecké zajmy, ale méli bychom mu umoznit, aby se

vvvvv

DusSevni sila chténi je vlastné nejsilnéjsi v raném détstvi, kdy je lidské bytost ponofena do
spanku nejhloubéji; je tak silnd, zZe pohlti jemné sily citéni a mysleni a podrobi si je. Dité je

celé vili, ale jednd se o vuli nekontrolovanou, zrozenou z instinktivni potieby zit a byt
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vyzivovano, spise nez o vili vedenou umyslem. Nejde o to, ze by byla vile nejsilnéjsi, kdyz
spime; spiSe zistava nase védomi, které¢ o nasi volni ¢innosti mame, vzdy ve stavu spanku.
Nervové impulzy, svalové stahy a pohyby kostry, které¢ jsou ke zvednuti prstu nezbytné,
zustavaji hluboko pod urovni naSeho bdélého védomi. Dokonce i v téch nejvice chténych
pohybech, naptiklad pti Cinnostech hodinafe nebo chirurga, zlstavd pod prahem védomi
mnohem vice nez nad nim. Kdyz Zijeme ve své vili, stavame se opet malymi détmi — a jako

takovym je nam Kralovstvi nebeské potencidlné otevieno.

17. James Dobson, The Strong-Willed Child, s. 76. 77, 78.

Na druh¢é strané zastava dusSevni sila mysSleni v nejranéjSich letech slaba a jen postupné
nariistd do své vedouci role spravce dospélého védomi. Pouze jsme-li bdé€li, mizeme myslet
nezavisle. Opravdové mysleni vyzaduje nasi plnou pfitomnost a pozornost ve vztahu

k obojimu, jak k obsahu nasich myslenek, tak k dynamice jejich vzadjemné aktivni souhry.'®

ZIVOTNI STADIUM [STAV VEDOMI AKTIVNI CLANKY |AKTIVNI  DUSEVN]
SILY

rané détstvi spanek fyzické/éterické vile

détstvi snéni éterické/astralni citéni

dospélost bdéni astralni/ja mysleni

Steinertiv trojélenny obraz vyvoje ditéte neni jedineény ve svém vSeobecném rozdéleni.
Napftiklad Alan Kay, zodpovédny za ,,menu* a ,,0kna‘ na pocitaci Apple, vytvotil pozdé&ji
pocitacovy program zvany ,,Vivarium,* jehoz ucelem bylo naucit déti myslet. Kay uznal, Ze je

zavazéan Jerome Brunerovi, ktery

rozdélil vyvoj ditéte do tii stadii, v zavislosti na tom, jak se proméiuje jeho mysleni. Dité ve
veku Ctyfech az péti let mysli kinesteticky - tedy tim, Ze aktivné kona. Vse je provedeno
ptimou akci, velmi dotekove. U déti o par let starSich dominuje nejvice zrak. Jejich pozornost
se pohybuje po okoli stejné, jako se pohybuji naSe oCi po nasténce. Treti stddium je
symbolické mysleni, zde jde doslova o pfekladani vlastnich tvofivych myslenek do véci nebo
symboll. Podle vSeho je ziejmé, ze se v nasi spolecnosti dosp€li v podstaté zméni v sekvencni
procesor a vypnou tvofivé mysleni, kterého jsou déti schopny. Program Vivarium se pokousi

posunout lidskou mentalitu od kinestetické k vizuélni a dale k symbolické."
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18. Viz Rudolf Steiner, Filosofie svobody (Baltazar, 1991).
19. Citovano v Saul Wurman, Information Anxiety [Strach z informaci] (New York:

Doubleday, 1989), s. 157.

Navzdory svému vhledu do ménici se povahy vztahu ditéte ke svétu neni Kay schopen
vnimat, ze pocita¢, vytvor stadia chapani oznacovaného jako ,,symbolické mySleni, by
nemusel byt vhodnym nastrojem pro dité stale jest¢ se nachézejici v kinestetické fazi. Kay
vnimé pocitaGovou ,,myS§* jako metodu k ,,zapojeni téla pro poznavani véci“ a nezda se, Ze
by si uvédomoval, Ze ty jediné¢ ¢asti zaméstnané mySi jsou zapésti a ukazovacek. Mys
umoziiuje ,,symbolicky* zazitek pohybu po monitoru a tudiz dit¢ ptredCasné¢ vtdhne do
sedaciho, ,,na hlavu orientovaného* pfistupu k uceni. Steineritv pohled na vyvojové faze

ditéte je doprovazen citlivym porozuménim metoddm i obsahu vhodnym pro kazdou fazi.

Marie Winn popisuje okoli, které vytvorime, kdyz pocita¢ nahradi hracky ptedchozi generace:

Hlasité rany, hvizdani a vr€eni video hry ,,vystfeluji mysl*“ [jiz nepozadujeme, aby mysl
pracovala ve sféfe vile!] a vytvaii nadSeni velmi odlisné od nadSeni spocivajiciho ve snaze
vyhrat hru. Tradi¢ni détské hry jako kuli€ky maji jen velmi malo zabudovanych stimuli;
nadSeni ze hry vznikd pouze z vlastnich ¢inli hrace. A zatimco pribcéh cvrnkani kulicek je
blizky détskému ptirozenému fyziologickému rytmu, slouzi hore¢naté Cinnosti videoher tomu,
aby ,,roztoCily otacky* ditéte umélym zplisobem, skoro tak, jak by to dokazal stimulant nebo

amfetamin.?'

Ziejm¢ to nebude nahoda, Zze existuje spojeni mezi takovym stimulantem, jako je
methylfenidat (Ritalin) a konvencnim lé€enim ADHD. Podle spoluzdka ze studii mé
ptitelkyné bylo na vysoce naroéné soukromé vysoké Skole bézné, ze studenti
s diagnostikovanou hyperaktivitou prodavali vétSinu jim predepsaného Ritalinu svym

spoluzaktim, ktefi ho pouzivali jako ,,vzpruhu,*“ kdyZ se ucili na zkousky.

20. Ibid., s. 158.
21. Winn, op. cit.,s. 79.

»NadSeni“ zminované Marii Winn je tzce spojeno se senzoricky-pohybovymi funkcemi
ditéte. Jiz jsme se bavili o zrychlené povaze dneSniho Zivota a bfemenech ,pietézujicich

smysly,* kterd jsou tim vklddana na lidskou bytost Zijici v méstském prostfedi zapadnich
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spolecnosti. Uzite¢ny vhled poskytnuty Rudolfem Steinerem zahrnuje ,,vyzivu a vzdélavani
smysli,* ne jenom pro né€ samé, ale jako zaklad pro vSechno nase dalsi vzdélavani. Pojd’'me si
predstavit tfi scénafre: dit¢ zakladni Skoly UcCastnici se malé slavnosti, dité¢ sledujici divadelni
pfedstaveni slavnosti a dit¢ sledujici videonahravku toho ptedstaveni.

Dité, které se slavnosti ucastni, musi byt aktivni v nékolika smyslovych oblastech. Musi
prednést svou roli, je si védomo vlastnich pohybii po jevisti, slysi role vyslovované dal§imi
herci, vnima jejich pohyby a musi navazat ,skutecné* osobni spojeni s divaky. B&hem
vystoupeni musi také zvladnout svoji rovnovahu, a to v kazdém smyslu toho slova. Zatim co
se tohle vSechno d¢je, posiluje si pamét’ recitovanim role a stimuluje sily pfedstavivosti tim,
ze je nékym jinym, neZ doopravdy je.

Dité¢ v publiku je bezesporu mén¢ aktivni, nez dit€¢ na podiu, ale kazdy pozorovatel ,,zivého
divadla® muaze sledovat pohyby o¢i a pohyby téla, které prozrazuji, jak silné¢ jsou imitacni
schopnosti malého ditéte dramatem ovlivnény. Pédium sice mize pozménit perspektivu, ale
nabizi dramatické posuny svétla a tmy a o¢i malého ditéte vlastné zazivaji aktivity predvadéné
lidskymi bytostmi ve ,,skute¢né* velikosti, vzdalenosti a rychlosti; nicméné je tu jen maly
diiraz na smyslové pohybovy Zivot ditéte.

Dité sledujici nahranou verzi stejného predstaveni bude mit velice odliSnou zkusenost. Kdyz
si sedneme do publika a sledujeme hru, musime pohybovat o¢ima, hlavou a n¢kdy 1 celym
télem, abychom ,,pojali“ vSechen probihajici d¢j kolem nds. Kdyz je d& zredukovéan na
monokularni pohled videokamery (byt’ by jich bylo pouZito né€kolik a zabéry sestiihany, aby
poskytly stfidani zabéri zblizka se zabéry panoramatickymi atd.), je divdkovo oko
»fixovano* na hranaté rozméry obrazovky. Zdravy zrakovy smysl je tzce propojen se
smyslem pro pohyby naseho vlastniho téla: fixace pouze na jeden objekt zorného pole,
zejména je-li ten objekt v pohybu, mize byt otupujici nebo hypnotizujici (nebo, v extrémnim
ptipad¢, mize zpisobovat zachvaty). Volni aspekt naseho zrakového smyslu (a tihneme
k tomu zapominat, kolik svala je zapojeno do ¢innosti divani) je oslaben a svaly zlstavaji bez
pohybu. Libovolnou informaci vystupujici z televizni obrazovky formou barvy, zvuku nebo
tvaru nikdy nedoprovazi vjemy dalSich smysli.

Kdyz se dité zicastni ptedstaveni, hry, nebo jakékoli jiné aktivity s ostatnimi, musi dodrzovat
urcita pravidla chovani, aby mohl vyrist celek vétsi, nez je soucet jeho Casti — sborovy zpév
poskytuje mocny priklad. At jiz méa rad svoje spoluaktéry nebo ne, at’ uz je se svou roli
spokojeny nebo nespokojeny, at’ uz se citi bajecné nebo pod psa, souhlasil, ze se bude
ucastnit, aby se mohl vytvofit vétsi obraz. I kdyz je mén¢ svazany s predstavenim, ma ¢len

publika také svoji ,,smlouvu‘ s aktéry a bude tihnout k tomu tiSe pfijmout Ciny, smich a

107



humor hry a zatleska jejimu rozuzleni, neni-li to uplny propadak. Dité, které se diva na video
neni v Zzadném piipad€ vazano takovou socidlni smlouvou. MiZe si klidné komentovat, hlasité
si pochutnavat na obcerstveni, zastavit herce, kdyz potiebuje odejit z pokoje, prikazat jim, aby
zacali znova, kdyz se vrati, nebo je uplné odstfihnout, kdyz se mu znelibi! Nejen, ze jsou jeho
télesné smysly doslova nezapojené do predstaveni, ale i jeho socialni smys! je odcizovan. Jak
nas muze prekvapit, ze rostouci pocet déti trpi ADHD — syndromem charakterizovanym
hlubokymi tézkostmi pfti zvladani smyslovych dojmi, nedostatecnou schopnosti ovladat svou

motoriku a nedostatkem socialnich dovednosti?

Mohli bychom vytvofit podobnou sadu scénaii pro porovnani ditéte, které se uci hrat (at’ uz
libovoln¢ jednoduse) na hudebni néstroj, s jinym, které je pozadano, aby sedélo a pozorné
naslouchalo Zivému hudebnimu pfedstaveni. V obou piipadech je pozornost ditéte sméfovana
a koncentrovana a vobou pfipadech jsou zapojovany rizné smysly. Srovnejte to s
modelovym ptipadem tfetiho ditéte — které je tim, jez s nejvétsi pravdépodobnosti bézné
potkdme — jak prochazi svym dennim zivotem se vSudypifitomnym zvukem televize nebo
rddia jako domadci kulisou, hudbou v obchodé¢ nebo ndkupnim stiedisku a s nejveétsi
pravdépodobnosti neustdvajicim tokem hlaSeni ve Skolnim rozhlase.

Ucho, které se miize opajet vnimanim hudby se vSemi jemnostmi tonu, zabarveni a hlasitosti,
které jsou spojeny s timto uménim, je v poslednim ptipad¢ zavaleno zvukem nebo hlukem a
nejsou tu kladeny zadné pozadavky na schopnost ditéte zaméfit se na zvuk nebo dokonce
skute¢né naslouchat. Davny Athénan byl povazovan za ,,vzdélaného,* kdyz mohl predvést
gymnastickd cviCeni, zahrat na lyru a recitovat Homéra zpaméti, tedy propojit svoje
schopnosti viile, citu a mySleni stejné tak, jako celou Skalu smyslovych zdzitkli s tim
souvisejicich. Mohlo by ADHD a mnoho zatim je$t€¢ nepojmenovanych syndromdi, jez
zatézuji dité tisicileti, byt do urcité miry odvetou tepajicich smysll, které nebyly stimulovany
a harmonizovany? A mohlo by uspofddani Skoly poskytnout prostiedky k 1écbé téchto
nedostatkt?

V roce 1983 se béhem intenzivniho vyzkumu v rdmci Amerického psychiatrického sdruZeni,
které roku 1980 dalo vzniknout terminu DSM-III ADD a vroce 1987 terminu ADHD,
objevila publikace Howarda Gardnera Dimenze mysleni. Tato teorie rozmanitych inteligenci
oteviela nové pohledy schopné revolucné promeénit jak akademické parametry, které nastavuji
vzdélavaci testy, tak i vlastni postupy ve tiidach, jez se vuci zaplavé poruch pozornosti u déti
zdaly zcela bezmocné. Gardner mél, vice nez kterykoli jiny vyzkumnik univerzitniho

vzdélavani konce stoleti, okamzity a mocny vliv na Skoly a jejich ucitele.
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Teoretici prvni i druhé generace, mnou tolik kritizovani v prvni ¢asti, sdileji jednostrannou
predstavu o ditéti. Prvni generace sice vyuzivala svoje mySlenkové schopnosti ve snaze
porozumét povaze ditéte a druha generace byla pfimo posedla détskym citovym Zivotem, ale
oba pfistupy byly siln€ psychologické povahy. Zakladni ptedpoklad stojici za vétSinou
postuptl vychovy a pedagogického vzdélavani dvacatého stoleti spocival v tom, ze dité¢ ma
dobie vyvinuty vnitini zivot a ze cokoliv, co tomuto vnitinimu zivotu umoziuje projevit se
navenek, je pro dobro véci. Jednim z nejuzasnéjSich uspéchtt Howarda Gardnera bylo, ze se

od tohoto psychologického predsudku osvobodil a pfistoupil k ditéti z velmi odliSné strany:

Predstavte si naptiklad dvanactiletého domorodce na Karolinach*, ktery byl star§imi svého
kmene vybran stat se vedoucim namoinikem. Pod dohledem mistri navigace se nauci
sloZitym znalostem mofeplavby, hvézd a zemépisu, aby dokazal najit cestu mezi stovkami
ostrovi. Predstavte si patnactiletého iranského chlapce, ktery zasvétil celé svoje srdce Koranu
a dokonale ovladnul arabsky jazyk. Nyni ho poslou do svatého mésta, aby pfiStich n¢kolik let
uzce spolupracoval s ajatollahem, jenz ho pfipravi na jeho budouci postaveni nabozenského
vildce. Nebo si predstavte Ctrnactiletého dorostence v Pafizi, ktery se naucil programovat

pocitace, aby mohl skladat hudbu pomoci syntetizéru.*

*Caroline islands, ostrovy v Mikronésii — pozn. prekl.

Vyuzitim metodiky postavené vice na antropologii nez psychologii se Gardenerovi podatilo
uskutecnit tichou revoluci v hlavnim proudu amerického vzdé€lavani, takovou, jejiz dopad se
od jejiho prvniho zvefejnéni vibec nezmensSil. Spolecné s psychologem Robertem J.
Sternbergem se stal ustfednim zastdncem tak zvanych kognitivné-kontextualnich teorii lidské
inteligence.

Abychom Iépe porozuméli vyznamu Gardnerova pfistupu, miZeme si vzpomenout na
protestantské misionare, jimz se v Americe poloviny devatenactého stoleti tolik dafilo. Mnoho
znich doséhlo vzdélani na nejlepSich vysokych Skolach a bohosloveckych fakultach Nové
Anglie (véetné¢ Harwardu, kde vystudoval i Howard Gardner). Byli vyslani, aby spasili duse
nepokiténych puvodnich obyvatel na nejriznéjSich mistech svéta a ptivedli je na cestu
kiestanské spasy. Mnoho z téchto mladych muzii a Zen se nalodilo na plachetnice Nové
Anglie a vyrazilo do jiznich mofi, kde pokracovali ve své zachrandiské a vykupitelské

¢innosti mezi Polynésany.
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22. Howard Gardner, Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences [Dimenze

mysleni: Teorie rozmanitych inteligenci] (Portal, 1999), s.4.

KdyZ vezmeme v Gvahu jejich vzdélani a socidlni plivod, je jenom pochopitelné, Ze misionafi
chépali spasu duse neoddélitelné od zvykl a konvenci zapadni spolecnosti devatenactého
stoleti. Proto ucili ostrovany, Ze ukazovani téla je hfiSné, Ze nedostatek psanych zdkont
pusobi nevyhnutelné spolecensky zmatek a ze pozivani libovolného jidla, které je hladovému
k dispozici, je projevem neticty k Bohu. Sifeni kiestanstvi doprovazelo noseni mnoha vrstev
obleki, kodifikace zdkoni a zavedeni modernich zemédélskych postupi. Béhem jedné
generace se americkym misiondiim podafilo ,,spasit duse* ostrovanti jizniho mote. B€hem té
sam¢é generace dokézali nenapravitelné poskodit socialni spoleCenstvi ostrovi, porusit jemnou
ptirodni rovnovahu, ktera z kazdého ostrova délala miniaturni ,,rajskou zahradu* a odtrhnout
nasledujici generace od jejich zakladniho sebeurceni zakotvené¢ho v pivodni kultufe a
mytologii. Misiondii také nenavratné zavedli nemoci, které zdecimovaly plivodni obyvatele, a
zeslabili jejich pfirozeny odpor vic¢i zaplavé obchodniki, bezohlednému vykofistovani
zapadnich spolecnosti a mocenskym zajmim.

To vSechno je vSak davno za ndmi. Dne$ni misionafi studuji antropologii a uc¢i se ptistupovat
ke svym oveckam s mnohem vét§im taktem a se zdravym ocenovanim kultury, ktera mezi
domorodym obyvatelstvem dosud existuje. Snazi se postavit most mezi kiestanstvim a bohy
nebo duchy, ktefi jiz ziskali jejich tictu a obdiv. Trpélivé sndsi a vazi si existujicich zpisobt
oslav a ceremonii, jez se pokousi vhodné zapojit do kiestanské bohosluzby. Dokonce 1 Papez
byl poctén oslavami afrického tance provozovanym véticimi!

Ptesto by se mi dalo oponovat tim, ze ten samy ztuhly fanatismus, ktery vedl americké
misionafe pied vice nez sty lety, stale jest¢ pokracuje, dokonce silnéji nez kdy jindy. Jiz ho
nemuzeme nalézt v bohosloveckych fakultaich Nové Anglie, které se ke svému dobru naucily
jednu nebo dv€ véci o kulturni rozmanitosti. V naSi dob& zvedd hlavu fanaticky duch
v ucitelich z americkych vysokych a stfednich pedagogickych Skol. Jejich absolventi jiz
nemuseji objizdét palku svéta, aby se mohli chopit svych pochybnych €ind spasy; nevinné
obéti jsou nadosah, napiiklad ve fakultnich nebo méstskych Skolach dole v ulici. Namisto
pfindSeni spasy ,,ztracenym* ostrovanim jiznich mofti usiluji naSi novi misionafi o poskytnuti
vzdélani ,,utlacovanym* détem Ameriky. Misionafi si predstavovali cestu, kterda méla vést do
nebe, ale nechtic vytvofili peklo na zemi; dne$ni vzdélavatelé upfimné véii, ze détem piinaseji
schopnosti a postoje, které potiebuji pro svlj budouci tspéch — ale pro¢ ptitom jejich horlivé

snahy tak Casto doprovazi onen nechvaln€ znamy netispéch?
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Jako platilo pro jejich pfedchtidce - bohoslovecké fakulty minulého stoleti - dnesni Cerstvé
razeni absolventi pedagogickych Skol jsou vzdélavani tak, aby neméli nejmensi tuSeni, Ze zde
jiz v kazdém ditéti zije ,,kultura“ pIn¢ dostacujici, které stoji za to porozumét a uznavat ji tak,
aby se mohla postupné stat zdkladem pro nové se vyvijejici schopnosti potiebné pro moderni
zivot. Neschopnost této skute¢nosti porozumét — neschopnost, ktera trvala po tfi generace —
vede k demoralizaci a znehodnoceni pravého détstvi, podobné, jako znicila kratkozrakd vize
misiondit Nové Anglie pivodni obyvatele Polynésie. Pokud budou pedagogické vysoké
Skoly pokracovat v podceniovani a tudiz v ruinovani ,,svéta ditéte,” budeme se v brzké dobé
muset podivat do o¢i moralni obdobé genocidy — vyhlazovani ditéte jako zvlastniho typu
lidské bytosti.

Ve snaze poskytnout teoreticky ramec své antropologické studii vyvoje poznavaci Cinnosti
daleko, ze tvrdily, ze se inteligence sklada z riznych schopnosti, ale Gardner ud¢lal dalsi krok
a prohlasil, ze neexistuje jedna inteligence. Podle n¢j jsou inteligence rizné a patii mezi né
pfinejmensim: inteligence jazykova, logicko-matematickd, prostorova, hudebni, télesné-
kinestetickd, mezilidska (interpersonélni) a vnitini (intrapersonélni); dalsi vyzkum ho vedl
k tomu, aby kseznamu pfidal i ,naturalistickou inteligenci. Né&které ztéchto forem
inteligence jsou celkem podobné schopnostem navrhovanym psychometrickymi teoretiky, ale
jiné ne. Naptiklad myslenka hudebni inteligence je relativné nova zrovna tak, jako myslenka
télesné-kinestetické inteligence, kterd zahrnuje urcité schopnosti atlet a tanecnikd. Gardner
odvodil svlij seznam inteligenci zriznych zdroji, véetné¢ studii poznavacich procesu,
poSkozeni mozku, vyjime¢nych individualit a zvyzkumu veden¢ho napti¢ kulturami.
Prohlasil, ze piestoze byla vétSina predstav o inteligenci etnocentricka a zabarvena kulturnimi
pfedsudky, jeho udaje jsou universalni a stoji na biologickych datech sebranych
z nejruzngjSich kultur a datech odvozenych z poznévacich schopnosti Siroké palety lidi.
Gardnerova prace je ve srovnani s pracemi jeho akademickych kolegli velmi revolucni.
Naprosta vétSina poznavacich piistupt k inteligenci vychazi z predpokladu, Ze se inteligence
sklada ze sestavy mentdlnich interpretaci informaci (napf. logické vyroky, konkrétni
pfedstavy) a ze sestavy procesli vystavénych v ndvaznosti na tyto mentalni interpretace.
Inteligentnéj$i osoba by méla informace interpretovat 1épe a nakladat s nimi rychleji nez
osoba mén¢ inteligentni. A proto je inteligence méfena velmi podobnym zplsobem, jakym
svého Casu zkoumaly efektivitu na pracovisti Taylorovy ,,éasové a pohybové studie” (jeZ

byly tolik neodolatelné pro primyslniky na samém pocatku dvacétého stoleti).
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23. Frederick Winslow Taylor (1856-1915), americky vynélezce a inZzenyr zndmy jako otec

védeckého managementu.

Védci se snazili zméfit rychlost riznych typt mySleni. S vyuzitim matematického modelovani
rozd¢lili celkovy Cas potiebny k vykonani tkolu na dil¢i ¢asy pro jednotlivé mentalni procesy.
VétSinou predpokléadali, Ze jsou tyto procesy provadény sériové — jeden za druhym — a tudiz je
doba zpracovani jejich souctem. Dnes jiz néktefi vyzkumnici pfipoustéji Castecné nebo
dokonce Uplné paralelni zpracovani, které predpokladd, Ze je najednou vykonavan vice nez
jeden proces. Nicméné bez ohledu na pouzity model je zdkladni jednotka analyzy vzdy stejna:
mentdlni proces zpracovavajici mentalni interpretaci; stile nds omezuje predstava vesmiru
kladouci na prvni misto hlavu — prvni generace.

Gardnerova vize je mnohem komplexnéjSi. Robert Sternberg sdili sice Gardnertiv
kontextudlné-poznavaci ptistup, ale vytykd mu, ze ,,pouhé talenty” nazyva ,,inteligencemi.*

Gardnerovo vlastni shrnuti seznamu ,,zédkladnich slozek rozmanitych inteligenci® je

nasledovné:

jazykova: schopnost ocenit zvuky, rytmus a vyznam slov;
vnimavost pro rizné funkce jazyka a schopnost pouzivat
jazyk k riznym uceltim.

logicko/ schopnost rozpoznavat a uvédomovat si hodnotu vzort,

matematicka: dokézat vyuzit podobnosti a systemati¢nosti; schopnost
zvladat dlouhé fetézce argumentt.

hudebni': citlivost pro ton, rytmus a zabarveni zvuku; schopnost
ocenit vyrazovou kvalitu hudby, jeji melodii, harmonii a
rytmické uspotadani.

prostorova: schopnost spravné vnimat viditelny svét, dale pracovat se
svymi prvotnimi vjemy a znovu vytvorit dimenze, polohy
a smery svych prvotnich vjemt.

telesne/ schopnost zru¢né ovladat objekty a kontrolovat pohyby|

kinestetickd: svého téla pii sebevyjadieni nebo pro jiné ucely.
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naturalisticka.: schopnost rozpoznat rostliny a zivoCichy, zvladat
odpovidajici rozliSovani v pfirodnim svété a tyto znalosti

produktivné pouzivat.

mezilidska citlivost k mySlenkdm, pocitim a motivim ostatnich,)
(interpersondalni): schopnost chovat se pfi komunikaci s ostatnimi podle

téchto védomosti.

vnitini mit pfistup k vlastnim citiim, schopnost jejich rozliSovani,

(intrapersondalni): dokazat je popsat nebo se na né zaméfit za ucelem

ovladani chovani.

Bylo by mozné si piedstavit, ze kdyz rozd¢lil jinak mlhavou kvalitu ,,inteligence* do osmi
jasnych slozek, nebude Howardu Gardnerovi zatézko prozkoumat prostifedky, jimiz by mohli
vyucujici a psychologové napomoci vSem témto inteligencim harmonicky fungovat uvnitf i
kolem nas. Navzdory své nezavislosti na omezenich psychometrikd vSak Gardner ziejmé stale
jesteé nekriticky piejima predsudky naseho stoleti vic¢i specializaci. Podle n¢€j by méli
vyucujici rozpoznat jednu nebo dvé¢ inteligence, kterymi je dit¢ nadano. Dale je rozvijet a
pfitom rozpoznavat, které inteligence jsou pro spolecnost zvlasté pfinosné. V nich by mélo
dité silit a jednoho dne ptijmout zodpoveédnost.

Gardnerova kritika americké posedlosti mlhavou piedstavou ,,vSeobecného vzdélavani® je
pfijiména dobfte, ale jeho vlastni pfistup hrani¢i s pfiliSnym Skatulkovanim. I kdyZz vétSina
pedagogickych metod dvacatého stoleti zcela jist¢ neuspéla ve vytvofeni pravych
,vseznalcl, ktefi jsou doma v libovolném poctu disciplin, nemusi to byt nutné disledkem
skutecnosti, Ze jsou lidské bytosti béhem svého Zivota schopny zvladnout pouze ,,oblast*
jedné nebo dvou inteligenci. Az do pocatku devatenactého stoleti nebylo povazovano za
divné, Ze by takovy spisovatel jako Goethe nemohl byt stejné dobry v poezii, teorii barev,
kritice uméni 1 botanice a jedinené pfispivat ke kazdé z téchto disciplin. Pfitom Gardner
uznava, ze mnoho ,,vyjimecnych hlav,” jez on sam povazuje za archetypy modernich génid,
napt. Virginia Woolf (intrapersonalni), Picasso (prostorovy), Einstein (logicko/matematicky),
hluboce trpélo nedostatkem harmonie ve svych Zivotech.

A navic si soucasné¢ dobie uvédomuje redukcionistickou tendenci, s niz védci naseho stoleti
utoCili na kazdého, kdo se snazil prozkoumdvat oblasti ,inteligence nebo dokonce

kreativity.* Cituje napiiklad filosofa Roberta Nozicka:
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Psychologické vysvétleni kreativity bude spocivat v ¢astech nebo procesech, které samy o
sob¢ kreativni nejsou... vysvétleni libovolného hodnotného rysu, vlastnosti nebo funkce ,,ja“
bude spocivat v n¢jakém jiném rysu, ktery nema pravé tu hodnotu a pravdépodobné ani neni
cenéno... tudiz neptekvapuje, ze vysvétleni jsou redukcionistickd a vykresluji obraz nas

samych jako mén¢ hodnotnych.

24.1bid., s. 279.

Gardner pokracuje a fika, ,,Pfesto pfese vSechno je zdmérem nasledujicich kapitol ukézat
zpusob, kdy vychazeje z ,,omezenych® aritmetickych schopnosti, stale jest¢ muzeme
dosahnout inteligentniho a vysoce kreativniho chovani.“** Pfestoze nachazi mnoho shodnych
bodl s vyvojovym obrazem Jeana Piageta, tihne k tomu, aby k jednotlivym fazim détstvi
piistupoval s okem zkuSeného matematika a nikoliv s citem pro jejich kvality.” Gardner a
jeho spolupracovnici uptfednostiiuji pracovni metody prevazné spocivajici v feSeni problémii:
ptedlozené problémy vSak zlstavaji stejné, bez ohledu na vék testovaného ditéte. Ve svém
Casto bystrozrakém 1sili o pochopeni povahy inteligence si nepovsiml hluboce kvalitativni

povahy vyvijejici se entity, skrze kterou inteligence plyne — totiz ditéte.

Rudolf Steiner zacina prave s touto entitou a pta se: Co je to dit€? A co je tedy détstvi? Jaky je
rozdil mezi ,dité¢tem*™ a ,,dospélym?“ (Rozdil, kterému naptiklad Janov odmitl pftiznat
jakoukoliv skute¢nost.) Pro¢ mize dospély stale objevovat ,,vnitini dité¢“? Ve Steinerové
vyzkumu je klicem ke vSem témto otazkam meénici se védomi. Abych poskytl pfedstavu o
bohatstvi inspirace, jez mize byt ze Steinerova obrazu lidské bytosti vytézeno, prozkoumam
jen jeden aspekt této otazky po détstvi a jeho dopadu na vSe pronikajici problém, jakym je
ADHD. V prvni kapitole jsem popsal vSe pronikajici zmény zjisténé takovymi psychology
jakymi jsou Ginott a Gordon a jejich vyzkum spravného zpusobu, jak mluvit s ditétem.
Pojd'me prozkoumat ucinek jejich piistupu pietrvavajiciho i1 na konci stoleti skrze srovnavaci
miizku Steinerovych myslenek.

Zékladni princip Steinerova vyvojového obrazu je pochopeni, Ze cokoliv, co na nas v naSem
détstvi plisobi z ,,venci,” bude v dospé€losti proménéno na sily, které budou pisobit zevnitr.
Dité, které postrada zivy ptiklad sebevédomého viid¢iho dospé€lého, bude muset v pozdéjSim
zivoté bojovat o to, aby ziskalo vnitini jistotu a vedeni. Dorostenec, ktery neni vystaven

laskavé, ale jasné predstavé vnéjsi discipliny, bude mit potize ziskat pravou vnitini disciplinu
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v dospélosti. Pokud se nedokdzeme zocelit, abychom k détem pftistupovali s jistotou ve své

vuli a jasnosti ve svych intencich, pfipravujeme je o ty nejcennéjsi zazitky détstvi.

25. Viz Gardnerova kniha Art, Mind, and Brain: A Congintive Approach to Creativity
[Uméni, mysl a mozek: poznavaci ptistup k tvotivosti] (New York: Basic Books, 1982), ktera

Dimenze mysleni ptedesla o jeden rok.

Ve Spojenych statech, které jsou ndrodem zakladajicim si na svatém pravu svobody volby, je
to samoziejm¢ ohromny ukol, pfemoci tu zarputilou tendenci klast détem otazky! Celd nase

kultura pozveda tazaci hlas:

»Jsi pfipraven vstavat? ChceS zlstat jeSté chvili v posteli? Rozhodneme, co si dneska
obléknes? Vezmes si radéji svetr pres hlavu nebo zapinaci mikinu? Pulovr Tommyho
Hilfigera? Chce$ mit na sob¢ svoje Guess krat'asy nebo dziny od Calvina Kleina? A co ty
DKNY? Cepici? Teplakovou soupravu s knofliky nebo se zipem? Ma§ chut’ na snidani? Co si
das — suSenky Cheerios, kukuficné nebo pSenicné lupinky nebo miisli? Miisli s kousky
mandli? Miisli s rozinkami? A co takhle jahody? Ne? Bortivky? Banany? Chces si to osladit
medem? Javorovym sirupem? Cukrem? Bilym nebo hnédym? Chce$ mléko? Jednoprocentni?

Dvouprocentni? Odstiedéné? Bio? S6jovy napoj s mineraly nebo ,,ryZovy sen* s vapnikem?“

A to jsou jenom prvni dvé minuty dne! Zaciné den, ktery jde od otazky k otdzce, kde neni ani
jediné slovo pevného vedeni na strané rodic¢i nebo dalSich dospélych. Kdyz se ditéte zeptate,
predpoklada, ze oCekavate odpovéd’, a slySel jsem mnoho déti odpovidat na takovéhle otazky
kousavé€ nebo piimo velmi drze!

Podobné domadci scény jsou soucasti problému vychovy déti v zemi, kterd se opravnéné
nazyva ,Zemi svobodnych,” kde se ale ztratila schopnost rozliSovani mezi potencialné
nezavislym ,,svobodnym* dospélym a vysoce zavislym a ,,nesvobodnym* ditétem. Zde je na
misté otazka: Jak lze vést déti, aby byly svobodné v pozdéj$im zivoté? Jde to. OvSem za
predpokladu, Ze jim nebudeme davat na vybér v détstvi. Dokonce i pro dospélé je opravdova
svoboda schopnosti, kterd se milZe rozvinout jen pfileZitostn€, protoZe Zivot je vyplnén
nezbytnostmi dopadajicimi na nasi svobodu ze viech stran. Zadame-li dité, aby si vybralo,
bude to mit n€kolik disledkd. Za prvé po ném chceme, aby pouzivalo schopnosti usudku,

které jest¢ nema. Podle ¢eho se mé sedmilety rozhodovat? Bez vyjimek to bude na zaklade
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libosti a nelibosti. Tedy ze sil svého astralniho téla, z clanku své bytosti, ktera by méla byt
»aktivovana“ az v puberté. Pojd’'me si to ozfejmit pfirovnanim.

Miizeme povazovat astralni télo ditéte za ,,duSevni princip, ktery je drzen v ,kosmické
zalozné* na tak dlouho, dokud nebudou niz$i ¢lanky ditéte vyvinuty natolik, aby ho mohly
ptijmout, tedy do veéku kolem tfinacti az patnacti let. Podobné, jako je tomu v ptipadé penézni
zdlozny v pozemské bance, kdy je zodpovédnosti zaloznika, aby béhem pfedem urceného
obdobi nebyl porusovan tad. Je si védom, Ze uroky, které to produkuje, poskytuji dostatecné
prostfedky pro potteby opravnéné osoby. Nezodpovédny zdloznik vSak mladikovi, pro n¢hoz
je vklad ur¢en, umozni dostat se k nému dlouho pfed tim, nez je dostate¢né vyzraly, aby s nim
nakladal rozumné, a vyzvednout si prostiedky predCasné. V nejhorSim piipadé pak budou
vSechny prostiedky vycCerpany, aniz by zanechaly néjaké uroky nebo jistinu pro tu dobu
zivota mladého clovéka, kdy jsou nejvice zapotiebi.

V priibéhu zdravého vyvoje ma malé dit¢ k dispozici jen omezené mnozstvi astrality. Je ji jen
tolik, aby umoznila organické procesy nezbytné pro pohyb, rozkladné¢ pochody a podporu
takovych dusevnich fenoméni, jako je napiiklad rozvoj zdjmu o svét. A s ¢im maji déti
s ADHD nejvétsi problémy? S rozvojem a udrZenim jakéhokoliv zajmu o cokoliv po delsi
dobu! Prostfedi, které vytvafime pro naSe nejmladsi déti, zpisob, jakym mluvime ke
Skolakiim a naSe neschopnost rozliSovat mezi tim, co je vhodné pro dospélého a neni vhodné
pro dit¢ — vSechny tyto skutecnosti ujidaji z astralniho ,,aroku* v rané fazi zivota a hladové
zhltnou astralni ,,jistinu* ddvno pifed tim, nez dozraje. Mimochodem, zd4 se, ze mnoho
»hormalnich® mladych lidi mezi dvanactym a tfinadctym rokem ztraci zdjem o uceni nebo
dokonce 1 o zivot. Prost¢ uz tam ,byli a délali to.” TakZe si vlastné obléknou vici svoji
budoucnosti pfesyceny postoj objevujici se jinak ve stfednim veéku. Dit¢ s ADHD je pouze
extrémnim obrazem duSevnich postojti, které budou na koci tohoto stoleti béZznou vybavou
mnoha americkych déti.

Cela davéra ve vychovné metody déti, jez byly vyvinuté podle navodu prvni a druhé
generace, vedla k dusevnimu bankrotu dneSnich déti pravé tak nevyhnutné, jako finan¢ni a
bankovni politiky prvnich dvou tfetin stoleti vedly k straSdku néarodniho dluhu a kolapsu
vysledkt spofitelen a bank v poslednim desetileti. ADHD neni jen pouhy fenomén, ktery
povstal soucasné s modernim vyucovanim a détskou psychologii; je to logicky disledek
zminovanych chybnych piedstav o lidské bytosti a metod na nich zalozenych. Déti
nepotiebuji vyber z mozZnosti, ale vedeni.

Z4da-li dospély dité, aby si vybralo, pak se ziikd majestatu a sily, které by mél diky svym

zkuSenostem a ziskané moudrosti mit. V tu chvili si rodi¢ s ditétem zacnou byt rovni;
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v prubehu mnoha podobnych klicovych chvil se tato rovnost stane zvykem a i ty nejsladsi déti
se postupné proméni v malé tyranky vyuZzivajici svoji moc, aby rozhodli, ve které restauraci
bude rodina jist, jaké filmy se budou sledovat a ve kterych obchodnich centrech se bude
nakupovat. Nemusime sledovat situani komedie v televizi, abychom si uvédomili, jak Casto
se takové deti v modernim svété vyskytuji! Déti tak mrazivym zplisobem zdokumentované
v denicich nasledovnikii Thomase Gordona (viz. kapitola prvni) jsou jen nesmélymi
zvestovateli toho, co ma jeste piijit.

Musime si uvédomit, Ze z ditéte, kterému je davéano pfili§ mnoho véci na vybér, se stane
dospély, jemuz je zatéZko se rozhodovat. Zatimco volba podle své definice ,,zahrnuje miru
svobody rozhodovani z vybéru osob nebo véci,* je rozhodnuti definovano jako ,,akt dosazeni
zavéru nebo ucinéni rozhodnuti“ a také, coz je zajimavé, k rozhodnuti patii i1 ,,jistota
charakteru nebo ¢inu; jinak fe¢eno rozhodnost.” Neni to jen hra se slovy; je tu opravdovy
rozdil mezi témito dvéma akty. Sila dokazat se rozhodnout je, dle mého, postavena na
schopnosti pfijimat rozhodnuti dospélych ve svém mladi. (To ovSem piedpoklada, Ze ¢lovek
v détstvi potka dospélé, ktefi toho jsou sami schopni.) Détské vybirani si apeluje praveé na ty
sily duSe a ducha, které by mély v klidu zrat a teprve pozdé€ji se proménit v rozhodnost
dospélého.

Je poucné podivat se na generaci, kterd dnes vede Ameriku — tj. na povalecné ,baby
boomers*,* ktefi byli povzbuzovani, aby se stali ,,generaci délajici volby.* Kolik z nich jsou
skutecné rozhodni 1idé? A kolik znich je znamo pro svoje potize rozhodnout se i v téch
nejmensich otazkach, nemluvé o délani skuteCnych zivotné dilezitych rozhodnuti: Koho si
mam vzit (nebo je lepsi jen sdilet spole€nou domdacnost)? Jaké si mam vybrat povolani? Co

mam délat se zbytkem svého zZivota? Vezméte si priklad ,,Dr. Laury*:

Tato silnd osobnost, kterd se tak uspésné objevila pied americkym zmatenym superegem, je
energicka 49letd Zena s nezpochybnitelnym vzhledem nékoho, kdo si je velmi jisty sam
sebou. Kdyz se ji zeptali, jestli nékdy nékomu dala Spatnou radu, viibec nezavahala: , Ne,
nikdy.*“ Coz by mohlo byt pravé to, co z ni déla tak neodolatelnou osobnost pro tyto nejisté
Casy, v nichz plati, ze dostaneme-li moznost volby, mnoho z nas by si pradlo zadnou volbu
nemit [kurziva je ode mne]. Reknéte mi, co mam udélat, a ja to udélam. Udélal bych tu
spravnou véc, kdybych veédél, ze to je ta spravna véc. A pokud je vidci postava trosku
zlomyslna a tvrda, pokud nazyva vase chovani ,,hloupym* namisto ,,sebeobrannym,* copak to

neni vlastné totéz, co si my vSichni o sobé& stejné myslime?*
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* déti narozené béhem populacni exploze — pozn. prekl.

Lidé, co se na doktorku Lauru Schlesinger obraci s otdzkami, a snimi i miliony jejich
posluchac, jsou lid¢, jez méli s nejvétsi pravdépodobnosti prehnané nekritické rodice, ktefi
chtéli, aby jejich déti byly §t'astné, a proto jim dali na vybér tolik moznosti, kolik jen mohli!
Utinek takové nerozhodnosti mize byt smény, ale zaroven ma i svoje vazné nasledky. Se
zneklidiujici pravidelnosti prochazi nasi zemi jeden guru ¢i mistr za druhym a charismaticky
pfitahuje zastupy nasledovnikli do svého spolecenstvi nebo aSramu. N&kteti nasledovnici jsou
jednoduché, snadno ovlivnitelné duse, které jen stézi zvladaji svij vlastni zivot. Ale média a
dalsi rozhod¢i konvenéni moudrosti se pravidelné divi tomu, kolik z téchto ,,u¢ednikii* jsou
inteligentni, vysoce vzdé¢lani ,,profesiondloveé, ktefi se tmysIné vzdavaji svého prava udélat
jakékoliv rozhodnuti o zbytku svého Zivota, protoze jsou piesvédceni, ze to jejich ucitel
dokaze udélat mnohem Iépe. Ti nejvyvolenéjsi z generace ,,volici™ si pii dosazeni zralé
dospélosti obratem hledaji rozhodného ucitele, které¢ho postradali ve svém détstvi!

pfipadalo nudné — ale ve skutecnosti to naopak vedlo k soustavnosti, kterou bychom dnes
mohli shledat uzdravujici. Nejde o to obratit se zady ke ,,svobodé volby,* kterou my jako
dospéli ocekavame, ale musime si uvédomit, ze pfedem uréeny a ofekavany béh udalosti
posiluje éterické télo ditéte. A praveé tohle posileni poskytuje zdravy zaklad pro stabilitu
chovani a predvidatelnost v détstvi stejné¢ tak, jako pro pozd¢jsi schopnost délat v Zivote

dualezita rozhodnuti.

26. Rebecca Johnson, ,,The Just-Do-It Shrink [Psychiatr prosté¢ to udélej],” The New York
Times Magazine, 17. listopad, 1996.

Dit¢ miZzeme obejmout na$i vlastni jistotou tak, ze vytvoiime formu, do které kazdy den
vejde. Pro rodic¢e tohle znamend zavést pravidelny rytmus spanku a jidel, tedy bezpecné a
klidné ,,Casové prostiedi,” v némz mize éterné télo ditéte délat bez piekazek svoji praci. Malé
déti, které si samy rozhoduji, kdy pjdou do postele, nebo které odmitaji jit spat dokud se
k nim nepfipoji 1 jejich rodice, zainaji probouzet své éterné sily ve velmi raném détstvi.
Drobotina, ktera mtize jist kdykoliv ma hlad, mtze si sama vzit néco z lednicky, nebo si sama
»ohfeje svoje jidlo v mikrovince mozna vyzivuje svoji fyzickou ptirozenost, ale nepiijima

rytmickou a socidlni vyzivu, jez jsou tolik potiebné pro jeji éterické télo.
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Rodic¢e byvaji spokojeni, kdyz davaji svym détem v téchto dvou otazkach volnou ruku,
protoze ,,détské télo to vi nejlip. Rikaji, ,,Nemtizu se vpliZit pod jeho kizi, abych védsl, kdy
ma hlad nebo kdy je unaveny — on mi to musi fict! A on vi mnohem Iépe nez ja, které jidlo
potfebuje,” a tak dale. Navzdory protestim rodicl, Ze svoje déti nechavaji svobodné v zdjmu
jejich psychologického a fyziologického zdravi, dokdze vnimavy pozorovatel podle vzhledu
»odlozeného ditéte” vétSinou snadno usoudit, jestli si smélo samo rozhodovat o tom, kdy
pujde spat a kdy a co sni. Déti, které jsou v téchto zakladnich vécech ,,svobodné,* vypadaji
bez vyjimek nezdravé, maji mensi odolnost, udrzi pozornost krat$i dobu nez jejich vrstevnici,
a navic se viubec nechtéji zapojovat do zadné aktivity, ktera jim ptipada nesympatickd nebo
pracna. Tudiz mizeme fici, ze dokonce jiz na stupni matetské Skolky nachazime takové déti,
které¢ projevuji ve svém chovani prvni vseobecné ptiznaky ADHD. Neni proto divu, Ze se
dnes Ritalin pfedepisuje détem stale nizsiho veku.

Pokud neni spanek a jidlo mladistvych uréovano jistotou a porozuménim rodicl, zdaji se byt
dokonce 1 ty déti, které ptichdzeji ze spofadanych domécnosti a kterym bylo ,,v§echno dano,
presto zrovna tak zanedbané, jako déti vychovavané v nefunkcénich méstskych rodinach. Ve
své vlastni praci s détmi ze statnich Skol v New York City jsem potkal déti vychézejici
z tragického zazemi (otec zabity nebo neznamy, matka siln¢ zavisla nebo ve vézeni), které se
navzdory vSemu tomu smutku zdaly byt zdravé a energické. V kazdém takovém piipadé bylo
dit¢ vychovavano babiCkou, ktera, nedotCena teoriemi soucasné détské psychologie,
soustavn¢ trvala na pravidelném spanku a jidlech, které pro n¢ sama peclivé ptipravovala.
Ted’ bychom se mohli v mySlenkéach na chvili obratit k Helen¢ Kellerové, jejiz mnohonasobné
postizeni z ni €ini néco na zpusob paradigmatu problémt s chovanim v nasi dob¢. Helenino
postizeni vedlo k takovym projeviim chovani, jez zahrnovaly vSechny odstiny od hluboké
deprese az po hysterii, od autismu az po ADHD. Potom do Helenina Zivota vstoupila Annie
Sullivan, ktera se snazila nalézt k tomuto zdanlivé netesitelnému problému spravny pfistup, a
uspéla. Pii novinovém rozhovoru s Annie Sullivan jeden ucastnik dialogu tekl: ,,Dokazala jste
s Helenou zazraky, protoze se vam podafilo, aby vas milovala,* na coz Annie odpovédéla,
»Ne, ze vSeho nejdiiv se Helena musela naucit mé poslouchat. Nejdiiv byla poslusnost a
potom pfisla laska.*

Kdyz se podivame do soucasnosti, mame zde naptiklad vyjadieni matky dvou déti, které pti

vybuchu svévole potiebuji jeji pozornost:

Uvédomuji si, ze svoje déti miluji o to vic, ze jsem si to s nimi musela prozit. Vim, Ze by se o

n¢ nikdo jiny nemohl starat v tom samém duchu jako ja.... A je tu jest¢ jedna véc. Naucila
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jsem se, ¢ mohu se svymi détmi udélat i to, vii¢i Gemu jsou v naprosté opozici. Zadné
mnozstvi nepozornosti, place, kiiku a sté¢Zovani si m¢ nemuize odvést od mé¢ho umyslu; musim
udé¢lat, co je nezbytné, abych se o n€ postarala, a ony se museji ptizptisobit. Neni tu zadna jina
moznost.

Byla to pro mne velkd vyzva, ale myslim si, Ze moje déti ted’ maji lepsi smysl pro to, kdo tu
rozhoduje, proc¢ to potfebuji, a mozna, ze mé 1 miluji o malic¢ko vic za to, Ze tu rozhoduji. A to

v$echno diky vybuchu svévole.”

27. ,,What Could Possibly Be Good about Head Lice? [Co by tak mohlo byt dobré na
vybuchu svévole?]“ The Ganien Gate (Zpravodaj Waldorfské Skoly v Atlanté), prosinec
1995, s. 4.

Pokud jsou v ptfedchozi kapitole citované udaje teoretikli zabyvajicich se vychovou déti
pravdivé, pak nas déti narozené v devadesatych letech dvacatého stoleti, které dorostou
v pfistim tisicileti, vyzvou — a samy budou vyzvany — ve sféfe vile. Takovi autofi
vychovnych metod jako John Rosemond a Mary Sheedy Kurcinka mohou poskytnout pfesny
popis chovani téchto ,,odusevnélych™ déti nebo déti ,,se silnou vili“ a snad také navrhnout
snesitelnéjSimu!) zivotu domacnosti. Jejich spisy nam vsak neoziejmi, pro¢ je to zejména
vile, kterd se v détech rozviji v tomto bod¢ stoleti. Jsou schopni vyslovit jen to, co vile nent,
vagne (a ponckud svévoln¢) tika duch.

V prvni casti jsem se snazil prozkoumat, jak je dite tisicileti spojeno s nasi ,,dobou® — tj.
s cykly a fazemi dvacétého stoleti. Tim jsme objevili vyzvy, jez se na konci stoleti pied déti
stavi, a uvedli je do v kontextu vnéjsich udalosti a socidlnich a psychologickych myslenek, jez
povstaly jako odpovéd na kazdou novou generaci. V pfisti kapitole se pokusim proniknout
hloubéji do vnitini povahy ditéte tisicileti. V této sféfe se zdaji byt kategorie moderni détské
psychologie nedostatecné, nebot’ jsou vytvofené na zdkladé¢ materialistického a tedy i
redukcionistického pohledu na c¢lovéka. VSimli jsme si jednostrannosti, jez bez vyjimek
povstava s proklamovanym ,,novym* ptistupem kazdé generace k vychové déti. Kazdy novy
pristup ma svou oblast, v niz je opravnény, ale kazdy nevyhnutné¢ miji mnohem vétsi ¢ast

ditéte (obvykle jsou to piiblizn¢ dvé tretiny), nez dokaze vnimat.
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5. Znovu ziskané détstvi

Kurikulum, které¢ dostacuje vyzveé

Roku 1893 vydal americky filosof, Charles Sanders Peirce svoji vyznamnou a malo zndmou
esej ,,Evolucni laska®, ve které se pokusil vymezit tii razné ,,vyvojové prvky* ¢inné nikoli
v pfirod¢, ale v kulturni historii lidstva. Tyto prvky nazval tychasticky, anakasticky a
agapasticky. Tychasticky byl nejvice pfedurcenym, nevédomym prvkem, zatimco agapasticky
byl nejvice spojeny s ucelnosti a védomymi zaméry.' Peirce, podobné jako socialni védci
zminovani v prvni ¢asti této knihy, prozkoumal ,,generacni povahu kulturniho vyvoje a dosel

k nasledovnému:

Pokud ma historicky vyvoj ve smérodatné mife povahu vnitiniho anarcasmu, pfipomina vyvoj
jednotlivych lidi; a zrovna tak jako je 33 let hruba, ale pfirozena jednotka Casu pro
jednotlivee, nebot’ je to primérny vék, ve kterém cCloveék fesi problémy, tak by mélo také
existovat pfiblizné obdobi, na konci néhoz by mél jeden velky historicky usek tihnout k

nahrazeni jinym.?

1. Charles Sanders Peirce, ,,Evolutionary Love* v Essays in Philosophy, Houston Peterson,
(New York: Pocket Books, 1959), s. 248.
2.1bid., s. 254

Peirce predlozil historii ,,vyvoje fimské vlady* od jejiho zaloZeni az po pad Konstantinopole,
coz ho privedlo k objeveni intervalii pétiset let mezi hlavnimi udalostmi. V , historii mysleni‘

vypadalo jeho schéma takto:

585 pt.Kr. Thaletovo zatméni. Zacatek fecké filosofie.
A.D. 30 Uktizovani.

A.D.529 Zavteni athénskych Skol. Konec fecké filosofie.
A.D. 1125  (ptiblizn€) ZaloZeni univerzit v Bologni a Patizi.

A.D. 1543  Vydani Kopernikova ,,De Revolutionibus.* Za¢atek moderni védy.’

Peirce je svou chronologii veden k domnénce, Ze ,,by tu snad mohla byt ptfiblizna pfirozena

obdobi kolem 500 let.“* Jeho objev ,,pfibliznych ptirozenych obdobi* ndm miZe oziejmit
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ve vyucovani v zapadnim svété by mohlo vypadat ptiblizné takto:

550 pt.Kr.  Zalozeni Chramu muz Pythagorem: prvni oteviena ,Skola“ s kurikulem
kladoucim diiraz na hudbu, geometrii a matematiku.

A.D. 50 Svaty Pavel slucuje feckou filosofii s hebrejskymi tradicemi o mesiasi.

A.D. 540 Justinian zavira tisic let starou filosofickou skolu v Athénach; Svaty Benedikt

zaklada Rad benediktynii; Cassiodorus zaklada klaster Vivarium zaméfeny na literarni

¢innost.

A.D. 800 Karel Veliky povéiuje irského mnicha Alcuina, aby vytvofiil klasSterni
Skoly sucebnim planem zaméfenym na cteni a psani. Klasterni Skola v Tours se stava
univerzitou.

A.D. 1400 Renesan¢ni uc¢enci obnovuji studium klasickych pisemnych dél.

3. 1bid., s. 255.

4. Ibid. Neni v oskenovaném originalu Citelné

Také zde nachazime rytmus pfiblizn€ pétiset let (s vyjimkou poloviéniho obdobi mezi
Benediktem a Alcuinem), ktery vykresluje hlavni zmény ve struktuie vzdélavani a uc¢ebniho
planu; vyvojové skoky vnimané Peircem jsou vlastné v ,historii mySleni,* shodné se stadii v
Teorii prerusovanych rovnovah (tzv. punctuated equilibrium) v historii vzdélavani. Predméty
a vzdélavaci metody prosly drastickymi zménami, podobné jako socidlni a intelektudlni Zivot
obklopujici tyto Skoly, ktery je na oplatku zase ovliviioval tim, Ze kladl nové pozadavky na
schopnosti a poskytoval nové inspirace pro zménu ucebnich plant. Kazdy ucebni plan
(kurikulum) vyrtsta z vize toho, co bude civilizaci v dalsim kroku socidlniho a kulturniho
vyvoje zapotiebi. A uc€ebni plany byvaji vytvorem nikoliv skupin, nybrz jednotlivci. Mnohé,
co dnes spojujeme s predstavou ,,vzdélavani, spo¢iva na myslenkach Pythagora (cca. 582-
500 pt. Kr.), ktery pievedl starobylou mysterijni moudrost do matematickych vzorct; Alcuina
(735-804), ucitele Karla Velikého a zakladatele skolniho systému vazaného na klastery; Jana
Amose Komenského (1592-1670), jehoz kniha Svér v obrazech je prototypem moderni
ucebnice.

Pfestoze novy vzdé€lavaci impuls mlze vzniknout v téch nejodlehlejSich podminkach —
Pythagorova skola ve vzdalené fecké kolonii Kroton, Alcuinovy klasterni Skoly byly doslova

pohibené pod zemi mladého svatého fimského impéria — pokud skute¢né oslovuje ,,dobu,
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ktera ma ptijit, pak postupné najde Siroké pochopeni a uplatnéni. Co je na mladém ucebnim
planu revolucni, to se v prubéhu zrani ucebniho planu stane ,,standardem* vzdélavani. Dnes je
univerzalné pfijimano, ze ony ,tfi dovednosti — Cist, psat a pocitat* predstavuji zaklad
libovolného vzdélavani na celém svété. Tento ,,standard* zcela jisté nebyl ziejmy u Athénani;
Sokrates nikdy nenapsal ani slovo a je dost mozné, ze to ani neumél. Zakladni zndmkou
vzdélaného athénského obcana byl jeho slovni projev. Uméni psat, Cist (a zfejmé ani pocitat)
nebylo nezbytnou vybavou urozenych lidi starovéké Evropy. Karel Veliky osobné zvladl
pouze dvé z téchto dovednosti a to dokonce az v pozdnim veku. Zdalipak jsou si dnes, kdy
jsou tyto tfi schopnosti vyucovany na vSech vefejnych i soukromych skolach, ucitelé, kteii se
o n¢ zasazuji, védomi jejich zrozeni pod rukama irského mnicha a katolického cisare? Snad
nejjasnéjsi znameni toho, ze se ucebni plan skute¢né ,,zrodil,* je skute¢nost, Ze jeho pocatky
byly zapomenuty a predpoklada se, ze se Zaci vzdy ucili timto zpiisobem. Ucebni plan po tiech
nebo Ctyfech stoletich vSak dosdhne svého zenitu a stava se stile nevhodnéj$im a postupné
ustupuje, aby byl nahrazen uplné novym vzdélavacim postupem.

Je-li mé chronologie ,,piibliznych pfirozenych obdobi‘ ve vyvoji ucebniho planu spravna, pak
by se dalo poznamenat, Ze posledni novy impuls, vySe objasnény, povstal na pocatku
renesance, priblizné pred péti sty lety. Nejsme tedy dnes zrali na nové kurikulum? Co kdyz
vétSina z nemoci postihujici na§ souCasny vzdélavaci systém, zejména zde na zdpadé, neni
,Systémova‘“ nebo ,,chronicka?“ Ve skuteCnosti by mohlo jit o symptomy mnohem vice
vSudypfitomné nemoci — konecného staddia! Galvanické Soky s kratkodobym ucinkem
donutily soucasny systém jesté chvili fungovat cestou novych dotaci, technologického dymu,
zrcadel a legislativnich mandatd, ale jiz nejsou schopny pfivést nemocnou metodologii znovu
k zivotu, podobné jako ani Galvaniho elektrické Soky nedokdzaly znovu ozivit Zabu. Roku
1919 hovotil Rudolf Steiner o vlivném pedagogovi devatenactého stoleti Johannu Friedrichu

Herbartovi a upozornil na ptichazejici krizi ve vzdélavani dvacatého stoleti:

Abychom spravné porozuméli Herbartovi, mizeme fici, Ze vSechny jeho myslenky a napady
stoji pln€ uvniti kulturniho obdobi, které pro vnimavého pozorovatele lidského vyvoje jasné
skoncilo v polovin€ patnactého stoleti. Od poloviny patnactého stoleti stojime v nové epose
lidské civilizace. Ale my jsme impulsy vzkvétajici v patnactém stoleti nenasledovali, a tudiz
jsme dosahli jen pramalo. Z toho diivodu to, co bylo aktivni v dob¢ pied patnactym stoletim,

nerusené pokracuje v nasich Zivotech.’

5. Rudolf Steiner, The Spirit of the Waldorf School [ Duch Waldorfské skoly], s. 14-
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15.

Je-li Spatnou novinou fakt, Zze Skoly, jak je zname, umiraji, mize byt dobrou novinou, ze
umiraji podle planu. A jesté lepSi zpravou je, Ze se stejnou mirou vhledu do pozadavkl
soucasnosti 1 potieb budoucnosti bylo ,,zrozeno a predlozeno® nové kurikulum. Od svého
narozeni v prvni tietin€ tohoto stoleti waldorfské kurikulum pomalu rostlo a zralo, rozsifovalo
se a rozruznovalo, takze miize poskytnout pedagogicky zéklad pro vzdé€lavani ve dvacatém

prvnim stoleti — pro vzdélavani ditéte tisicileti.

Navzdory pomalu rostoucimu uznani ze strany vzdé&lavateli hlavniho proudu, Ze se
waldorfsky ptistup v minulosti osvédcil, jsou stale kladeny otazky, jestli kurikulum vyvinuté
vroce 1919 bude ucinné 1 v piiStim stoleti. Zejména ve Spojenych statech se nckolikrat
béhem deseti let objevuji Upln€ nové statni osnovy pro vetejné Skoly (spolecné¢ s vydaji
milioni dolari na nové ucebnice a software, ktery ,,vyhovi“ pozadavkim kazdé¢ nové
osnovy). Novy akademicky vyzkum soubézné produkuje nové teorie — které postupné davaji
vznikat novym ucebnim planim — a publikuje je v nepfeberném mnozstvi Ctvrtletné
vydéavanych Casopisi. Mohla by metodologie tak ,,stara“ jako waldorfsky pfistup poskytnout
feSeni v zaplavé novych problémi? Existuje vyzkum provedeny waldorfskymi vzdélavateli,
ktery by mohl zabezpecit prubézné ovérovani této metody, anebo ucitelé stale jesté pracuji
s témi samymi napady poskytnutymi Rudolfem Steinerem téméf pred osmdesati lety?

Jedna moznost, jak tuto otazku zodpovédét, je porovnat waldorfské kurikulum se sadou map,
které poskytuji vzdélavatelim piehled ,,pedagogické odysey,” na niz se museji vydat. Tato
sada obsahuje tfi typy map. Prvni je ,,fyzickd mapa,” zemsky globus poskytujici vyhled na
svet bez nazvil - zrovna tak, jak se jevi z kosmu. Tyto fyzické vlastnosti vidény z dalky konce
dvacatého stoleti se nijak zvlast’ nelisi od zptsobu, jakym se jevily pted tisici lety. Dokonce i
zmény zpusobené zaplavami a zemétfesenimi, vulkany a erozi zlstavaji v tomto globalnim
pohledu zanedbatelné. Dalsi mapa v sad¢€ je politickd mapa svéta, v tomto piipadé jde o
projekci do roviny. Tato mapa se za poslednich tisic let zménila velmi vyrazné; prosla
zéavaznymi zménami dokonce i béhem posledniho desetileti. Byly objeveny a zmapovany
uplné nové oblasti, zménily se hranice statli, izemi dostala novéa jména, rozdélila se nebo se
spojila a prejmenovala. Stoleti za stoletim se rozvijely nové ,,pohledy“ na kontinenty

zobrazujici rizné vzajemné vztahy tisi zabirajicich rizné velké plochy zemského povrchu.
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Dalsi typ mapy poskytované v této hypotetické sadé je automapa. Tato mapa pokryva
mnohem mensi oblast neZ fyzickd nebo politickd mapa a zachdzi do mnohem vétSich detaild.
Automapa vydana pied péti nebo dokonce i pred dvéma roky by mohla zcela postradat
zasadni zmény na dalnicich nebo oby¢ejnych silnicich. Do¢asné obchvaty na mapé z loiiského
roku jiz na dne$ni mapé€ nejsou, zato byly postaveny nové mosty, pierusena zelezni¢ni trat’ a
zahrnuty tf1 nové vesnice. Neni-li automapa zcela aktudlni, je pro mne jako fidi¢e jen velmi
malo dulezita.

Kazda z téchto tfech map ma v zavislosti na mych potiebach vétsi nebo mensi promeénlivost.
Zajima-li mne ,,velky obraz“ - ptehled fyzické Zemé - pak je globus platny po celd stoleti.
Jestlize chci sledovat vzajemné vztahy narod nebo rozlisit rizné viny kolonialismu, budu
potifebovat mapy vyhotovené v intervalech tii az péti let. Musim-li dnes vyrazit na dulezitou
cestu autem, pak potfebuji automapu tak aktudlni, jak jen to je mozné; také mohu pouzit
pocitaCovy navigacni systém, ktery mi navic poskytne i informace o soufasném stavu
vozovky. S waldorfskym ucebnim planem je to uplné stejné. Ma svoje aspekty, které zistanou
pravdivé a presné po dlouhou dobu, zrovna jako fyzicka mapa. Dalsi aspekty tohoto kurikula
jsou jako politickd mapa a budou se ménit v pribéhu nékolika malo desetileti, nékdy
postupné, jindy nahle. A potom tu jsou takové aspekty, které se méni kazdy mésic nebo
dokonce ze dne na den, stejné jako automapa.

Mohli bychom fici, Ze obraz vyvoje ditéte poskytnuty Rudolfem Steinerem je ten aspekt
waldorfské metody, ktery zlstane pravdivym a pouZitelnym pro mnoho let do budoucnosti; je
to vlastné aspekt ,fyzického globu.“ Jednotlivé vyuCované predméty, napiiklad historie,
pfirodni védy a literatura, se ménily a budou se ménit ve vztahu k té ¢asti svéta, kde jsou
vyuCovany 1 ve vztahu k rasové, etnické a jazykové konfiguraci jednotlivé Skoly - coz lze
srovnat s ,,politickou mapou.“ A ¢ast waldorfského vyucovani, kterd musi byt kazdy den Ziva,
se rodi stale znovu ze vzdjemného setkdvani ucitele se tfidou a je tvofena z potieb toho
daného momentu — to je ve waldorfském ucebnim planu aspekt ,,automapy.“ Podobné&, jako
potiebujete k libovolné mapé zkuseného navigatora, ktery ji dokaze efektivné vyuzit, mdme
zde v této roli waldorfského ucitele.

protoze to vyzaduje vnitini vyrovnanost a pohotovost, jez kladou na vzdélavatele v nasi
intelektualné zkostnatélé dobé znacné naroky. Jiz po necelém jednom roce od otevieni prvni
waldorfské Skoly narazil i Rudolf Steiner na ztuhlost a dogmatismus ze strany uciteld, které
stale jest¢ skolil. V pfedndsce pro ucitele vefejnych Skol zroku 1920 vysvétlil svoje

ocekavani ohledné dusevniho stavu waldorfského uditele:
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Kdyz jsem ptipravoval waldorfské ucitele, chtél jsem po nich, aby citili, ze kazdé rano museji
vstoupit do svych tfid Cerstvi, s nespoutanou dusi, pfipraveni postavit se vzdy novym situacim
a zahadam. Duchovni véda nés uc¢i uméni zapominat, které je konec konct jen druhou stranou
zvnitinéni toho, co Clovek prijal. Jedna se o ¢ast sebe-vzdelavani pozadovaného duchovni
védou. Nyni byste mohli poznamenat: ,,Ale my zname nckteré duchovni védce nebo
anthroposofy, ktefi dokdzou odfikat z paméti vSechno, co se naucili.“ To je docela spravné,
ale doklada to stddium nevyspélosti mezi anthroposofy. Nékteré z nich se mi nepodafilo
udrzet mimo tato setkani a oni budou muset snést takovyto komentai na sviij ti€et. Neseni
anthroposofickych védomosti ve vlastni paméti je znamka nedokonalosti, protoze
anthroposofie musi byt zivouci pramen, ktery sdm sebe v dusi stale obnovuje. A to je presné
ta ndlada, s niz musi ¢lovek pred zaky. Proto je hlavni Glohou duchovni védy oziveni lidské
duse obdobnym zplisobem, jakym déva kazdy den nase traveni novy zivot fyzickému télu.
VSechna nazpamét' naucend latka musi zmizet z mysli, aby udélala misto pro aktivné

pfijimajiciho ducha.’®

Kdyz si jest¢ jednou uvédomime dilezity pfispévek Howarda Gardnera k vyzkumu ve
vzdélavani, mohli bychom provést nasledujici srovnani: Gardner zacind s kvantitativni
inteligenci, kterd je mnohondsobnd, a pokracuje v jejim rozdé€lovani do jednotlivych casti;
Rudolf Steiner zafind u kvalitativni inteligence, ktera je jednotnd, a navrhuje, aby ji
vzdelavani znéasobilo. Pokud se Gardnerova teorie zabyva ,,mnohymi inteligencemi,* pak by
se dal SteinerQiv pfistup nazvat ,mnohosti inteligence.” V pfiSti kapitole prozkoumame
zpusoby, jimiz waldorfské vzdélavani umoznuje uciteli ,,zvladat stdle nové situace a zahady*
ve tiidé. A prozkouméame ty aspekty kurikula, které by mohly poskytnout tu nejvétsi nadéji

pro rozvoj a zvladnuti mocnych volnich sil ditéte tisicileti.

6. R. Steiner, The Renewal of Education [Obnova vzdeéldavani] (Sussex, UK: Steiner Schools
Fellowship Publication, 1981), 4. ptednaska, s. 54-55.
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Cast tieti

Vychova ditéte tisicileti

6. Dité ve véku od tii do sedmi let

Od svého zaloZeni vroce 1911 méla Carnegieho nadace pro zdokonalovani vyucovani
zasadni vliv na instituce vysSiho vzdélavani ve Spojenych statech. Mezi jeji uspéchy patii
vyvinuti prototypu prvniho praktického celostatniho fondu socialniho zabezpe€eni pro
universitni profesory, dnes znamého jako TIAA, ktery se stal nejvétSim investorem do
cennych papirti v zemi. Carnegieho nadace je také zodpovédna za studii mezniho vyznamu
provedeného na americkych Iékaiskych Skolach, jenz zna¢nou meérou piispél k pfisnym
standardiim a védeckym metodam, kterymi tyto 1¢€kaiské Skoly prosluly. Vyzkum nadace vedl
ke ,kreditni hodin¢ Carnegie,”“ vztaznému bodu pro vsechny kreditni pfevody mezi
pocatku tficatych let, ktery mél vést k vytvoreni testli studijnich piedpokladii (Scholastic
Aptitude Tests — SATs). Carnegiecho nadace se vzdélavanim na universitni urovni splynula
natolik, ze se ihned dostala do hlavnich zprav, kdyz jeji president, zesnuly Dr. Ernest Boyer,
napsal v roce 1985 studii nazvanou Stedni Skola. V t¢ dobé byl Boyer jednim z mnohych,
ktefi si uvédomili, ze snizujici se akademicka uroven dosud postihujici vyluéné americké
university méla ptiznaky prokazatelné zjistitelné jiz na stfednich Skolach. Témét soucasné byl
Ernest Boyer povéien vedenim vyzkumu v oblasti, kterou jeho nadace nikdy ptedtim

nezkoumala. Vyzkum byl roku 1991 zavrSen publikaci Pripraven k uceni:

Tato zpradva nazvana Pripraven k uceni je o détech nasi zemé€ a o tom, jak se miiZeme ujistit,
ze jsou vSechny pripraveny pro Skolu. Jeji pocatky vedou do poloviny osmdesatych let. Tehdy
Carnegiecho nadace pro zdokonalovani vyucCovéani vydala dvé metodické zpravy, jednu o
sttednich a druhou o vysokych Skolach. Aktivné jsme se ucastnili toho, co se pozdéji stalo
znamym jako ,,hnuti za reformu Skol.“...

Ud¢lalo na mne dojem... Ze se mnohé reformni snahy zamétovaly na stfedni Skoly, aniz by si
uvédomily diilezitost raného vzdélavani. Proto jsem dospél k nazoru, ze se musime vratit jeste
o jeden krok zpét, podivat se na velmi malé déti a zaméfit se na souvislosti obdobi, kdy by

mély nastoupit do $kol.'
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1. Ernest Boyer, Ready to Learn: A Mandate for the Nation, s. Xv-Xvi.

Pocatkem tohoto stoleti pochopil zakladatel nadace, Andrew Carnegie, Ze myslici schopnosti
prvni generace musi byt opatrovany na vynikajicich universitach, a proto vénoval ¢ast své
energie a bohatstvi na ,,zdokonalovani vyuc¢ovani* v institucich vyssiho vzdélavani. Kdyz se
stoleti nachylilo ke konci, zamétil Ernest Boyer svoji energii (a Andrewovy finance)
k pochopeni, jak lépe podpofit sily vile, které tak mocné prostupuji tieti generaci. Jak
naznacuje i jeho studie Pripraven k uceni, jez pojednava o détech chodicich do jesli a
matefskych Skolek a jeho studie Zdkladni skola (1995) o potiebach déti od matetskych Skolek
az po ctvrtou tiidu, Boyer rozpoznal, Ze kli¢ k potiebam vzd€lavani ditéte tisicileti nelze
nalézt v institucich ,,vy$§iho* vzdélavani. NadeSel cas, kdy musi byt piezkoumany a
ptehodnoceny zdklady vzdélavani, aby se celé nezhroutilo.

Nejveétsi potencial pro tvarovani sil vile lezi v nejranéjSich letech ditéte, zejména v obdobi
batolat, kdy mivaji nejsilngjsi vliv rodice. Vliv rodict je v sestupném potadku nasledovan
vlivem uciteld v jeslich a matefské Skolce (nebo ,,poskytovateli denni péce,” jak je tomu
v Americe stale castéji zvykem) a nakonec dit¢ ovliviiuji ucitelé, které potkd v prvnich
ctyfech ro¢nicich. S ohledem na vili ma vzdélavani, které se ditéti dostane od paté tiidy az po
universitu, relativné maly formujici vliv, piestoze se v téchto letech rozviji citovy zivot ditéte
a soucasn¢ nabyvaji na diileZitosti i jeho rozumové schopnosti.

Protoze jsem pracoval pod Ernestem Boyerem jako studentska pedagogicka sila béhem
obdobi, kdy vznikalo dilo Zdkladni skola, stal jsem se pfimym svédkem toho, jak radikalni
byl jeho dopad na zaméstnance Carnegieho nadace a na dalsi ucastniky vyzkumu. Tim, Ze se
zajem vyzkumu piesunul zjednoznacného stanoviska dobfe situovanych muzskych enklav
velkych universit (jednd se o jediné americké instituce, které stdle piimo navazuji na
osmnacté a devatendcté stoleti) do tichych matetskych Skolek zaméstnavajicich nedostatecné
placené pfepracované Zeny, zpusobil Ernest Boyer mocnou zménu v prioritach vzdélavaciho
vyzkumu. Jeho prace, jak jsem piesvédcen, je jen prvnim krokem smérem k rostoucimu
uznani, ze cesta k porozuméni — a v nespravnych rukich ke kontrole — duse a ducha déti
dvacatého prvniho stoleti spoc¢iva ve skute¢ném rozpoznani potieb déti v jejich nejranéjSich
letech.

Piestoze vtomto ohledu ukdzal sprdvnou cestu, Dr. Boyer mél pfi mnoha pfilezitostech
moznost si uvédomit, ze o sedmdesat pét let pred tim, nez se objevila Zdkladni Skola, jiz

vznikla vychovnd metoda, ktera obdivuhodné ptfedvidala nezbytnost vzdélavat v prvni fade
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vuli. Tato vychovné-vzdélavaci metoda byla nazvéana ,,Waldorfskym vzdélavanim,* protoze
tato Skola byla zaloZena v roce 1919 jako odpovéd’ na pozadavky skupiny délnika (nikoliv
mysliteld nebo umélct) v tovarné na cigarety Waldorf-Astoria ve Stuttgartu v Némecku.
Zakladatelem metody byl Rudolf Steiner. Déle nasleduje nastin této metodologie, ktera klade
zvlastni daraz na to, jakym zpisobem Waldorfské vzdelavani vychazi vstfic potfebam a
touham ditéte tisicileti.

Jak bychom méli vzdélavat dit¢ v souladu s principy, které po nas pozaduji tictu a spolupraci
s duSevni a duchovni povahou déti? Musi byt ulitel jasnoziivy, aby nabyl jistoty, Ze vyucuje
spravné? Jasnoziivost je potfebna, ale na samém pocatku potfebujeme pouze ,,jasnoziivé*
schopnosti, které pouzivame 1 tak, aniz bychom si jich byli n&jak zvlast védomi. Matka
dokaze naptiklad vzdy rozpoznat, ze jejimu ditéti neni dobie. S trochou zkuSenosti vétSinou
dokaze zjistit 1 jakym zpisobem mu neni dobfe. Tuto schopnost bych nazval ,,péCe-ziivosti,*
nebot” je zaloZena na instinktivnich vyzivovacich a pecujicich schopnostech, jimiz je matka
nadana. Kazdy ucitel znad onu ,,zai* vyddvanou ditétem, které je zdravé, nebo, jak tfikdme,
»pIlné Zzivota.” Schopnost ucitele by se dala nazval ,,vnimavou-ziivosti,” protoze se
nedostavuje tak pfirozené jako jeji obdoba u matek, ale musi byt péstovana a dovedena do
stadia védomé vnimavosti na stran¢ ucitele. VSechny tyto soudy jsou zalozeny na vnimani
¢innosti détského éterného téla, at’ si toho jsme védomi nebo ne.

Porozumét éternému télu vlastné znamend zacit rozumét sildm, jez se obvykle ve svété i
v lidské bytosti nazyvaji ,.kreativni. Nase éterné télo je aktivni jinym zpilisobem neZ naSe
fyzicke télo. Jako fyzické bytosti prochdzime Zivotem do jisté miry hlavné v rdmci ,,pficiny a
néasledku.” Eterické t&lo pracuje na tom, aby tyto u¢inky zptisobené fyzickému télu v pribéhu
denniho Zivota zvratilo; je to t€lo obnovy a regenerace. Ve vztahu k fyzickému télu bychom
také mohli fici, Ze éterické télo na ném pracuje jako architekt ¢i sochat. Potiebujeme se jenom
podivat na déti, jak si hraji na piskovisti nebo na pobtezi, abychom spatfili tuto sochatisko-
architektonickou silu v nevédomé c¢innosti. V poslednich letech nékteti lidé zjistuji, ze maji
nadbytek éternych sil a citi se pfirozené puzeni, jako napfiklad architekti, k vytvafeni
majestatnich ,,t€l,* ve kterych mohou tisice lidi uctivat nebo Zit, nebo jako sochafi, pokracovat
v replikovani té€lesnych forem v nekone¢nych obménach.

Eterné t&lo, jinak zvané té7 ,.t8lo formujicich sil,* nese pamét’ formy naseho fyzického téla,
jez nam poskytuje rozpoznatelnou fyzickou identitu v pribéhu Zivota. Navzdory starnuti a
nestalosti zivota zlistavaji otisky prstl, krevni skupiny a urcité rysy chemie naSeho téla beze

zmén. Jde vlastné o jakysi ,,podpis® formotvorné a formu udrzujici aktivity éterného téla. A
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prave tento zvlastni aspekt éterného téla prochdzi skrze dilezitou proménu po periodé prvnich
sedmi let Zivota. Jakmile je uvolnéno ze své intensivni a neustdvajici prace na tvarovani
fyzického téla, kdy se télesny rust zpomali (kdyZ jej porovnate naptiklad s rtistem v d€loze
nebo v pritbéhu prvnich tfi let), uvolni se éterné sily k tomu, aby mohly byt vyuZivany jako
sila nasi paméti.

Rudolf Steiner popisuje éterické formujici sily v tomto obdobi détského zivota zajimavym
zpusobem. Ty samé sily, jez nas ,,zaClenuji,” které umistuji nase srdce, plice a jatra do
vzéjemného vztahu a soucasné€ nas ,,organizuji“ do kone¢né lidské podoby, se uvoliuji, aby
znovu zaklenily a ,,zorganizovaly* zivot nasi paméti. Mohli bychom také fici, ze sily paméti
jsou nejsilngjsi v pribéhu prvnich sedmi let Zivota, ale Steiner stdle znovu zdiraziuje, ze v té
dobé nemaji byt oslovovany za ticelem memorovani. V téchto prvnich letech zivota by tyto
sily mély slouzit pouze détskému rastu. Lze je odvést za tcelem nauceni malého ditéte
zpaméti abecedé nebo jednoduché slovni zasobé ke ¢teni ¢i nédsobilce. Ale jsou-li odvedeny,
pak jiZ neslouZi svému prvotnimu poslani, tj. zaclelovani a organizaci détského téla
(zakladiim jeho zdravi a Zivotnosti v dalSich letech) a jeho t€lo bude méné dokonalé, nez
kdyby témto silam bylo dovoleno pisobit pfirozenym zplsobem. A pravé rozpoznani
posvatnosti téchto zdravi dévajicich tvofivych sil, které ziji v ditéti, propijcuje Waldorfskym

matefskym Skolkdm jejich unikatni charakter.

Prvni generaci vyvinuté paradigma ,,vzdélavani“ bylo intelektudlni a didaktické. V tomto
modelu je ucitel — a v nékolika poslednich letech i rodice — vzdy tim, kdo méa vkladat
informace do ditéte. VétSina tohoto vkladani je vlastné ,,opravovanim,” pozménovanim
nedokonalého détského chapani svéta ve sméru modernich znalosti a zejména moderniho
védeckého poznani. Tento pfistup je natolik prevladajici, ze je téméf neviditelny. Jak malo

'GC

hracek zbyva, které nejsou nazyvany ,,vzdélavacimi hrackami!* Kolik softwaru se prodava,
ktery je ur€en mladym konzumentlim, o némz by se soucasné v reklamach netvrdilo, Ze je to
,vzdélavaci software?* Rodi¢liim se doporucuje, aby vytvorili i tém nejmensim détem takoveé
prostfedi, kde budou obklopeny pismeny, Cislicemi, abstraktnimi geometrickymi tvary (v
mobilech nebo hlavolamech) a panenkami, které je budou ,,vzdélavat,” i kdyz v pokoji prave
nebude zadny dospély.?

Ve svém nedavném clanku cituje rozvojova psycholozka Donna M. Chirico, ktera pracuje na
City University of New York, studie provedené koncem osmdesatych let dvacatého stoleti

skupinou vyzkumnikd. Ty jsou =zaméfené na srovnani UCinkll akademického a

neakademického prostiedi v matefskych Skolkach. Vyhodnocovanim Etytletych déti zjistili, Ze
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je akademicky orientované programy vedly k lepSim vysledkiim v akademickych testech a
akademickych dovednostech, ale Ze mezi obéma skupinami nebyly zadné rozdily v celkové

mife inteligence nebo socialnich dovednostech. Jeden vyznamny rozdil vSak patrny byl:

U déti v akademicky orientovanych programech bylo zjisténo, ze vykazuji méné tvorivosti.
Autofi dosli k zavéru, ,,ze Usili zaméfené na formalni, uitelem vedené akademické uceni by
nemuselo byt v matefskych Skolkdch nejlepsSim vyuzitim Casu déti v tomto bodé jejich
vyvoje.“ Tento vysledek by mohl naznacovat, Zze je tu divod pro zjevnou nedozralost v

porozuméni.’

StraSidlo prvni generace, tj. uctivani jednostranného intelektu, které¢ Septa ,,védomosti jsou
sila,” stra8i ve tfidach matetskych Skolek, v tematickych zédbavnich parcich a dokonce 1 v
jeslich. Tento intelektudlni pristup odcerpavajici détské éterné sily z mista jejich opravnéného

pole plsobnosti je zfejmé& neptatelsky k zivotu jako takovému.

2. Tento nazor jesté zesiluji souCasné teorie, které hledaji Cisté biologicky zaklad védomi, a
tudiz zaménuji napodobu s poznavanim. Piedstava memu je podle Daniela Dennetta
v Consciousness Explained [Védomi vysvétleno] (Boston: Little, Brown & Co., 1992)
,jednotkou kulturniho pfenosu, nebo jednotkou napodoby.... Priklady meml jsou melodie,
myslenky, hesla, modni oblecky, zplisob tvorby hrnickt nebo budovani oblouktl. Jako geny
rozmnozuji samy sebe v genovém rybniku tim, ze ptreskakuji z téla do téla pies spermii nebo
vajicko, a tak se memy rozmnozuji v memovém rybniku pteskakovanim z mozku do mozku
skrze procesy, které¢ 1ze v Sirokém smyslu nazvat imitaci.*

3. Donna M. Chirico, ,,Building on Shifting Sand: The Impact of Computer Use on Neural
and Cognitive Development* [Stavba na pohyblivém pisku: vliv pouzivani pocitace na rozvoj

nervil a poznani], Waldorf Education Research Institute Bulletin, March, 1997, s. 16.

Waldorfska mateiska skolka

Atmosféra waldorfskych mateiskych Skolek zpocatku vyvolava dojem, Ze tu nejsou zadné
,vzdélavaci® pomiicky. Ucitelka ve Skolce, Charlotte Comeras, popisuje typické Waldorfské

usporadani:
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Pokoj je teply, pfipominajici domov a ucitelka ma plné ruce prace s jednou z mnoha ¢innosti
patiicich k Zivotu matetské sSkolky. Pokud je v pokoji jesté jiny dospély, bude také néjak
zamé&stnan — moznd ¢esanim vilny, aby se z ni udélala loutka, nebo zaSivanim Satku na hrani.
Kolem pokoje jsou kose naplnéné kousky dieva, Sisek jedle nebo velkymi oblazky z plaze.
Jiné jsou zaplnéné Satky na hrani nebo kousky muselinu krasnych jemnych barev, vSechno je
uhledné slozené a Ceka, ze se stane ¢imkoli, co si déti budou ptat: stiechou nebo sténou domu,
mofem, pastvinou pro pasouci se ovecky, Sdtkem pro détatko nebo zavojem pro kralovnu.
Moznosti je nescisIn€. Na policce stoji mnoho loutek: princ, farmat se svoji zenou, dité,
moudra stafenka.... Déti si miiZzou postavit hrad nebo farmu, sestavit scénu ze zivota lidi nebo
pouzit vse, co najdou, aby vytvotily ptibeh. A to jsme vyjmenovali jen nékolik z mnoha véci,

které déti uvidi, kdyz vejdou do mateiské Skolky.*

4. Charlotte Comeras, ,,Creative Play in the Kindergarten [Tvofivd hra v mateiské Skolce],

Child and Man, July, 1991, 25. ro¢nik, ¢islo 2, s.10.

Zrovna tak dulezité, jako to, co se tu da najit, je 1 to, co se tu najit nedd: nejsou tu zadné
,vzdélavaci hracky” (je tu jen velmi malo pfedmét, které by se daly nazvat pouze
,hrackami®), zadné knihy, zadné plakaty, zadné nasténky, zadné pocitace. Neni tu nic
z hardwaru produkovaného primyslové-vzdélavaci soustavou a neni tu ani zadny software
(tedy nebudeme-li chtit nazvat ,,softwarem* mekké vinéné a bavinéné panenky). O¢i navyklé
na model hlavniho proudu prvni generace tu nenajdou nic rozpoznatelné ,,vzdélavaciho.*
V tomto ohledu by se dalo toto prostfedi pfirovnat k jakési ¢erné dife. Neni divu, Ze vazeny
nezavisly feditel Skoly pracujici pro akreditatni komisi, ktery pfiSel na navstévu do Green
Meadow Waldorf School ve staté New York, po své prvni navstévé v této matetské skolce
poznamenal: ,, Tenhle pokoj vypadé jako z devatenactého stoleti!“

Na rozdil od asertivné vzdélavacich predmétii a zafizeni obvyklych v pokojich normalnich
Skolek, dostava prostiedi Waldorfskych skolek smysl, az kdyZ jsou naplnény détmi, které ho

smyslem prostoupi:

Kazdé¢ dit€¢ si najde sviij vlastni zplisob ve svém vlastnim Case. Nekteré budou prilakany
k dospélym a budou jim chtit pomahat nebo dé€lat totéz co oni. Jiné, obvykle ty nejmensi,
budou $t’astné, Zze mohou s napétim tiSe sledovat a pfijimat tak do sebe kazdy detail ¢i pohyb.

Jiné déti budou presné védet, co chtéji délat: postavit ohromné padaci mosty z prken, polen a
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kust lana, nebo si postavit dim za pouziti nejriiznéjSich barevnych $atkti. Chvili to miize
trvat, nez se déti dohodnou a najdou si svoje kamarady na hrani. N&kdy je potiebna trocha
nenasilného vedeni ze strany dospélych, aby se tahle Cast povedla. Dospéli se vSak pfi tom
snazi, jak jen to jde, pokraCovat ve své vlastni ¢innosti, ale soucasn€ dobfe vnimaji vSe, co se

v pokoji d&je.”

5. 1bid.

Vlastné ani nelze pln€é docenit nezmérnou dulezitost blizkého okoli a jeho vliv na
psychologicky rozvoj malého ditéte. Je-li obklopené¢ fadem a Cistotou, dostava se mu tim
zékladu pro jasné a uspoifddané mysleni v pozdéjSim zivoté; z ditéte, jehoz okoli je
prostoupené teplem a krasou, vyroste dospély, ktery dokaze rozdéavat pozitivni city a radost
svétu. Rudolf Steiner se jednou zminil, Zze kdybychom zili v krasnych méstech, zloCiny by
z jejich ulic uplné zmizely. Architekt Christopher Day, ktery se k této myslence stavél zprvu

se skepsi, napsal:

Jiz déle nez pted pil stoletim poznamenal Rudolf Steiner, ze je ,,tolik 1zi a zlo€inu ve svéte,
kolik tam je nedostatku uméni.“ Snazil se fici, Ze pokud by lidé byli obklopeni Zivoucimi
architektonickymi formami a prostory, tak by takové tendence vymizely. Kdyz jsem tuto
myslenku slySel poprvé, zdala se mi byt nafouklym nesmyslem! Vzdyt kotfeny zlo¢inu jsou
tak slozité a velkou roli v nich hraje socioekonomické znevyhodnéni. Pokud bychom ale nasi
definici rozsifili, zahrnuli do ni vykofistovani a zneuZivani lidi 1 Zivotniho prostfedi a
uveédomili si, Ze nemluvime o nezvratném osudu, ale o ptfevladajicich tendencich, stane se

jeho myslenka pochopitelnou.®

Day také poznamenava, jak mnoho sou€asnych architektonickych prostor ,,vychazi z klamu,*
tj. vyuziva povrchl, které vypadaji jako dfevo, mramor nebo piirodni vlakna, ale ve
skutecnosti jimi nejsou. Stejné Casto, jako se setkavame s umélymi pfichutémi a barvivy
v jidle, slibuji i1 tyto povrchové Upravy urcity zazitek — at’ jiz jde o zdravou vyzivu, teplo nebo
riznorodost — ale pak poskytuji néco naprosto jiného nebo dokonce viibec nic. Ve svém
dasledku maji tyto nenaplnéné sliby na dusi ditéte demoralizujici t€inek — ubiraji z moralniho
zakladu détského svéta. Day poznamenava: ,.Z nedostatku estetické vyzivy nezbyva
emociondlni ¢asti lidské bytosti nic nez se utdpét v nesplnitelnych touhéch.... Obklopeny

nelitostnou tvrdosti jsou esteticka citlivost i moralni sila rozlisovani otupeny.*’
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6. Christopher Day, Places of the Soul: Architecture and Environmental Design As a Healing
Art [Mista duse: Architektura a environmentalni design jako lécebné umeni] (London:
Aquarian/Thorsons, 1993), s. 9.

7. 1bid.

Hracky a viile

,Satek na hrani,“ &asto zmifiovany Comeras, je ,archetypalni hraci pfedmé&t“ viech
Waldorfskych matetskych Skolek. Je to velky kus latky z bavlny (popf. bavinéné gazy ci
hedvébi) nabarveny pfirodnimi rostlinnymi barvami. Ve srovnani s plastovou akéni hrackou
je meékky a nema zadnou formu. Pii porovnani se ,,vzdélavacimi® tahacimi hrackami je
nepohyblivy a nemé rozebiratelné ¢asti ani zadnou zvla§tni funkci. Satek na hrani je tak
blizky tomu byt ni¢im, jak jen to jde. Je to téméf nic, ale s Faustem mizeme Mephistophelovi
fici: ,,Uvnitf toho nic najdu svoje vsechno!“ Mary Sheedy Kurcinka zkoumala razna
rozhodnuti ,,oduchovnélych* déti, které se nachazely mezi prevazné plastovymi vzdélavacimi

hrackami poskytovanymi v béZzném konvenénim provedeni. Zjistila, Ze:

vétSina oduchovnélych déti ma rada hracky, které jim dovoluji pouzivat jejich predstavivost.
Hracky jako mali lidé, bloky, Lega, hraci hry Fisher-Prince, hudebni a piibéhové nahravky a
vyménitelné oblecky jsou témi nejoblibenéjSimi. VSechny tyto hracky mohou byt pouzity
mnoha riznymi zptisoby. Neexistuje u nich jedna spravnad odpovéd’. Vétsina oduchovnélych
déti se na hracku, ktera mé jen jeden ,,spravny* zptsob pouziti, dvakrat nepodiva. To zahrnuje
puzzle, mnoho stolnich her, karty a perforované desky na zapichovani. Pokud vase
oduchovnélé dit€¢ bavi puzzle, divejte se, jak je ve skutecnosti pouziva. Ve vétSin€ piipad

budou ty kousky pfedstavovat jidlo, lodé a dal$i dimysIné vytvory!®

Po ptednasce prorodice neobeznamené s Waldorfskymi vzdélavacimi metodami jsem
navstivil dim rodiny, které budu nazyvat Smithovi. Jak jsme tak sed€li a povidali si, jejich
mala ratolest, ziva a velmi bdéla dva a pul roku stara hol¢icka, ktera si uméla otevtit hlavni
branu a sama se vydat na prochazky docela daleko od domova, prozkoumévala dokonce jesté
divngjsi svét — svét vzdelavacich hracek. Nasla hracku sloZzenou znékolika kouskl

plastickych trubicek. Kazdy kousek mél zakonceni obvykle zvané ,,samec* nebo ,,samice.*
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Malicka ty kousky rozebrala a pokousela se je zase sestavit. N&jakou dobu se snazila zasadit
do sebe dva samci konce, u nichz se bezpochyby domnivala, Ze kdyZz vypadaji stejné, tak
k sobé musi i ,,patfit.”“ Nakonec se ji podafilo spojit konec samice s koncem samce, coz Slo
velmi hladce. Opakujic, co se prave naucila, dokazala znovu slozit celou trubku; jakmile se ji

to povedlo, pustila se do né¢eho dalsiho.

8. Kurcinka, op. cit., s. 266.

Détsky psycholog by mohl objev malické nazvat ,,vyvojovym krokem* nebo ,,meznikem
v rastu’; naslednik Freuda by snad dokonce dosel k zavéru, Ze diky svoji zkuSenosti s t€émito
sam¢imi a sami¢imi konci pochopila néco z problematiky pohlavi. Ale kdyz zjistila, Ze je
jenom jeden zpusob, jak se tyto kousky trubic¢ky daji kombinovat, pfijala soucasné zizeni
moznosti ve svéte, které zaroven omezilo jeji kreativni potencidl. Neni pochyb o tom, ze
jedna soustava trubiCek jest€¢ nevytvoii veézenskou celu a ona si brzy nasla svou cestu
k nedaleko lezici beztvaré hromadé listi, kde si radostné hrala celou hodinu. Nicméné hracka
za hrackou a ,,vzdélavaci zkuSenost* za vzdélavaci zkuSenosti pomalu, ale jisté uci poddajnou
dusi ditéte, tolik naplnénou moznostmi, ze zivot je jenom série jednostrannych ulic, které se
neméni a nemaji Zzadny cil.

Satky na hrani a dalsi predméty ve Waldorfské mateiské $kolce maji umyslné ,netplnou

13

povahu. Ponechédvaji prostor détské predstavivosti, ktera je ,,dokon¢i.”“ Vlastni proces
dokonovani vsak nikdy neni nafizovan samotnym piedmétem. Eterické sily ditdte,
zamestnané neustavajicim pronikanim jeho fyzického téla zivotem, jsou dostate¢né pohybliveé,
aby mu umoznily obdafit ,,zivotem* kazdy predmét, ke kterému obrati svoji pozornost. A
pokud takovy predmét jen vSeobecné naznacuje lidskou nebo zvifeci formu —piestavte si
jenom jednoduché hadrové panenky a dfevéné neuméle vyiezané koniky détské minulosti (ve
Waldorfskych Skolkach je miizeme potad nalézt!) — je pro dité snadné dat mu hlas, osobnost,
vlastnosti 1 naladu.

Ucitelka ze Skolky, kterd absolvovala kurzy Waldorfské i Montessori $kolky, si vzala na par
let dovolenou, aby vychovala svoji vlastni rodinu. Po nékolika letech zacala doma vést
krouzek pro déti ve ve€ku jesli a Skolky. A protoze méla stale jeSté zasoby pomucek
nasbiranych béhem let stravenych ve skolkach, kdy pouzivala obé metody, zalozila ve svém
domé dva pokoje, ,,Waldorfsky pokoj* a ,,Montessori pokoj.“ Zjistila, ze kdykoliv se ke
skupiné ptidalo nové dité, ukazalo na Waldorfsky pokoj a teklo, ,,To je pokoj, kde mizes

predstirat, a potom ukazalo na Montessori pokoj a teklo, ,,A tohle je pokoj, kde nemuzes.*
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Hracky, které jsou jiz vytvarovany, aby poskytovaly ptesny tvar fyzického téla - napiiklad
anatomicky spravné panenky (oblibeny to ,,vzd€lavaci nastroj®), jejichZz o¢i se oteviraji a
zaviraji, jejichz vnitfek obsahuje umélé ,,vykiiky* a ,hlasy,” nebo ,,akéni postavy* s tvrdymi
koncetinami a brnénim budoucnosti - nechavaji ditéti k doplnéni jen malo nebo nic. Hra
s takovymi hrackami je pouze fyzickda, protoze zivotni sily pfi konfrontaci s dokoncenym
vyrobkem nenachazeji zadny prostor k ptisobeni. Velmi snadno se dostavi nuda a jedinym
feSenim se zda byt koupé€ dalsi hracky, kterd se ptida do sbirky. Dité se pak ve Skolce uci, jak
se stat pfesycenym konzumentem namisto hravym tvofitelem.

V minulosti si déti hraly se svymi hrackami pod dohledem rodice nebo chilivy; dnes hracky
obstaravaji to hrani a dité, jemuz dohled nebo vedeni obvykle chybi, obstara to divani. A
televize tenhle zazitek jesté zesiluje. Lidé (nebo spiSe jejich kreslené podoby) na obrazovce
béhaji, tancuji, Zongluji, 1étaji, plavou a mavaji mocnymi zbranémi. Venku pied televizi sedi
nebo polehava dit€. Spisovatel Jerry Mander jde ve svém popisu lidi sledujicich televizi jeste

dale:

Jejich o¢i se nehybou. (N&§ vyzkum dokladd piimou spojitost mezi pohybem oka a
myslenkou — pohyb oka je nasledkem védomého hledani informaci — a pii sledovani televize
vznikd méné pohybti o¢i neZ pii jakékoliv jiné Zivotni zkuSenosti, dokonce vcetné€ snéni.)

Jejich mozky se nachazeji ve stadiu nazyvaném hladina alfa — coz plati pfinejmensim u lidi
Casto sledujicich televizi — ktery odpovida stavu, kdy ¢lovék nic nepoznava. Tento stav je také
spojovan s meditaci, ale v meditaci je mysl vyc¢isténa, aby se mohly objevit nové emociondlni
a smyslové zkuSenosti nebo piedstavy a mysSlenky. Pii sledovani televize vSak vklada
predstavy nékdo jiny. Existuje mnoho technickych divodu, pro¢ lidé pii sledovani televize
vstupuji do stadia alfa: nekontrolovatelna rychlost obrazli, neschopnost zastavit jejich tok a
zopakovat ho, nebo je zastavit, abychom o nich mohli védom¢ premyslet a dale také blikani

monitoru. To viechno pfispiva k prohloubeni pasivity sledujiciho ¢loveka.’

9. Jerry Mander, ,,The Tyranny of Television,* Lapis, September, 1995. s. 74.

Déti rychle ztraci svlij instinktivni smysl pro Arani. Uceni, jak si hrat, se musi stat zakladnim

prvkem Zivota mateiskych Skolek. Charlotte Comeras popisuje détské aktivity:

Pouzivame slovo tvoreni, ale ve skutecnosti je to, co délame, v naprosté¢ vétSin€ piipadi

znovu utvarenim. DéEt1 si hraji na dam, vafeni, CiSténi, staraji se o miminka nebo vytvofi
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obchod s veskerym zbozim peclivé vylozenym pied zdkaznikem, aby mohl pfijit a vybrat si.
Navstévuji kamarady v jinych domech, sednou si a popijeji ¢aj a pak vSechny vyjdou ven, aby
nasedly na vlak nebo autobus, ktery se pravé chystd vyjet ze stanice. VSechny tyto véci tvori
soucast jejich kazdodenniho Zivota a déti zde jen znovu piehravaji to, co vidély délat dospélé
a tim do téch ¢innosti vstupuji svym vlastnim zptisobem.

Pro mal¢ dité neexistuje zddna hranice mezi hrou a praci — vSechna hra je prace a vSechna
prace je hra.... V bytosti kazdého ditéte vidime silnou potiebu napodobovat vse, co zaziva
kolem sebe. V podstaté jde o zptsob, jakym si buduje vlastni vztah ke svétu. Skrze tuto hru na
znovu utvareni nachéazeji zdravy piistup k Zivotu a proces napodobovani jim pomahd pochopit

okoli, aby se v ném citily bezpe&néji a vice jako doma."

10. Op. cit., s. 11.

Od hrani k mysleni

Jedna z nejoblibenéjSich atrakci Waldorfské materské Skolky jsou houpacky (mnoho Skolek
ma pro piipad destivého pocasi néco podobného i uvnitt.) Jedna se o vyslovené socidlni hraci
tak, aby posililo stoupani nebo klesani. Tu a tam zjisti dovadivé dité, ze kdyz se v nejhlubsi
poloze zakloni, miiZze sviij prot&jSek udrzet ve vzduchu nebo plazenim se podél ty¢e smérem
ke stfedovému bodu ho naopak snaze udrzi dole. Takové zkuSenosti z détského hiisté nabizeji
mnoho lekci o ,,davani a brani* v socialnich situacich, v matefské Skolce 1 mimo ni. Soucasné
jdou mnohem hloubé¢ji nez nejlépe myslené poznamky ucitelti typu: ,,bud’ tak hodny a rozd¢l
se se svymi kamarady; prosim té, pockej na ostatni; prosim té, m¢j ohled na déti kolem!*
Dvouramennd houpacka pracuje na neverbalni ,télesné“ urovni, ¢imz oslovuje tu
nejaktivnéjsi slozkou ditéte ve Skolce. Skrze svoji vili se tu dit€ vZiva do vztahu se svétem,
ktery o néco pozdéji probudi v jeho pocitovém zivoté a jesteé pozdéji v jeho védomém zivoté

myslenek.
Po uplynuti n€kolika let se mnoho z téchto déti se svym ulitelem v sedmé tiid€ vrati na hiisté

u matetské Skolky. Ucitel je necha si nékolik minut volné hrat a potom je shroméazdi kolem

houpacky. Navede je, aby peclivé pozorovali, co se stane, kdyZ si dva zici stejné velikosti
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sednou na opa¢né konce prkna a posouvaji se postupné blize nebo dale od stfedu houpacky.
Pak se dvé déti posadi na jeden konec a vyvstanou rizné otdzky. Naptiklad: Muze je
vyzvednout do vzduchu jen jedno dité? Co se musi stat, aby tohle nastalo? Co se zméni, kdyz
si Zaci sednou na riizna mista na prkné? Dal$i den pouzije ucitel pafez a dlouhé masivni prkno
k vytvofeni mnohem vétsi houpacky s pohyblivym stfedem a tfeti den pracuji skupiny zaka ve
trid¢ s kalibrovanymi vdhami, aby zopakovali svoje venkovni experimenty. Pozorované jevy
pak dolozi pfesnym meéfenim. Soucasné vyuziji a zopakuji neddvno probiranou algebru a

nauci se principu paky:

Sila krat délka zatizeného ramene se rovna hmotnost krat délka zatizeného ramene

nebo-li F(1) =m (1).

Zkusenosti ziskané détmi ve Skolce na Grovni téla (viile) prosly skrz jejich city za sedm nebo
osm let a nyni jsou pfipravené ,,objevit se“ ve form¢ myslenek v sedmé tiidé. Ta vysoce
abstraktni rovnice, ktera vyjadiuje zmiflovany princip paky, neni bohuzel pro pfili§ mnoho
americkych déti, které mély ptili§ malo interaktivnich zkuSenosti skrze aktivni hru nic vic,
nez pouhou abstrakci. Pro dité, které stravilo dva nebo tfi roky ve Waldorfské matei'ské Skolce
F(1) = m (1) neni nic mensiho neZ vyjadieni bohaté zasoby vzpominek nadale zijicich v détské
éterné/fyzické podstaté. Miizeme fici, ze dité, které si v téchto prvnich sedmi letech Zivota
hraje tvofivé, bude mit potencidl pro mnohem ,,vnitinéj$i“ a Zivejsi uchopeni fyzikéalnich
zakoni nez dité, které ve stejné dobe svého zivota zlstalo pasivnim pozorovatelem.

Onen jednostranny intelektudlni piistup k vyuce piirodnich véd zastavany prvni generaci na

pocatku naseho stoleti, ktery ptetrval ve dvou nasledujicich generacich vzd¢lavateld, zcela

ignoruje diilezitost ville pfi studiu pfirodnich véd — coZ €ini ke své vlastni Gjmé:

WASHINGTON (21. fijen) — Poc¢inaje ¢tvrtym ro¢nikem postrada pfinejmensim jeden ze tii
zakl zakladni porozuméni pro piirodni védy, jak se dnes vyjadrila Narodni komise (National
Assessment Governing Board) ve Skolni zprave o statnich Skolach.

Komise tvrdi, ze Ctyficet tfi procent zakl vysSich ro¢nikli stfednich Skol ma velmi nizkou
uroven znalosti pfirodnich véd. Jen 39 procent zakd osmych tfid méa zakladni porozuméni
téchto predmét odpovidajici jejich veéku, u zaka ctvrtych tiid to je 33 procent.

Jenom 3 procenta zaki ze vSech téchto tfid predvedlo vykon odpovidajici pokrocilé urovni.
Predseda komise Mark Musick tekl, ze vysledky testu pfirodnich véd jsou srovnatelné

s vysledky zjisténymi v dalSich narodnich testech rtiznych predméta.
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,Vetsina studentd pochopila zdkladni fakta a procesy, ale zneklidiujici ¢ast... zlstava pod
touto zakladni arovni, fekl.

Komise byla ustanovena kongresem za ucelem monitorovani pokroku americkych student
v péti hlavnich pfedmétech — pfirodni védy, matematika, ¢teni, historie USA a zemépis.
Vysledky, které tato skupina dnes zvefejnila, byly zalozeny na védeckych testech
piedlozenych v minulém roce 130 000 zaka Ctvrtych, osmych a dvanactych tfid. Zvetejnény
byly ale v netiplné podobé, protoze postradaly standardy, podle kterych se dalo urcit, jaké
vysledky maji byt povazovany za zékladni, vyhovujici a pokrocilé.

President Narodni asociace uciteli pfirodovédnych predméti Fred Johnson nazval tyto
vysledky smutnou, nedostate¢nou, ale realistickou fotografii vzdélavaciho stavu ptirodnich
véd na Skolach Spojenych stata.

»Dosazené vysledky nam ukazuji velmi jasné, Ze studenti tohoto naroda nejsou tam, kde by
méli byt, tedy pokud bychom ocekévali, Ze se z nich stanou védecky vzdélani dospéli lidé,*
prohlasil.

Déle Johnson fekl, Zze by vzdé€lavatelé mohli podpofit zménu tohoto trendu, kdyby poskytli
svym ucitelim piirodovédnych oborG dopliujici piilezitosti k vylepSeni a zmodernizovani
jejich profesiondlnich dovednosti béhem jejich kariéry.

pochopeni a praktické provedeni experimenti a soucasné i vice pisemnych odpovédi
vysvétlujicich vysledky. U dvaceti procent otdzek se vybirala spravnd moznost z vice
odpovédi, coz je priblizné jedna Ctvrtina jejich obvyklého podilu, a test trval 90 minut namisto

hodiny. "

11. Associated Press, October 21, 1997. Ptiklady otdzek z Narodniho testu ptirodnich véd
zadaného National Assessment Governing Board:

Vsechny z nize uvedenych otazek spadaji do ,,zakladni* védomostni kategorie; studenti na
,»,Zakladni‘ urovni by je méli zodpovédéEt spravné:

Ctvrta tiida: O.: Mnoho véci je vyrobeno z kovu, naptiklad hrnce, panve, nastroje a drat.
Udejte dva diivody, pro¢ se pouzivaji kovy k vyrobé riiznych véci. Hodnoceni: Jeden bod za
kazdou vlastnost kovu, kterou student uvede.

Osma tiida: O.: Jisty organismus ma mnoho bunék, kazda obsahuje jadro. Pokud si tento
organismus sdm vytvaii svoji potravu, fadime ho mezi: a) baktérie; b) houby; c) rostliny; d)

zvitata? Odpoved”: C.
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Dvanacta tfida: O.: Skupina studentli zkoumala vodu v zivotnim prostiedi. Jednu zkuSebni
nadobu naplnili vodou z oceanu, druhou vodou z jezera. Stitky znadob odpadly a voda
v obou nadobach vypadala stejné. Popiste test, jiny nez ochutnavani nebo ocichavani vody,
ktery by studenti mohli ud€lat, aby zjistili, kterd nadoba obsahuje kterou vodu. Vysvétlete, jak
by takovy test fungoval. Skore: Tii body za to, ze student popiSe metodu a vysvétli jeji
vysledky; dva body za to, ze metoda s vysledky postrada detailni popis nebo je nevyhovujici;
jeden bod za to, ze student navrhne vyhovujici metodu, ale neuvede zadné detaily; zadny bod

pokud student navrhne nevyhovujici metodu.

Neurolog Oliver Sacks, ktery jiz mnohokrat poskytl svoje hluboké vhledy do pfirozenosti
lidské bytosti, poukazuje na vztah volnich aktivit k télesnosti pti popisu plavani, kde se lidska

ville potkava s klasickym ,,elementem* vody:

Duns Scotus ve tfinactém stoleti mluvil o ,,condelectari sibi,” vuli nachazejici zalibeni ve
vlastni existenci.... Takovy zékladni zazitek pifinasi naptiklad plavéani, ale i mnoho jinych
plynoucich a jak by se dalo také fici hudebnich aktivit. Je v ném onen zazrak vznaSeni
spocivajici v nadnaseni hustym prithlednym médiem, které nas nese a objima. Ve vod¢ se
muzeme pohybovat a hrat si s ni zpiisobem, ktery nema ve vzduchu obdoby. Existuji rizné
moznosti, jak prozkoumat jeji pohyb a dynamiku: miizeme pohybovat rukama jako vrtule,
nebo je nasmérovat jako malé kormidla, nebo se miizeme stat malym ¢lunem ¢i ponorkou a na

vlastnim téle zaZivat fyzické zakony toku.'?

12. Oliver Sacks, ,,Water Babies,* The New Yorker, May 26, 1997, s.45.

Predstavitelka Waldorfskych matefskych kol Joan Almon cituje némeckou studii vénovanou
srovnani piiblizné tisice déti, které si ve Skolce hraly, se stejnym poctem déti stejného véku,

které¢ se zabyvaly akademickymi tématy:

Ve ¢tvrté tfide, ty déti, co si hraly, zna¢né prevysSovaly déti, které se vénovaly akademickym
témattim. Byly napied ve vyvoji fyzickém, emocionalné/socidlnim 1 intelektudlnim. Vysledky
byly natolik prukazné, Zze Némci, ktefi zaCinali prosazovat vice akademickych témat ve
Skolkach, se vratili zpét ke hrani (Der Spiegel, ¢.20, 1977, str. 89-90).

Soucasny vyzkum dokladajici jednozna¢né vyhody her pochdzi od Sary Smilansky, izraelské

profesorky pracujici ve Spojenych statech a Izraeli. Ta dokazala, ze déti, které si rady hraji na
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ruzné socialni situace, vykazuji vyznamné pokroky v mnoha kognitivnich a emocionalné-
socidlnich oblastech, vcetné¢ rozvoje jazyka, intelektudlnich schopnosti, zvédavosti,
vynalézavosti a predstavivosti. ,,Dobii hraci* maji tendenci déle udrzet svoji pozornost a veétsi
schopnost se soustfedit. Jsou mén¢ agresivni a se svymi vrstevniky lépe vyjdou. Prokazuji
vice empatie, mohou lehceji nahlédnout véci zpohledu ostatnich a dokdzou snadnéji
predjimat jejich preference a touhy. Podafilo se prokazat, Zze dobti hraci jsou emociondlné a

socialné 1épe nastaveni."

Pasivni ptistup podporovany hrackami, které délaji vSechno za dite, ale nic s nim, je dale
vyostien prevladajicim modernim stylem v méstech a ptredméstich, kde jiz neni zd&dné misto
pro domaci prace, které by se déti naucily a vykonavaly. Se zrychlovanim tempa soucasné
spole¢nosti, kdy socioekonomické tlaky vedou ke dvoukariérovym manzelstvim, je vénovano
mnoho hodin tydné¢ domacim ukoliim nebo ,,regeneraci sil* pied televizi, DVD piehravacem
nebo monitorem pocitace, misto aby se déti mohly naucit poméhat s piipravou polévky nebo s
mytim nddobi. A protoze se mechanicti nebo elektronicti ,,sluhové®™ zdaji nést vétSinu zatéze
vafeni a CiSténi, nemd malé dit¢ zddny lidsky model k napodobeni téch nejjednodussich
zivotnich ukonii. Archetypalni pohyby a rytmy, které spocivaji v ¢innostech, jako je naptiklad
vytirdni, michéani, hnéteni, prani - coz byla gesta, jimiZ se formovala téla a vile lidskych
bytosti po nespocet generaci - mizi ze zivota americkych déti zavratnou rychlosti. Dité
tisicileti, které nese tak mocné impulsy viile, dostava jen maly zlomek toho, co by ho mohlo
krotit, formovat a 1éCit.

Proto se ve Waldorfskych Skolkach pecuje o atmostéru jakéhosi ,,domaciho krbu®, ktera jinak
velmi rychle mizi z amerického rodinného zivota. Kazdy den tydne se ucitelé jistou dobu
vénuji vafeni nebo peceni néceho jiného. (Pond€li je ,,dnem peceni chleba, utery je ,,dnem
vafeni vegetarianské polévky* a tak déle.) Ve vétSin€ ptipadii déti nebyvaji zadany o pomoc;
ucitelé védi, Zze jakmile za¢nou krajet zeleninu nebo hnist tésto, zvédavost, predstavivost a
zejména pak hrava laska k praci déti povede, aby se zeptaly, jestli mohou pomahat. A tak se
uci, jak krajet rovhomérné zeleninu, vidi, citi a ochutnévaji jeji proménu, kdyZ se micha a vari
—a o sedm nebo osm let pozd¢ji, kdyz budou studovat fenomény organické chemie, se mocné
smyslové zazitky ze Skolky vynoii a podpofi schopnost dospivajiciho je pochopit na

terminologické urovni.

13. Joan Almon, Play and Development of the Young Child [Hra a rozvoj malého ditéte],

nepublikovany rukopis, st. 2.
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Dilezitost détské potieby byt aktivni v letech matefské Skolky byla také rozpoznana Marii
Montessori, jejiz pionyrska prace ve vzdélavani spada do stejné doby jako prace Rudolfa

Steinera. V jednom ze svych mnoha odkazii na napodobujici hru v tomto véku pise:

Obdobi od tfi do Sesti let je charakteristick¢ tim, ze ,,upfednostiiuje tvoiivost* aktivnim
zpusobem.

Schopnost mysli netinavné piijimat ze svéta je tu stale, ale pfijem je nyni posilen a obohacen
aktivnimi zazitky. Jiz to neni zaleZzitost Cist¢ smyslova, ale ke slovu se dostavaji i ruce. Ruka
se stava ,,chapajicim organem mysli.*“ Dfive dité pfijimalo hledénim, kdyZ jej dospéli nosili a
chvilemi si odpocinulo tim, ze se zaméfilo na jednotlivé véci. Nyni je neustdle zaméstnano.
Bez ustani déld néco nadsené rukama. Jeho inteligence se jiz nerozviji pouhou existenci:
potiebuje svét veci, ktery mu poskytuje motivy pro jeho ¢innosti, protoze v tomto formujicim
obdobi prochazi dalsim psychologickym vyvojem, ktery zédkonité nastava.

Dftive bylo toto obdobi nazvano ,,pozehnanym vékem hry* — lidé si ho byli vzdy védomi, ale

az v soucasnosti bylo podrobeno védecké studii.'

14. Maria Montessori, The Absorbent Mind [Prijimajici mysl] (New York: Rinehart &
Winston, 1967), s. 168-169.

Tim, Ze nejprve vychovavame vuli (coz se d¢je zejména tim, Ze ditéti umoznime zkuSenosti s
hranim a domdcimi pracemi), poskytujeme ditéti tisicileti ve Waldorfské Skolce fyzickou a
éternou zakladnu pro jeho budouci vyvoj. Tim, Ze respektuje praci éternych ,,zivotnich* sil na
fyzickém téle, umoziuje ucitel ve Skolce, aby vSe, co se dit¢ v téchto letech nauci, bylo zivé a
mélo vztah ke ,,skutecnému zivotu.“ Nejde o ,,vyucovani mordalce,” ale spiSe o to pomoci
ditéti napodobou vyvinout zvyky, které¢ mu pomohou objevit a védoméji vyuzivat mocné sily
vule, jimiz disponuje jako svym dédickym pravem. KdyZz rozpozname, ze v obdobi prvnich
sedmi let je dit€¢ pfevazné bytosti vile, mizeme pochopit, Ze matetskad Skolka, kam chodi,
neni zodpovédna jen za vyzivovani jeho zdravi, nybrz i za kultivaci jeho budouciho vztahu k
viastnim ciniim. Tvofiva hra a kultivace smysluplnych zvykl se proto miize stat zakladnou
pro moralni ¢iny v pozdéjsich letech.

Mnoho pozorovatelt Waldorfskych skolek, jako naptiklad vySe zminovany feditel, to
zpocatku paradoxné vnima jako ,,chranénou® situaci. Do jistého stupné to je pravda: béhem

Skolniho dne jsou Waldorfské Skolky chranény pred médii, elektronickymi pfistroji,
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syntetickymi zvuky a jidlem z polotovarti. Na druhou stranu na rozdil od vétSiny méstskych a
predméstskych piedskolakt, jsou déti ve Waldorfskych Skolkach vystaveny z velké ¢asti také:
skutecnostem spojenym s piipravou jidla a na svych kazdodennich prochézkach i vétru, desti,
horku, chladu, hloZi a trni. N¢kdy se také setkdvaji s ovcemi a kozami, slepicemi, poniky,
ptaky a rybami ,,v syrovém stavu,“ tedy bez kleci a cedulek. (Pfijit do styku se zvitaty, ktera u
sebe nemaji vysvétlujici cedulky nebo animovany software, mozna neni ,,vzdélavaci,™ ale
takovato setkani obvykle uviznou v paméti a jsou velmi skutecna.) Takze které dit€ je ve
skute¢nosti tim ,,chranénym* a které se doopravdy setkdva se Zivotem? Vratime-li se k tomu
vySe citovanému nezavislému fediteli Skoly, stoji za zminku, co poznamenal bchem

posledniho dne svoji vizity:

Kdyz jsem poprvé uvidél pokoj Waldorfské Skolky, pomyslel jsem si, ,,Tenhle pokoj vypada
jako z devatenactého stoleti!™ Ale poté, co jsem prostorach vasi Skolky stravil jeden tyden,
sledoval malé déti, jak si hraji a divaji se a jak se starSi déti uci, si najednou uvédomuyji, ze

tato Skolka ve skuteénosti poskytuje vzdélavani pro dvacdté prvni stoleti!'®

15. V rozhovoru, ¢len NYSAIS Accreditation Visiting Commitee [akreditacni komise] pro

Green Meadow Waldorf School, 1988.

7. Dité od sedmi do ¢trnacti let

Kdyz se misto na dité v mateiské Skolce zadivame na dit¢ v zékladni Skole, vstoupi do centra
nas$i pozornosti cely zastup problémul, znichz se mnohé v padesatych letech daly najit u
»mladych delikventi* dorosteneckého véku nebo v Sedeséatych letech u mladeze vyhozené ze
Skoly.! Navzdory jednomysIné podpofe intelektualniho rozvoje Zakl ve $kolnich systémech
hlavniho proudu, kde se déti zdaji ,,vyrGstat” mnohem rychleji, objevuji se problémy a
nebezpeci, které kdysi patfily k doméné starSich mladistvych, nyni jiz mezi zéky tfetich a
ctvrtych tiid. Zevrubny popis téchto problémt — rozdéleny podle linii mysleni, citéni a viile,

jak bylo ozfejméno v prvni kapitole — ndm muize poskytnout nasledujici obrazek.
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Volni sily mladych lidi se dostavaji stale vice mimo kontrolu. Vyvolani zamérnych volnich
¢indl se zda byt stale t€Z8im, zatimco nevédomé volni sily se projevuji ve vzrlstajici mife
v détské kriminalité, kterd mimo jiné zahrnuje 1 zbran¢ ve Skolach ¢i nedisciplinované
sexualni impulsy vedouci k znepokojujicimu vzestupu poéta téhotenstvi u mladistvych divek.?
Citovy Zivot déti na zakladnich Skolach se stava ,,chladnéj$im,* Zaci jsou znudéni a vycerpani
ve stale mladSim v€ku. Tento problém trefné¢ vystihuje fraze Davida Elkinda, ,,vSichni
vyrostli, ale nemaji kam jit“. Stale vice déti pachd zavazné Sokujici zloCiny a piitom

nevykazuje Zadné vycitky svédomi.’

1. Jak vyplyne z nasledujici diskuse, zde zminované Waldorfské Skoly nezahrnuji zadné
sttedni Skoly nebo Skoly omezené jen na sedmy az devaty ro¢nik. Proto je zmiflovany termin
»zakladni Skola® pouzivan v klasickém smyslu slova, tj. mame na mysli skolu od prvni do
osm¢ tiidy.

2. ,,Kazdy den v Americe porodi 1340 mladistvych divek.... Procento déti narozenych mimo
manzelstvi se za poslednich 30 let zvysilo z 33 procent na 81 procent. Procento mladistvych
prvorodi¢ek ve Spojenych stitech se téméf rovnd procentu vykazovanému v Jordénu, na

Filipinach nebo v Thajsku.” The New York Times Magazine, October 8, 1995, 53.

Déti zazivaji stale vzristajici potize ve svém myslenkovém Zivoté. Nejjednodussi logické
problémy pro né piedstavuji ohromné vyzvy a vyjadieni jasnych, na sebe logicky
navazujicich myslenek v mluvé se zcela vymyka schopnostem vétSiny dnesnich déti.

»Sex, drogy a rokenrol, onen tfihlavy drak polykajici moderni zivot, se pouziva jako vtip, ale
osobné jsem piesvédcen, Ze je to piesny symbol vyzev oéekdvajicich mladé lidi dneska.’
»3ex“ (a jeho sluZebnice nasili) mize symbolizovat zdrcujici sily vile, které zarputile
odoldvaji snaze o kontrolu a v€domi. ,,Drogy* mohou piedstavovat latky a stimuly, které
zkratuji pomalou a pracnou myslenkovou ¢innost. ,,Rokenrol* zahrnuje vSechny kulturni
zazitky (rockova hudba, televize, filmy, ,,virtudlni realita®), které svymi udery nahrazuji
rytmus, na misto vyrazu kladou afekty, imaginaci zaméiuji za iluzi a ponechéavaji jen velmi
malo prostoru pro pravé lidské city. (Kdyz byl Frank Zappa otdzdn na sviij nazor o
»zurnalismu rokové hudby,* charakterizoval ho jako ,,lidi, co neuméji psat, délaji rozhovory
V ¢asti prvni kapitoly vénované Sedesatym letim jsem ucinil poznamku o tom, jak zacali
studenti na vysokych skolach v této dekad¢ zjistovat, ze skutecni zéastupci jejich generace,

pravé prorocké hlasy, nelze nalézt v universitnich knihovnach a prednasSkovych sinich, ale
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spiSe na nejnovéjSich hudebnich nahradvkach a nizkondkladovych filmech. Popsany pocit od té
doby nezmizel. ,,Sex, drogy a rokenrol* je zkratka pro tyto vlivy pfichazejici zvnéjsku
Skolnich tfid. Jde o sily, u nichz vzd¢lavatelé citi, ze je nemaji téméf vubec pod kontrolou.
V poslednim desetileti se vynalozilo znacné Usili ve velké ¢asti vefejnych Skol na modernizaci
osnov za ucelem konfrontace a vyvazeni téchto z médii vystupujicich vlivi skrze vyuziti...
opét médii!® Navzdory témto snaham se détem ve Skolnim véku zdaji byt Skoly i nadéale ¢im
dal vice irelevantné€jsi nez kdy dfive a ucitelé hlavniho proudu citi, Ze jejich vlastni vliv je jen

okrajovy.

3. ,,Kazdy den bere 135 000 déti do Skoly zbrang... pocty zadrzenych nezletilych pachatelt
nasilnych ¢intt ve véku 10 az 17 let se mezi roky 1983 a 1992 zdvojnasobily.* 1bid.

4.,,70 procent dvandcti az tfinéctiletych vi, Ze n€kteti jejich vrstevnici koufi, piji (44 procent);
bere drogy (33 procent);... ma dité nebo je téhotnych (20 procent); bylo nasilim pfinuceno
k sexu (12 procent)* (Ibid.). ,,Ve Spojenych statech vice nez polovina déti ve Ctvrté tiide
vyzkousela alkohol, podle Institutu pro vyzkum zévislosti se idaje vedené ve stat¢ New York
na Utad& pro alkoholismus a zneuZivani latek za poslednich deset let ztrojnasobily* (Robin
Pogrebin, ,,By Design or Not, an Ad Becomes a Fad [At zamérmé ¢i ne, z reklamy se stane
zaliba),” The New York Times, December 24, 1995).

5. Koncem osmdesatych let jsem byl svédkem ptedlozeni testu studentim s poruchami uceni
ve vetejné Skole v okrsku Rockland, NY. Vétsina ,,slovnich® otdzek ptedpokladala dobrou
obeznamenost s osobnostmi z filmi, televizniho vysilani a s obrazy jako napf. ,,pratelsti
vetielci z vesmiru.” ,,Matematickd* Cast zahrnovala nékolik problémi z ¢asového rozvrhu
televize. Kdyz jsem na to upozornil dohlizejici, odpovédéla mi, ,,A jak jinak by se takovéhle

déti mohly néco naucit, kdyz ne pfi sledovani televize?*

Dalsi prevladajici sada mimoSkolnich problémii ochromujicich ucitele zakladnich Skol
(zejména v meéstskych oblastech) je spojena srozpadem kdysi u€inné ochranné komunitni
sit¢, ktera nesla a chranila déti zakladnich Skol. Rodina, kostel a sousedstvi drive ditéti
poskytovalo relativné stabilni a viely zéklad. Ernest Boyer popisuje jak zasadni pfedchozi

uspotadani, tak onu mnohem nelitostnéjsi realitu, kterd je nahradila:

V méné€ pohyblivych, vice ,,ostriivkovitych® ¢asech se déti rodily doma za pomoci sousedt a
porodnich bab. Rodinni 1¢ékafi pfichdzeli do rodin. Prarodice, tety, stry¢kové a bratranci se

Casto zastavili na kousek feci. Sousedi na déti dohlizeli a oSetfovali a modfiny. Obchodnik na
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rohu ulice déval pozor na piipadné potize. Farafi, knézi a rabini doprovazeli lid v ¢asech
radosti 1 smutku.

Tato volné uspotadana sit’ podpory — rozsifujici se smérem z rodiny na venek — byla pomérné
neformalni, n€kdy dokonce 1 nespolehliva. Nicméné, kdyz byli rodi¢e vydéSeni nebo zmatent,
bylo pro n¢ velmi posilujici mit kolem sebe takovy Siroky kruh podpory.

Postupné se tento ochranny kruh rozpadl. Nova pracovni schémata a vzrastajici pohyblivost
vykoftenily zivot malomésta. Pfibuzni se odst€¢hovali. Rodiny zlstaly izolovany, odpojeny,
kazdd bojujic sama za sebe. Sousedé¢ se navzajem odcizili, dvefe byly opatieny
bezpe¢nostnimi zadmky a pratelstvi nahradil strach. Klima anonymity pokrylo celé
spolecenstvi. DéEti byly varovany, aby se vyhybaly styku s nezndmymi lidmi a ,,snaha né¢koho
se dotknout™ zacala byt popudem pro mackani elektronickych tlacitek. Moderni Zivot, ktery
nabizel mnohem vice pohodli a vice moZnosti, rozvratil pfedchozi jistoty a oslabil tradi¢ni sité
podpory....

V mnoha domdcnostech maji pecovatelé, poradci, socidlni pracovnici a dokonce i osobnosti
z televize na déti stejny vliv jako rodiCe, ktefi, se stali vice zranitelni a méné pevni

v kramflecich, a¢koliv pocituji hlubokou zodpovédnost za vychovu déti.c

Dé&ti pochazejici z takto roztiisténych domacnosti jsou zcela pochopitelné po nastupu do prvni
ttidy jen stézi ,,pfipraveny na vyuku®. A Skoly se zdaji byt obecné nevhodné pfipraveny na
hojeni ran, které tyto déti jiz utrpély, nebo k tomu, aby jim poskytly atmosféru, jez by

vyvazila deprivace, které n¢které z nich musi doma i nadale zazivat.

6. Boyer, op. cit. s. 10-11.

Potom ¢lovéka neudivi seznam sestaveny Jane Healy, ktera zadala ucitele, aby popsali vyzvy,

kterym jsou dnes vystaveni pi1 vzdélavani déti na zékladnich Skolach:

[Ucitelé] opakované vyjadiuji zasadni znepokojeni ohledné téchto bodi:
snizujici se schopnost naslouchat a neschopnost udrzet pozornost, rozumét a
pamatovat si Gstn¢ podavanou latku
snizena schopnost skutecnosti a myslenky do souvislého, celku v mluveném
¢1 psaném projevu,
tendence komunikovat pouze gesty se slovy nebo misto nich

snizujici se slovni zadsoba pocinaje patou tiidou
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stale Castéjsi pouzivani ,,vycpavek namisto vyznam nesoucich slov (,,To vis,
teda, ta véc, no, jako to, co ud¢lal pro jeho, to vis, projekt.)

potize vnimat sluchem rozdily ve zvucich slov a schopnost slozit je ve
spravném potadku; to se projevuje v tézkostech s vyslovnosti, se Ctenim
,,}dlouhych® slov a pfi hlaskovani

potize s porozuménim delSim vétdm, vlozenym vétdm a pokrocilejSim
gramatickym strukturdm ve vysSich rocnicich

Potize s pfechodem z hovorového jazyka k psané podobé’

Vzhledem k tomu, ze schopnost porozumét a komunikovat v jazyce je zakladem pro veskeré
uceni, jsou vysledky studie Healové velmi zneklidiiujici. Podobné odpovédi by byly zcela
nepochybné¢ ziskany i ohledn¢ otdzek zaméfenych na vztah déti k matematice, pfirodnim
védam, spolecenskym disciplindm a tak dale.

Je tedy potom vibec mozné, aby Skola vytvofila protivahu k spoleCenskému chaosu
devadesatych let a poskytla vzdélavaci zakladnu, kterou dité tisicileti potfebuje, aby se mohlo
postavit zivotu — nebo aby zivot v pfistim stoleti dokonce nové utvdrelo? Pojd'me se podivat
na aspekty Waldorfského vyucCovéani v rozmezi prvniho a osmého ro¢niku, abychom si
povsimli, zda splaSena trojice sil — mysleni, citéni a ville — mtze byt udrzena na uzdé a opét

navedena spravnym smérem.

Mezi sedmi a ctrnacti lety

Vyse v této kapitole jsem se zminioval o ,,kazdodenni jasnoziivosti“ az po ,,péce-zfivost™ a
,vnimavou-ziivost,” které nam dovoluji vnimat Cinnost ,,vysSich tél“ lidské bytosti, aniz
bychom museli byt nezbytné nadani urcitym stupném duchovniho vhledu, nezbytného
k vidéni téchto zminovanych tél samotnych. S pouzZitim této kaZdodenni jasnoziivosti je
mozné stat se vnimavym pro tieti ¢lanek mladého Glovéka zvaného astralni télo. Cinnost
astralniho téla vnimame, kdyZz obratime nasi pozornost nikoliv ke zdravotnimu stavu ditéte a
jeho pohodé¢, ale spiSe kdyz jsme citlivi pro to, co ma rado a co nikoliv. Kazdy rodi¢ mize
neomylné potvrdit, ktera jidla, barvy, latky a zvuky jeho dit€¢ miluje a kterd se mu naopak
protivi. Tyto zélezitosti se zcela jasn¢ vymykaji dédiénym dispozicim a vlivu prostfedi,

protoze to byvaji pravé rodice, kdo byva ohromen tim, jak odlisné véci dit¢ miluje a nesnasi
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ve srovnani sjejich vlastnimi preferencemi. Jakmile dit€ vstoupi do puberty a mladé
dospélosti — kdy ma astralni télo nejpiimé&jsi a nejméné zastirany vliv na dusevni Zivot ditéte —
zda se, ze dit€ je témét imysIn€ zaméiené ve své potieb¢ nendvidét vse, co jeho rodice miluji
a obdivovat vse, ¢im pohrdaji!

Pokud je éterné télo nositelem vSeho, co bychom mohli charakterizovat jako“zivot* v ditéti, je
astralni télo nositelem duse. Tyto dva prvky nejsou v zadném piipadé jednoduché ¢i odd€lené
soucasti lidské bytosti: Stafi Rekové vytvortili akrostichon ze slov ZOE (Zoe: ,,zivot,” nebo
éterické télo) a FOS (Phos: ,,svétlo,* nebo astralni télo), ve kterém ta dvé slova sdili ,,0,“ tj.

téma, které nalezlo obnoveny vyraz v JeziSovych slovech ,,J4 jsem svétlo a Zivot.*
Z
d 0O )y
E

Mozna se divite, pro¢ jsem doslova ignoroval astralni télo a zdlraznil napodobovani a rozvoj
zvykli — oboji je hluboce spojené s €innosti éterického téla — v mém popisu ditéte v matefské
Skolce? To proto, ze se jedna o zakladni ,postup” Waldorfského vzdélavani; u kazdé
sedmileté vyvojové faze ucitel intenzivné pracuje s jednim z vysSich tél ditéte a jeho Cinnost
pomalu mnohostranné propojuje s ¢lankem, na kterém se pracovalo v pfedchozim stadiu
rustu. (Tato jednostrannost je také charakteristickd pro moderni psychiatrické Skoly citované
vyse v ¢lanku Davida Blacka. Na Waldorfské metodé je odlisné to, ze vnima ptinos kazdého
typu piistupu v pribéhu casu v zavislosti na tom, kdy se ktery ,,vy$s$i clanek™ stane
dominantnim ve svém vlivu na rust a zrani.)

Vzhledem ke zpomaleni ristu ditéte a tomu, Ze vnitini organy ziskaji vé&tSi stabilitu ve
vzajemném vztahu, je v tomto druhém sedmileti éterné telo ditéte do jisté miry ,,0svobozené.*
V letech matetské Skolky ponechaval ucitel éterné sily v klidu, aby mohly vystavét zaklad
budouciho zdravi ditéte. KdyzZ se tyhle éterické sily osvobodily, mohou — vlastné museji — byt
vzdélavani bylo jeho zjisténi, ze se tyto osvobozené zivotni sily stanou silou lidské paméti.
V osmileté periodé, kterou zak Waldorfské Skoly strdvi se svym ,.tfidnim ucitelem* (viz
pozdéjsi diskuse), se vénuje velkd pozornost péci o pameét, podobné jako se ve Skolce
vénovala velkd pozornost osvojeni navyku. Piestoze déti budou i nadéale napodobovat pohyby
ucitele, ton jeho hlasu, jeho ndlady a sklony, objevuje se tu i nova kvalita ve vztahu ucitel -

student. Pti popisu tohoto stadia détstvi udava Jack Petrash:
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Nékdy kolem vEku sedmi let nastupuje obdobi, kdy napodoba musi ustoupit. Déti to vniting
veédi a také se to odrazi v jejich hrach. ,,Simon fika“ je oblibend hra déti prvnich ro¢nikt
Skoly. Nuti je to rozliSovat mezi autorizovanym vyslovenym piikazem a okamzitym
napodobenim akce. Tato hra by vétsSiné piedskolnich déti neposkytla smysluplny zéazitek, a
proto miZe slouZit jako dobry indikator zralosti prviidcka.

Nevhodnost nedobrovolného napodobovani zrcadli nejenom détské hry, ale i jejich vtipy.
Détské postuchovani Casto ziskd podobu pfimého napodobovani nebo ,,papouskovani®, ale

v prvnich ro¢nicich nese osten ,,opice.®

Od veku sedmi az deseti let potiebuje dité stale vice ucitele, ktery je autoritou, jez ho vede z
konejSivé naruce rodiny do slozitého, n¢kdy zmateného wvnéjSiho svéta. ,,Vysloveny
autorizovany piikaz zminovany Petrashem se nyni stava centralnim bodem vyvoje détského
védomi. Stejné dilezité, jako to, co dospéli v okoli ditéte deélaji, je nyni 1 to, co peclivé a

promyslené vyslovuji.

8. Jack Petrash, ,,Waldorf Garden,* Peridot, Fall/Winter, 1995, s. 18-19.

V tomto stadiu zivota prochazi dit¢ vnitinim bojem mezi vlivem dédicnosti v rodiné a prvnimi
vlastovkami své vlastni individudlni povahy. Jak si Freud spravné povsiml, dé&ji se tyto boje
pfedevsim ,,nevédomé* a jenom piilezitostné vystoupi na povrch détského védomi jako
symbolické obrazy nebo symbolicka gesta. Co by Freud nicméné neuznal, je, ze dynamika
tohoto boje mezi dédinosti a individualitou neni v zddném piipadé vyluéné sexudlni, ale
spiSe zahrnuje celé dit¢ a projevuje se v kazdém detailu jeho bytosti, od prib¢hu druhé
dentice az po stravovaci nadvyky.

Dité tohoto v€ku miizeme pozadat, aby nakreslilo ,,dim, strom a né&jaké lidi.* Jedno dité
nakresli maly dim s jednim nebo dvéma okny a zavienymi dvefmi. Jednu osobu s pifimou
carou znacici Usta stojici pobliz malického stromu a oba obrazky, osoba i strom visi nad zemi.
Druh¢ dit¢ nakresli veliky diim s kominem z n¢hoz vychézi kout. Je tam mnoho oken a dvete
jsou oteviené. Tti sméjici se lidé, dva velci a jeden maly, stoji pevné na pudé vedle stromu
nesouciho Cervena jablka. Jak plati pro vSechny kresby déti, jde o vlastni portréty.
Psychoanalytik snad nalezne vSe prostupujici sexudlni pfedstavy, ale my mizeme opravnéné

fici, Ze ndm tyto kresby ukazuji velkou cast toho, jak moc ,,doma‘ se dité na Zemi citi, jak
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bezpecné pocit'uje svij rodinny kruh (a tudiz i nakolik je oteviené svétu), kolik pohodli zaziva

ve svém okoli a tak dale.’

9. Viz. Wolfgang Schad, ,,Organology and Physiology of Learning: Aspects of an Educational
Theory of the Body,”“ Bulletin of the Waldorf Educational Research Institute [Bulletin

Waldorfského vyzkumné vzdélavaciho institutu], June, 1997.

Protoze prostiedky, jimiz dit€ vyjadiuje své vnitini boje a vitézstvi, jsou v tomto stadiu zivota
symbolické ¢i ,,archetypalni® povahy, bude ditéti mezi Sesti a deviti lety bezpochyby nejvice
napomocné, setkava-li se se svétem skrze mluvu, ktera je sama (pfinejmenSim z Casti)
symbolickou. Moderni anglictina se stala vysoce abstraktnim a ,,nezivym* jazykem, a proto
Skolni ucebnice napsané v hovorové ¢i pouli¢ni anglictiné zrcadli jen zlomek Zivotnich sil a
symbolickych ¢innosti éterného téla. Mnohem vhodnéjsi jsou obrazy, které mizeme najit
v piibézich vystupujicich zrGznych Ustnich tradic, naptiklad z pohéadek, legend a myti.
Nejen, Ze jsou tyto ptibéhy piedavany v jazyce naplnéném symbolickymi obrazy; ony zaroven
stale znovu zahrnuji témata generacniho boje i s jeho dusledky.

Soucasni autofi, napiiklad Robert Bly (fron John), sice zpopularizovali pohadky jako
vyvojovou cestu pro dospélé, ale stile tu existuje mnoho téch, kteti zpochybiuji jejich
hodnotu pro déti. ,,Jsou to piib¢hy plné bolesti a krve,” fikaji, ,,a pfiliS Casto se zabyvaji
prohrami.* Ale totéZ by se dalo fici i o ztraceni zubti! Tato otazka Casto vyvstava v diskusich,
které vedu s budoucimi uciteli Waldorfskych skol v hodinach vénovanych tématu ,jazyk a
literatura® na Sunbridge College. Jedna studentka zneklidnénd ztuhlosti roli pfisuzovanych
pohlavim v pohadkach bratfi Grimmu si zvolila studii na toto téma za diplomovou préci.

Zjistila nasledovné:

Kdyz jsem své tfidé vypravéla pohadku o pernikové chaloupce, pfijaly ji déti jako vétSinu
pohadek, tiSe a snivé, aniz by jim unikl sebemensi detail. Dalsi den jsem tiidu pozadala, aby si
ten pfib¢h prehrali. DéEti byly touto pfileZitosti nadSené a zacaly se oblékat do poskytnutych
kostymu. Kdyz jsme se dostali k ¢asti, kde je ¢arodéjnice strc¢ena do pece, jedno dité, chlapec,
zaCalo skakat nahoru a dola a vyktikovat: ,,Zabijte tu Carod¢jnici! Zabijte tu Carod&jnici!*
Samoziejmé, Ze jsem obavala toho nejhorsiho: z chlapce vyroste muz, ktery bude nenavidét
zeny! Brzy jsem ale zjistila, Ze to nejspiSe nebude ten piipad. Hned nésledujici den, kdy jsme
si prehravali stejny ptib¢h, ten chlapec vyskocil a vykitikl, ,,J& chci byt ta Carod€jnice!™ V té

chvili mi doslo, ze se détska zkuSenost vztahuje ke kazdé postavé a kazdému aspektu Zivota
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pohadky. ,,Most,* ktery jsem nemohla nalézt mezi dvéma pfistupy, jimiz jsem se ve svém
vyzkumu zabyvala, byl vtomto ditéti.... PIné¢ se vzilo do pohddky a ve své dusi zazivalo
vSechny jeji aspekty: dobro/zlo, radost/strach, muz/zena, predvidani/ukonceni... a to vcetné

vieho, co se nachazi mezi témito protiklady.'

10. Kelly Garbarino, Gender Roles in Fairytales [Role pohlavi v pohadkadch], diplomova
prace, Sunbridge College, 1996, s. 20-21.

Pro détskou citlivost se tyto mocné scény popisované v pohadce zdaji zpodobiiovat néco, co
T. S. Eliot nazval ,,objektivni souvztaznosti k jejich vlastnim zkuSenostem, kdy déti zazivaji,
jak jsou tazeny pry¢ od sil dédicnosti, které je diive pln¢ obklopovaly. Odchod z hradu a
cestovani skrz pustinu, osamélost vlese nebo odsouzeni k vyhnanstvi ¢i k trestu smrti
nevlastnim rodi¢em - to jsou symbolické vyrazy jen stézi védomych zkuSenosti ditéte v tomto
veéku, jez mu ale pfesto dokdzou poskytnout tlevu. (Zejména tim, jak mu sdé€luji, Ze mnozi
pied nim prosli timto slzavym tdolim.)

Tim nechceme tvrdit, Ze vétSina tohoto zivotniho obdobi mezi Sesti a deviti lety je naplnéna
bojem. Dité stale jesté Zije s hlubokym smyslem pro harmonickou jednotu, kterou zazivalo
v prvnich letech svého zivota. Zdravé dité v této v€kové skupiné bude stile citit, Ze ,,sveét je
dobry.” Z tohoto divodu je velmi dulezité, aby dité nebylo zatizeno ptiliS§ mnoha problémy
dospélych, které byvaji naopak vysvétlovany intelektudlnim jazykem. Miuzeme si
povSimnout, ze pro dit¢ tohoto véku by Ginottovo zdiraziiovani ,,pravdy* ve vzajemném
sdileni citdl mezi détmi a dospélymi bylo pfedCasné a kontraproduktivni. Proto je velmi
dulezité, jak dospély odpovida na otazky déti tohoto véku.

Je zcela zéasadni, aby tyto piib&hy a ,,vysvétleni fenomént oslovovaly pocity déti zékladni
Skoly a aby se neobracely vyluéné€ na intelektudlni schopnosti. Oboji, tj. otazky kladené détmi
tohoto veku 1 city, které¢ vhodné odpovédi vzbuzuji, ndm mize poskytnout vhled do vztahu
¢terného a astralniho téla. Jako pracovalo éterické télo ,,zvenci* na ditéti v letech matetské
Skolky, zrovna tak pracuje nyni astralni télo na détech od prvni do ¢tvrté tfidy. Mohli bychom
(v duchu Waldorfské zékladni Skoly) zobrazit éterné télo jako mirného veselého starého
strycka typu pana Pickwicka, ktery ditéti pfinasi sily zivota, rastu a zdravi. Astralni télo vSak
je mnohem komplikovanéjsi a ne tak bezpodminecné vitany navstévnik; samoziejmé, ze
fyzicko/éterné uspotadani ditéte potiebuje byt posileno a upevnéno, aby se mohlo otvirat a
n¢kdy i odporovat vlivu tohoto navstévnika, ktery se snadno pokusi ukrast, co nemuze snist a

zcela jisté svoje uvitani pokazi. Eterné t&lo je spojeno s budovanim, anabolickymi procesy
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v lidském organismu, ale astralni télo nese destruktivni, katabolické sily — ty ale jsou pro nas
systém traveni a pro nasi lidskou identitu stejn& nepostradatelné, jako sily éterné."

Astralni télo tedy musi pfijit, ale pro dit¢ je mnohem lepsi, kdyz nepiijde ,,celé najednou.*
v letech matetské Skolky ziska elastickou kvalitu, ktera ,.elasticky zapruzi* vzdy, kdyz na néj
astralni télo zatla¢i. Tato vzajemna hra éterné a astrdlni nadvlady zacne udéavat ton
v temperamentu Skoldka zakladni Skoly a jeho pomalu se objevujici osobnosti.

,Ctyfi temperamenty* prvné popsané Galénem, 1ékafem z doby Klasického Recka, které se
staly jadrem lékatskych diagnéz v Evropé az do soucasnosti, je mozné chépat jako feSeni
vyzvy integrace éterického téla sjeho fyzickym protéjSkem. Vzd€lavatelé a détsti
psychologové (v posledni dob¢ napt. Jerome Kagan z Harvardu) obCas temperamenty pouziji
jako klasifikaéni nastroj, ale Rudolf Steiner se je pokusil popsat s pomoci vyrazl ¢tyiclenné

lidské bytosti:

Zpusob, jakym se tyto Ctyfi ¢lanky spojuji, vyplyva ze spojovani dvou proudu [individuality a
dédicnosti] po vstupu ¢lovéka do fyzického svéta. V kazdém piipad€ ziskd jeden z téchto Ctyt
¢lankl nadvladu nad ostatnimi a vtiskne jim svou vlastni pecet. Kde pfevazuje nositel Ja
[Ego], tam wvznikne cholericky temperament. PfevaZzujici astrdlni télo dava vzniknout
sangvinickému temperamentu. Pokud zvitézi éterné télo, objevi se flegmaticky temperament.
A tam, kde pfevazuje fyzické télo, najdeme melancholicky temperament. ZvlaStni zplsob
spojovani vécného s pomijivym urcuje, do jakého vzajemného vztahu tyto ¢&tyfi Clanky

vstoupi.'?

11. Viz. Rudolf Steiner a Ita Wegman, Extending Practical Medicine: Fundamental
Principles Based on the Science of the Spirit [v CR vyslo pod nazvem Zdklady pro rozsifeni
lékarského umeéni] (London: Rudolf Steiner Press, 1996; Hranice: Fabula, 2007).

12. Rudolf Steiner, ,,The Four Temperaments, v Anthroposophy in Everyday Life
(Anthroposophic Press, 1995).

ptispévkl poskytnutych modernimu vzdélavani Waldorfskym ptistupem je rozpoznani, Ze je
tieba vyuzit vSech moznosti ke zpomaleni vlivu astralniho téla, dokud nebude dité dostatecné

silné, aby dokazalo nést jeho katabolické vlivy bez fyzické nebo emocionalni ijmy. Pokud by
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byl pochopen jenom tento aspekt Waldorfského vzdélavani a vice se rozsitil, byly by z cesty
ditéte tisicileti odstranény myriaddy piekazek a pasti.

Zkusme tuto myslenku s pomoci dalSiho obrazu jesté rozvinout. Piedstavme si, Ze astralni télo
je velka castka penéz, které byly vloZeny na svéfenecky fond malého ditéte. Az dité¢ dospéje,
dostane zakladni vklad a bude mit plné¢ k dispozici zlstatek, ale nez dosédhne ,,rozumného
veéku,* smi Zit pouze z Grokil — coZ také neni zcela zanedbatelnd ¢astka. BEhem uceni se, jak
zachazet s irokem, se opravnéna osoba kracek za krickem obeznami s hodnotou penéz, aby
v dobé, kdy dostane do svych rukou celou ¢astku, byla pfipravena s ni moudfe nakladat. Méla
by vyvinout zivotni styl postaveny na tom, ze ji k vyziti staci jen urok a zakladni ¢astku bude
pouzivat s rozmyslem a pouze tehdy, bude-li to skute¢né potiebovat.

Co kdyby nase opravnéna osoba dostala zakladni c¢astku pIn¢€ pod svou kontrolu jiz ve svém
mladi? S nejvetsi pravdépodobnosti, protoZze nerozumi zasaddm investovani majetku,
slozenym urokiim a tak dale, promarni sviij odkaz a pfijde jak o urok, tak o zakladni ¢astku
(jistinu). Protoze nedosahla odpovidajici vyspé€losti, mohla by proménit sviij ,,dar* v ,jed*
(anglicky vyraz pro dar, gift, znamend v Némcin¢ ,,jed”). A jenom proto, Ze své bohatstvi
ziskala pfili§ brzy, proméni jeho potencidlni rast v rychly rozptyl. K takovému finanénimu
scénafi by nemélo dojit, protoze mladi jsou chranéni obCanskym zakonikem od pochybného
poZehnani ,,ptili§ mnohym pftili§ brzy* — nebot’ kdyz jde o penize, jsme ohledné¢ podobnych
veéci velmi opatrni! Pro duchovni a psychologické zakony ovladajici vtélovani ,,astralni
jistiny* ditéte vSak neni na Zemi ani nejmensi pochopeni, natoz aby byly dodrZzovany ve
Skolach. Dusledkem je, ze stale vice déti dostava svoji jistinu, tedy svoji astralitu mnoho let
ptfed tim, nez zjisti, co s ni maji délat.

Povaha otazek, které¢ déti kladou v tomto véku, neni o nic méné¢ symbolicka nez jejich
kresby nebo gesta. A protoZze citi kiehké preskupeni fyzického a éterného téla a spolecné s tim
i zménu svého vztahu ke vSemu, co bylo zdédéno od rodicl, zadaji od svych rodict
(symbolick€) ujiSténi. V zdsad€ jsou otdzky vétSiny déti variacemi na ,,Miluje§ me?* a
,Zustanu u tebe?* Ze spojeni myslenek prvni a druhé generace se stal zvyk, kdy citlivi rodice
berou symbolické otazky svych déti doslova a pouzivaji tyto otazky jako pfileZitost k dal§imu
,»vzdeélavani® svého ditéte. PiedevSim se snazime o to, aby naSe dit¢ ziskalo ,,védecké™

poznani svéta a jeho jevl. Nasledovny scénaf nemusi byt viibec pfehnany:

(Je jarni podvecer a matka s ditétem sedi za domem.)

Dité: Mami, pro€ slunce pii zapadu zCervena?
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Matka: Inu, srdicko moje, to je proto, ze se na n¢ divame skrze vice vrstev atmosféry, nez
tomu bylo diive béhem dne. Prachové CasteCky a molekuly vody se vznaseji ve vzduchu a

méni nase viditelné spektrum. A pamatujes si, co je to molekula?

Rodi¢ obezndmeny s Waldorfskym pfistupem by vyuzil otazku jako pfilezitost k znovu
ujisténi ditéte o lasce jeho rodicu ve stejném symbolickém jazyce, se kterym ta otazka byla

polozena:

(Stejnd scéna.)

Dité: Mami, pro¢ slunce pii zapadu zCervena?

Matka: Matka Obloha cely den s radosti sleduje, jak jeji dit€¢ Slunce b&zi nad svétem, jak
ptfitom vyzatuje svétlo, rozdava teplo a hraje si na schovavanou se svymi kamarady mraky.
Kdyz den skon¢i, matka Obloha zavold Slunce domt. ,,Je Cas na spani!* prohlasi a oblékne ho
do jeho teplého Cerveného flanelového pyzama. Slunec¢ni dit€ polozi svoji hlavu na Zemi jako
na pol§taf a matka Obloha pomalu odloZi svoje modré Saty a oblékne si no¢ni kosili posetou
tipyticimi se hvézdami.

A vi§ ty co? Myslim, Ze je na Case, aby sis také oblékla to svoje ervené flanelové pyzamo.'

Druhé4 matka pouzila zndmou konejSivou domaci scénu mezi matkou a ditétem a prevedla ji
na meteorologicky fenomén. Je to druh antropomorfismu, ktery bychom nalezli doslova
v kazdém lidovém nebo domorodém vypravéni. Jde o snahu vysvétlit pozemské a nebeské
jevy a zaroven zrcadlit zplisob, jakym se déti pfed svym devatym rokem spojuji se svétem:
»Jak dole, tak 1 nahote.“ Dité si pieje vidét cely vesmir zplisobem, ktery je pro né nejzname;jsi
a nejvice uklidijici, tj. v pojmech rodiny se silnymi a milujicimi rodi¢i a Stastnymi (a nékdy
1 neposlusnymi) détmi. Pokud uz musime zjednoduSovat myty, pak by bylo mnohem lepsi
zredukovat je na rodinné archetypy, nez na smésici konfliktnich sexudlnich puda a jejich

vytéstiovani.'*

13. Viz Eugene Schwartz, Why the Setting Sun Turns Red and Other Stories for Children
[Proc se zapadajici slunce cervena a dalsi pribéhy pro déti] (Fair Oaks, CA: Association of
Waldorf Schools of North America, 1997).

14. Waldorfsky vzdé€lavatel John Gardner tvrdi, Ze je dostatecné, abychom pievedli otazku

ditéte do proklamacni véty, napft. ,,Ano, slunce skutecné zCervena,* a ponechali na ditéti, aby
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si samo zodpovédélo svoji otazku. Viz. Meg Gorman, Confessions of a Waldorf Parent

[Doznani Waldorfského rodice] (Fair Oaks, CA: Rudolf Steiner College Press, 1990).

Déti se jen ziidka kdy ptaji na otdzky, pro které by, at’ jiz jakkoli skrytym zplsobem, neznali
odpovéd’. Matka, kterou jsem potkal v Italii, mi sdélila nasledujici pfibéh o svém Sestiletém

synu Mariovi a jeho cCtyfleté sestfe Chiare:

Jednoho dne ke mné Mario pfisel poté, co si se svou sestrou docela Stastné hrali asi hodinu a
pul.

,»Mami,* fekl, ,,Chiara a ja se tak milujeme! AZ vyrosteme, tak se chceme vzit!*

Na mém vyrazu musely byt znat néjaké znamky rozpacitosti, protoze se m¢ ihned zeptal,
,Miizeme se vzit, azZ vyrosteme?*

»N-n-ne....“ zajikala jsem se, ,,bratr a sestra se nemtizou vzit.*

,,Ale pro¢ ne?* zeptal se Mario.

Nevédela jsem, co mu na to odpoveédét! Napadaly mne jen odpovédi typu, ,,Protoze to papez
ptikazal,” nebo ,,Protoze by vaSe déti byly slabomysIné.“ VSechno tak konvenc¢ni, tak
neinspirované a v takovém nesouladu s nevinnosti jeho otdzky! Potom mé vysvobodil sam
Mario.

»Ja vim, proC se bratr a sestra nemuzou brat,* fekl se Sirokym usmévem. ,,Protoze kazd¢ dité

potiebuje mit dva dédecky a dve babicky!“

vvvvvv

je, aby odpovéd’ probudila détskou schopnost udivu. Zvédavost je kvalita zndamé pro svou
neukojitelnost: otdzky zrozené z pouhé zvédavosti, kdyZz jsou zodpovézeny, vedou jenom
k vice otdzkam. Kolik pohadek zacind jednémi dvermi, které se nesméji otevftit, pokojem, do
kterého se nesmi vejit a tak podobné, které¢ dopfedu napovidaji, ze se stanou zhoubou zvédavé
hlavni postavy? Vime, ze jsme vzbudili udiv v dusi ditéte, kdyz se namisto kladeni dalSich
otazek dit¢ odmlci a zhluboka vydechne. Pak mizeme vycitit, Ze se mu dostalo vyZzivy a ne
jenom naplnéni nekvalitni mentalni ndhrazkou. Namisto nekonecnych narazi proudu vnéjsSich
smyslovych dojmil se dité polozi do nélady ,,aktivni kontemplace.“"> Na otdzku poloZenou
v padesatych letech, jak by se déti mohly l1épe naladit na svoje okoli a vyrist v dospélé, kteti

3

by dokdzali odvratit neuprosnou ekologickou krizi, kterd vedla k ,,Tichému jaru,” napsala

environmentalistka Rachel Carson:
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Svét ditéte je Cerstvy, novy a krasny, plny zdzrakl a nadSeni. Je to nase smiila, zZe pro vétsinu
z nas takova jasna vize, onen pravdivy instinkt pro to, co je krasné a vzbuzuje zboznou uctu,
je zatemnén a dokonce ztracen diive, nez dosdhneme dospélosti. Kdybych méla vliv na
dobrou vilu povéfenou pokiténim vSech déti, pozadala bych ji, aby kazdému ditéti na svété
darovala smyls pro uzas tak nezniCitelny, aby vydrzel po cely zivot. Byl by to dokonale
spolehlivy protijed na nudu a roz¢arovani pozd¢jSich let, na neplodné zabyvani se mrtvymi

vécmi a na odpojeni se od zdroje nasi sily.'®

15. Za tyto myslenky také vdé¢im vhlediim Johna Gardnera.
16. Rachel Carson, ,,Help Your Child to Wonder,” [Pomozte svému ditéti prozivat udiv],

Woman’s Home Companion, July, 1956.

Takové antropomorfni piibéhy piiblizuji ditéti tisicileti bytosti (lidské, bozské nebo jiné),
které jsou zamérné ¢inné pii vytvareni téchto jevii. Skutecnost, ze Castice, svételné paprsky a
vodni para spolupiisobi, aby se slunce ,,zdalo* Cervené, mize byt dokonale uspokojiva pro
moderniho, intelektudlné¢ vzdélaného dospélého. Pro dit€ je vSak takové nahodné
spolupiisobeni chemickych a fyzickych entit nécim zcela nezivym. Svét se pak stava slozitou
sbirkou pasivnich nahodné vznikajicich jevil, zcela bez né&jakého urcitého planu nebo cile
motivujiciho k ¢iniim. Takové nezivé obrazy postupné vstépuji do détské duse pasivitu.
Entusiasmus védeckych dokumentii na vefejné televizi, bzu¢eni a hvizdani CD-ROMU,
dokonce ani ptsobiva technologie softwaru ,,virtudlni reality* nemiize znovu ozivit pohled na
svét, ktery je v o¢ich ditéte zakladni $koly doslova mrtvy."’

Bez ohledu na to, jak sofistikovana je grafika a jak ,,jako zivé*“ mohou byt syntetizované hlasy
pouzivané na CD-ROMech, do vzdélavajiciho zazitku ditéte stejné pronikd neosobni element
vyvolavajici zvlastni dojem, ze opravdu dobrymi uciteli jsou spise stroje nez lidé. Je-li ditéti
vzorem k uceni zijici osobnost, bude se pfirozené¢ snazit o to, aby se stalo vice lidskou bytosti;
jestlize se vzorem stane software a preludy lidi na televizni obrazovce, pak se skrze svoji
vrozenou schopnost napodobovat bude stavat stale vice podobné strojiim, neosobni a studené.
Tragickd ztrata lidskych hodnot a uvédoméni mezi mladymi Ameri¢any muze byt
symptomem nemocné generace zabavované satelitnim vysilanim (baby-sat) a vzdélavané
nelidskymi, bezkrevnymi médii. Potom se nemtizeme divit zpravé v casopise Wired, ze ,,z
deseti nejcastéji pouzivanych odkazi v celém internetovém katalogu GNN Select,” je sedm

zamé&fenych na sex.'® Jaké to ospravedlnéni pro Freuda!
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17. Biolog John Maynard Smith ve svém piehledu knihy Daniela Dennetta, Darwin’s
Dangerous Idea: Evolution and the Meanings of Life [Darvinova nebezpecna myslenka:
evoluce a smysl! zivota] (New York: Simon & Schuster, 1995) piSe: ,,Dennettovo ustfedni
tvrzeni spociva na faktu, Ze evoluce pfirozenym vybérem je algoritmicky proces. Algoritmus
je definovany v OED jako ,,postup nebo sada pravidel pro vypocet a feSeni problému.*
Pravidla musi byt tak jednoducha a ptfesna, Ze nezélezi na tom, zda je vykonava stroj nebo
inteligentni ¢initel: vysledky budou stejné.* (New York Review of Books, Nov. 30, 1995).

18. ,,The Top Ten,* Wired, June, 1996.

Psycholog William Crain z vysoké Skoly The College of the City of New York cituje studii
Garyho Nabhana a Sary St. Antoine, ktefi v roce 1992 vedli rozhovor s padesati dvéma détmi
ve véku mezi osmi az Ctrnacti lety, které zily v Sonorské pousti na hranici mezi Spojenymi

staty a Mexikem:

Mezi dotdzanymi détmi byly déti Spanélsky a anglicky mluvici a déti ze dvou indidnskych
kment (Yaqui a O’odham); zily v rizném meéstském nebo venkovském uspotadani, ale
vSechny mély ptistup k pousti. Poust’ kdysi byla velmi bohata na zvifata a rostliny, s mnoha
jestérkami, Zelvami, zajici a srnkami, ale rGznorodost se v pribchu poslednich let kvili
industrializaci a pfemife spasani postupné¢ vytratila.

Nabhana ptekvapilo tvrzeni vétSiny déti, Ze vidély vice divokych zvifat v televizi a ve filmech
nez v divo¢in€. To platilo dokonce i1 pro déti jednoho indidnského kmene (Yaqui). Jenom
mensina v kazdé skupiné viibec nékdy stravila pil hodiny v osaméni v divocin€. VéEtSina deéti
nikdy nesbirala ptirodni poklady, jako naptiklad pefti, kosti, hmyz nebo kameny ze svého
okoli. Kdyz se jednoho chlapce zeptali, jestli se naucil o zvifatech vice v knihach nebo ve své

13

rodin€, tekl, ,,ani vjednom. Na kandlu Discovery.” Dé&tem schdzela osobni zkuSenost
s ptirodou. Nabhan dodéva, ze je-li zkuSenost s pfirodou v této relativné divoké oblasti zeme
tak nepatrna, neni tézké si domyslet, jaké to musi byt ve vétSiné dneSnich méstskych a

piiméstskych oblasti."

19. William Crain, The Child’s Tie to Nature [Pouto ditéte k prirodé] (nepublikovany text,
1996) s. 11.

Pokud pievazuje takova oddé€lenost od piimé zkuSenosti s pfirodou mezi dneSnimi détmi

zékladnich 8kol, neméla by nas piekvapovat jejich Siroce rozSifend pasivita
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vuci environmentalnim problémim. Moderni snahy podniknuté k napravé této zneklidiujici
situace by vSak mohly zpiisobit jenom dal$i vyostieni pfitomného napéti. Clanek v zatijovém

vydani 1996 Internet World uvadi nasledujici:

Zaci &tvrté a paté tfidy se svymi uditeli na Murphy Elementary in Haslett v Michiganu dnes
nejsou v ucebné. Chodi kolem po Spickach v gumakach v baziné pobliz Skoly. Snazi se
prozkoumat ohrozeny ekosystém ptvodné hojnych mokiin v Meridian Township, které jsou

stale ohrozenéjsi kvili rychle postupujicimu komerénimu rozvoji zdejsi oblasti.”

Zni to slibné — méme tu studenty, ktefi dostali Sanci setkat se s pfirodnim svétem piimo, tedy

bez zprosttedkovani médii. Ale ¢téte dale.

Z4ci jsou obtizeni notebooky, propiskami, tuzkami, diktafony, kamerami a kapesnimi
kamerami. V rdmci programu probihajiciho na Skolach v Okemos, Haslett a East Lansing se
z nich stali ,,multimedialni detektivové.*

Tento téméf dva roky stary program umoziuje ucitelim ve jmenovanych oblastech zkoumat
zpusoby, jak mohou multimédia a telekomunikacni technologie poméhat Zzakiim ziskat

zkuSenosti s vydavatelstvim.?'

20. Fred D’Ignasio, ,,Multimedia Detectives,* Internet World, September, 1996, s. 83.
21. Ibid.

Jen o dva odstavce vySe bylo cilem studenti ,,prozkoumat ohrozené mokiiny,* ale nyni se
Z toho diivodu budou muset zcela jist¢ objednat vice hardwaru a softwaru nez pro své nevinné
vylety do raselinist’! V dal§im odstavci je odd€leni déti od jejich bezprostfedniho ptirodniho

okoli stale jasné&jsi:

Abychom studentim pomohli stidt se kompetentnéjSimi prizkumniky Webu, pouzivame
dvoucestnou kabelovou televizi jako kontrolni a sledovaci mechanismus....

TCI Cable a Michigan State University nainstalovali vysokorychlostni kabelovy modem
ChannelWorks na mista multimedidlnich pracovnich tfid. Modem vyrobeny v Digital
Equipment Corp. ma velikost malého VCR. Krabicka ChannelWorks je pfipojena k IBM PC

skrz vnitini LANtastic Ethernetovou kartu a standardni Ethernetovy kabel. Ze zadni strany
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krabicky vede dal$i spojeni k normélnimu koaxidlnimu kabelu podobné, jako je tomu u jeho

obdoby na zadni strané TV nebo VCR.*

Predstirani, ze vSechna ¢innost méla néco spole¢ného s prizkumem piirody, uz odpadlo; je
jasné, ze skrytym cilem je ,,prizkum Webu“ odvadéjici déti pry¢ od piimé zkuSenosti
s ptirodou pfimo do lesa obchodnich znacek a ,,high-tech* siti. Kde je v tom vSem cokoliv, co
by oslovovalo imaginativni schopnosti mladych lidi snazicich se uchopit pfirodu? Kde je tu
prostor pro smysluplné setkani rostouci citlivosti ditéte se zazraky zivota a rastu? Jak

poznamenava Todd Oppenheimer v Atlantic Monthly:

Existuje vSak skute¢né riziko, ze bezmyslenkové praktiky budou pievazovat a pomalu otupi
velkou ¢ast zitiejSich dospélych. Jak mi sdélila Sherry Turkle, profesorka sociologie véd na
Massachusetts Institute of Technology a dlouhodoba pozorovatelka déti uzivajicich pocitace,
,»,MozZnosti pouzivat tuto véc nevhodné¢ natolik pievazuji nad ptipady dobrého vyuziti, ze se i
lidé v zasadé optimistic¢ti ohledné pocitaci stavaji velmi zdrzenlivymi.«*

22. 1bid., s. 83-84.

23. Todd Oppenheimer, ,,The Computer Delusion [Pocitacovy klam],* Atlantic Monthly, July,
1997.

Kazdy dobie vi, ze pétileté dit€¢ za volant automobilu nepatfi. Sila a vaha vozidla i slozité
usudky, které fidi¢ kazdou chvili fesi, daleko pfesahuji moznosti fyzicky slabého a mentalné
snivého ditéte: takova situace by mohla skoncit fatdlné. Déti stejného nebo mladsiho véku
jsou vSak bézné ponechany napospas ,informacni superdalnici“, aniz by se jim dostalo
jakékoliv lekce v tom sméru! Dovolim si prohlésit, ze televize, film nebo pocita¢ nejsou pro
dit€ o nic méné zdrcujici (a o nic méné nevhodné) nez auto. Pouze skutecnost, ze dit¢ sedi na
jednom zdanlivé bezpeéném misté, nam znemoziiuje si povSimnout zhoubnych nasledkt
technologického toku médii na détské smysly a duSevno. Jak poznamenava jeden dne$ni

pozorovatel:
V soucasné dob¢ se vice nez jeden milion mladistvych pfipojuje pravidelné¢ na internet a

ocekava se, ze se jejich pocet vySplha na 15 milioni do konce stoleti. Reklamni agentury

pouzivaji kyberprostor k manipulovani [mladistvych ve velkém poctu jako] kupni sily,
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protoze védi, Ze medium mé hypnotizujici vliv na déti, které na internetu rodice obvykle

nedoprovazi.**

24. Caught in the Web [Chycen v siti], January, 1997.

Existuje pfili§ mnoho déti ,,zhypnotizovanych® elektronickymi médii, jejichZ jediné zazitky
prirody ptichazeji skrz televizni show, jejichz jediny prozitek z vypravéni pohadek pochazi od
softwaru — budou mit tito mladistvi vliibec néjaké zaklady, podle kterych by mohli usuzovat,
co je ,,realné* a co pouhé zdani, co je pravdivé a co falesné? Waldorfsti vzdélavatelé véri, ze
trva celé roky, nez se dit¢ stane opravdu ,,modernim clovékem,* coz jeSté neznamena
Ltechnologickym.* Je zfejmé, ze dit€, které smi zit v pfimém spojeni s pfirodou a potom i
v nezprostiedkovavaném spojeni se svétem pohadek (vypravénych rodi¢i a potom uciteli),
které smi skute¢né drzet Stétec nebo voskovky, modelovat ze vceliho vosku, hrat si a zpivat na
opravdovy nastroj — ma zazitky zcela odlisné od kreslenych a digitalizovanych néhrazek a
podobnych zkusenosti zprostiedkovanych softwarem — dostane ten nejzdravéjsi zaklad pro to,
aby v pozd¢jsim zivoté dokazalo ocenit nejnovéjsi technologie.

Pohadky, myty, povésti a ptibéhy ,,jak se stalo, ze* ptredstavuji vzory zdmérné volni Cinnosti,
které skrze boje a smutek ptfinesou do svéta néco nového nebo napravi situaci, kterd se stala
prilis zatuhlou. Pfi naslouchani t€émto ptibéhtim, (které jsou jesté ucinnéjsi, jsou-li misto Cteni
opravdu vypravéné), se ditéti predstavuje svét, ktery dle Shopenhauerova vyjadieni skute¢né
je ,,vuli a myslenkou®; svét, ktery, pokud byl stvofen umyslnou vili, mize byt umyslnou vali
zcela jist¢ promeénén. Svét pohadek a mytd probouzi dité k moZznostem a nebezpecim jeho
vlastni volni sily.

éterné podstaté ditéte zhola nic. Intelekt, ktery je potomkem naseho astralniho téla, by mél byt
»zrozen“ jako Athéna vyskakujici pln€ ozbrojena z hlavy Dia aZ v puberté. Aby malé dité
zacalo chépat ,,védecka® vysvétleni jevl, musi k tomu vyuzivat sily, které jest¢ nema plné
k dispozici. Jde o astralni sily, které by se mély postupné vt€lovat, ale az o par let pozdéji.
Abychom se opét vratili ke zminiované analogii, vzdy, kdyZz poskytneme ditéti intelektudlni
predstavu jako odpovéd, odsuzujeme je, aby vybiralo ze své jistiny. Tim soucasné
zeslabujeme jeho schopnost dosahovat vétSich ,,pfijmi“ v budoucnosti, kdy by mu tento
odkaz mél skute¢né patfit. A co u pfedchlidct ditéte tisicileti postrddame nejvice? DneSni déti
doslova ztraceji veskery zajem o vyucCované predméty, o ucitele, o Skolu a dokonce i o

samotny zivot. ProtoZe spotiebovaly svoji astralni jistinu jiz na zakladni Skole, nedostava se
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jim pozd¢ji dostatek duSevnich sil, které by mohly vzbudit zdjem, a tak se stavaji stale
pasivnéj$i a chudsi na duchu.

Dokonce 1 lidé, ktefi sympatizuji s vySe uvedenym popisem vzajemné hry mezi éternym a
astralnim télem v ditéti, by mohli tvrdit, Ze slozitost moderniho Zivota davd vzniknout
otazkam, jez vyzaduji odpovédi, které staré piibeéhy poskytnout nemohou. Snad by mohly
uctyhodné ptibehy dostacovat k vysvétleni vétSiny jeva ve viditelném piirodnim svété, pokud
se nezménily od doby, kdy byly tyto ptibéhy poprvé vyiceny, ale jak je tomu se soucasnym
rozvojem technologii, kde ¢asto nespravné vedend vile ¢lov€ka rusivé zasahuje do piirody?
Jsou né&jaké myty a pohadky, které mohou vysvétlit vyznam niceni ozonové vrstvy, nieni
destnych pralest ¢i znecisténi zpusobenych uniky ropy? Mohou takové anomalie, ale pfitom
udalosti prili§ Casté, byt vloZzeny do smysluplného kontextu pro sedmileté¢ dit€ tim, ze mu
budeme vypravét piibéh? A zde pravé nachazime ustiedni vyzvu. Dité tisicileti se tu setkava
s nasledky zivota konce dvacétého stoleti a po nds se chce, abychom vytvofili nové piibehy,
nove¢ ,,imaginace®, které by nasim détem poskytly moralni vili, jiz budou potiebovat, aby se
postavily modernimu zivotu. Nasleduje pokus o takovy ptibeh, ktery jsem vytvotil pro matku,
jejiz osmiletd dcera byla siln€ rozrusena nad pohromou zplsobenou Unikem ropy z tankeru

Exxon Valdez na Aljasce roku 1989.

DRACI KREV

Pied davnymi a ddvnymi Casy byla jedna vesnice, kde vladnul drak.

Kazdy vecer se drak vyplizil ze svého doupéte v temném lese a doSel k vesnické brané, kde se
hladové domahal svého prava. A kazdy veCer musel vybrany vesni¢an naplnény strachem

s tfesoucima se rukama nabidnout drakovi nejlepsi jehné, tele nebo kozu.

A tak to Slo mnoho let. Vesnicané, ktefi byli malymi détmi v tu osudnou noc, kdy se drak
poprvé objevil, vyrostli a méli vlastni déti. I tyto déti vyrostly a mély svoje vlastni déti. Jen
drak, jak se zdalo, viibec nestarnul. Jen byl stale hladové;jsi.

V jednom roce bylo ohromné sucho. Spalilo v§echnu travu a urodu, kterou vesni¢ané

pottebovali jako krmeni pro sva zvitata. Kravy vyhubly, ovce vychrtly a mnoho koz a prasat
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pomielo. A pak priSel den, kdy vesni¢ané jiz nemohli drakovi nabidnout zadné ptijatelné
jidlo.
Na vecer toho dne se drak vyplizil ze své sluje v temném lese, objevil se u vesnické brany a
hladové vyzadoval svoji dan. Skupina vesni¢and se zmuchlanymi ¢epicemi ve svych rukou
mu fekla o tom suchu a o tom, jak jim umiraji zvitata.
Drak chvili poslouchal a pak se zasmal.
,Porad jesté mate svoje déti,” fekl. ,,Kazdy vecer si vezmu jedno z nich!*
,»Nikdy!* vyktikli vesni¢ané.
Drak rozevtel svoji désivou tlamu a vyfoukl proud ohné na dievénou chysi pobliz vesnické
brany. Ve chvili shotela na popel.
,,Bud’ mi date kazdou noc jedno dité, fekl drak, ,,nebo vase vesnice se vSemi obyvateli zmizi
v plamenech!*
Opét se zasmal a ztratil se v lese.
Aniz by o tom jejich rodice védeli, mnoho déti bylo pii rozhovoru vesni¢ant s drakem
schovano za stromy. Pfestoze jejich rodice ze dne na den jen malatné Zivofili ve strachu z
toho netvora, neschopni se mu postavit, star$i déti planovaly, Ze se draka zbavi. V hloubce
jeskyné za zdmi vesnice tajné postavily kovarnu a v tajnosti se od starého kovare ucily
tajemstvi, jak vyrabét brnéni, mece a Stity.
T¢ noci si vylestily svoje zbrané a vybraly dvanact nejstarSich a nejsilnéjSich ze svého stiedu,
aby se postavily drakovi. Dvanact bojovnikil v ¢ele se synem pastyfe, Michaelem a Marii,
dcerou farmare, slozilo slavnostni piisahu, ze si navzdy budou navzéjem pomahat.
K nelibosti svych rodi¢t se Michael nabidl jako prvni obét. Piesto byli vesniCané zdéSeni
jeste vic, kdyz se vecer objevil v brnéni s blyskajicim se meCem v pravé ruce, se Stitem v levé
a prohlasil, Ze se bude s drakem bit na Zivot a na smrt.
Sotva domluvil, uz se drak ptiplazil pted branu vesnice. Kdyz se mu Michael postavil, drak se
rozesmal a vyplivl na néj skrze zuby ohen, ale chlapec stal pevné dal. Kdyz drak zaklonil
svoji hlavu, aby mohl zautocit, vyrazil Michael vpied a zasadil netvorovi ranu do jeho
Supinatého krku. Drakovo télo se zkroutilo bolesti a Michael zvedl svllj me¢ a zasadil dalsi
ranu tak silnou, Ze drakova hlava padla na zem.
Z Cern¢ krve prystici z drakovy hlavy se ozval bublavy smich a vykiik,

,,Stejné se vratim!“
Ve chvili z drakova krku vyrostly dvé hlavy, jedna désivéjsi nez druhd, ob€ se smaly a plivaly

ohen.
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Jak se Michael znovu vrhnul do boje, objevila se s mecem a Stitem Marie a pfipojila se k
nému. Podafilo se jim odseknout i tyto dvé hlavy. Z ¢erné krve prystici z téch dvou hlav se ale
zase ozval bublavy smich a vykfik,

,,Stejné se vratim!“
Ted’ ze Supinatého krku vyrostly tfi hlavy a tfeti dit¢ se pfipojilo k Michaelovi a Marii v jejich
boji.
Bitva zufila celé hodiny. Vzdy, kdyz déti usekly hlavu, objevila se nova, dokud tu nebylo
dvandct hlav, vSechny se divoce smaly, kazda plivala oheni a kouf. A s kaZzdou novou hlavou,
ktera povstala, se vzdy k boji ptidalo dalsi dité.
Vesnice 1 les potemnély hustym zavojem sirné mlhy, takZe vesnicané jiz nevidéli, jak jejich
déti bojuji s drakem. Hustd temna krev netvora pokryla zemi a velmi ztézovala bojovnikiim
jejich boj a snahu drzet se zptima. Jejich sila sice klesala, ale v duchu zustali silni, jak tu jeden
vedle druhého bojovali.
Kdyz byla useknuta dvanacta hlava, vysel z draka skiek otfasajici celou zemi a jeho ohromné
t&lo se svalilo na zem. Zadné dalsi hlavy uz nevyrazily. V zemi se oteviela ohromna trhlina a
pohltila krvavé télo. Ale z hlubin se jakoby skrze ¢ernou krev a hnédou mlhu se vydral dalsi
vykiik,

., Stejné se vratim!
Vycerpang, spaleninami a zranénimi pokryté déti se opiraly jedno o druhé, pfili§ unavené, aby
se mohly radovat. Vesnici zakryvaly chuchvalce temnoty a dymu, a tak se déti vydaly do
jeskyné, kde byla ukryta jejich kovarna. Polozily si $tity pod hlavu, lehly si a upadly do
hlubokého spanku.
Celé mésice hledali vesni¢ané dvanact chlapcti a divek, ktefi tak udatné zabili draka, ale
marn€. Nikdo jiny nez onéch dvandact déti, které tam spaly, o jeskyni nevédé€l. Takze po
dlouhém a marném hledani jejich rodice uvétili, ze zemé spolecné s télem draka pohltila i

mladé bojovniky.

UPLYNULO MNOHO LET. Drak jiz vesni¢any neobtéZoval, a tak obd¢lavali své pole, pasli
mladé jehnatka a ochocené kravicky na loukach posetych kvéty. Vzpominka na draka
vybledla a jak se vesnici dafilo, stala se postupné méstem. O mrazivych zimnich vecerech
babicky stale jesté vypravély piibéhy o netvoru, ale jen malokdo jim véfil, Ze nékdy existoval.
Lidé se vyhybali zarostlé baziné, kde kdysi byvala jeho sluj, ale nikdo uZz si nevzpominal

proc.
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Jednoho dne se cestovatel z dalekych zemi v lese ztratil. Stmivalo se, a tak se rozhodl
prenocovat pobliz baziny a hledat dalsi cestu, az se rozedni. Sesbiral such¢ klesti a popadané
vétve a uhodil kiesadlem o kus oceli, aby rozd¢lal ohen. Jak se ohen zvétSoval, preskocila
jiskra ptes kruh z kament, které muz kolem ohné polozil a zacala Zhnout o n¢kolik krokt
vedle.

Cestovatel chtél novy ohen uhasit, ale povsiml si, ze jiskra zapalila hustou temnou kapalinu,
ktera vybublavala na povrch. Chvili to pozoroval a zjistil, ze hoti stalym teplym plamenem.
Jeden hrnicek husté mazlavé substance vydrzel hotfet mnohem déle nez dvé naruce dreva.
Réno naplnil tou zvlastni tekutinou svlij méch od vina a nalezl cestu k byvalé vesnici, nyni
proménéné v prosperujici meésteCko. Obratil se na starostu a radni mésta, ktefi se kolem n¢j
shromazdili, kdyz vyléval obsah svého méchu do kovové misy, aby zapalil ohen, ktery pak
hotel cely den a noc. N&kteti sice méli namitky proti hustému hnédému koufi, ktery se zatim
snesl nad ndméstim mésta, ale vSichni se shodli, Ze byl objeven velky zazrak. Nikdo nechépal,
pro¢ tu bazinu dosud nikdo neprozkoumal.

Zprava se rychle roznesla.

Po cesté k bazin¢ chodilo mnoho lidi. Nabirali palivo, které ze zemé bublalo stejné Stédte jako
voda z pramene. Starosta ptikazal, aby byla postavena zed kolem baziny a kazdy, kdo
vstoupil, musel zaplatit poplatek za zdzracny ole;.

Zanedlouho se zjistilo, Ze tato tmava tekutina, kterou nazvali ropou, vybublava i v jinych
bazinach. A kde nevystupovala ze zemé sama, tam se lidé naucili vyvrtavat do zemé hluboké
diry. Z nich pak tahli ropu nahoru, jako kdysi pfivadéli na povrch vodu z podzemi. Pak
objevili, ze na poustich pod piskem bylo vice ropy nez ve vSech bazinach dohromady. VSude
v pustinach nachézeli dalsi zdroje.

Lidé stale rozvijeli nové, chytiejsi metody, jak vypudit ropu ze zemé. Cim vice ji ziskavali,
tim vice ji potfebovali. Objeveni takového bohatého a dlouho hoficiho paliva vedlo lidi, aby
pro n¢j nachézeli stale nova vyuziti. Zatimco pracovnici kdysi byli spokojeni, Zze mohou
pracovat rukama pomalym pravidelnym tempem, byly nyni postaveny tovarny a mnoho lidi
muselo pracovat ve spéchu, aby stacilo strojiim pohdnénym timto znamenitym olejem. Mofte
brazdily lod¢, naklady se ptesouvaly po zemi jakoby samy od sebe, ohromné stroje
s hladkymi kovovymi tély klouzaly po obloze a vSechny polykaly tu €ernou tekutinu tak
rychle, jak rychle byla vytlacovéana z hlubin.

Chmurny hnédy mrak se usadil nad mésty, kde se ropa pouZzivala a postupné se §itil jako
ptizrak po celém svéteé. Mrak zatemnil i1 slunecni svétlo, ale 1idé uz byli tak zaneprazdnéni, ze

se jen malo kdy podivali nahoru na zacouzenou potemnélou oblohu.

164



Byly prozkoumany i ty nejvzdalenéjsi kraje zemé a k mnoha divokym mistim byly postaveny
sit¢ cest, které ptiblizovaly hledace ropy. Dokonce 1 uzemi dlouho zatopena mofem byla
provrtana, aby vydala sviij temny poklad. Lodé veliké jako mésta byly plnény ropou a
tézkopadné vlekly sviij ¢erny naklad pies rozboutfena mofe.

A tak se stalo, ze kdyz nékteré z téchto nemotornych lodi brazdily rozvitené vody, tak najely
na ostré skalisko. Jejich tlustd kiize byla propichnuta a naklad husté ropy zacal unikat jako
cerna krev z rany.

Rozdivocelé viny pak ropu roznesly Siroko daleko napti¢ boutlivymi vodami. Mazlava
cernota se rozlévala po mofi jako had a ovijela vse, ¢eho se dotkla. Bytosti mensi, nez lze
vidét okem, byly uduSeny ¢ernym bahnem. Ryby, které je pak spolkly, se také zalykaly ropou

a bezmocn¢ vyplavaly na hladinu oceanu. Tuleni, ktefi se témito rybami zivi, byli pokryti
temnou tekutinou a uz nemohli plavat. Ptaci, ktefi pfistali na hladin€ mofte, si namocili v husté
rop¢ pefi a uz nemohli létat.

Vlny narézely na pobtezi a vyhazovaly na plaze ropu, ktera postiikala kvétiny a stromy a
uhasila jejich zivot. A jak vybublavala z té stale vétsi louze draci krve, nékteii slySeli
ochraptély Sepot,

wtejné se vratim!*

I kdyZ zaSeptana, byla ta slova slySitelnd az v jeskyni lezici daleko od ztemnélého oceanu,
kde dvanact déti spalo uz tisic let. Vzbudily se a téméf beze slova se vydaly za svym tkolem.
Ptipravily se na pfichazejici bitvu, vySly z jeskyné a vydaly se na dlouhy pochod k mofi.

Jak tak tato ticha rozhodna skupinka pochodovala, jini mladi lidé si jich povSimli a ti

Kdyz pak dorazili k ocednu bylo jich na statisice. Byli pfipraveni se opét utkat s drakem.
Ale tentokrat drzeli namisto mect v pravych rukach kartace. A namisto §tith méli v levych
rukach kybliky mydlinkové vody. Brnéni nahradily gumové obleky, do kterych byli zavinuti
od hlavy az k paté.

Nekteré skupiny na mél¢inach zachranovaly bezmocna zvitata pokryta draci krvi. Jiné
skupinky na lodich vyrazily sbirat draci krev z povrchu mote, aby se svétlo a vzduch mohly

zase dostat az do hlubin ocednu. A jeste jiné skupiny ocistovaly ptaky, tulené, ryby, skaly a
pisek, rozpoustély draci krev a navracely tak mofi a zemi jejich pivodni Cistotu.

Jednoho dne se 1 vy, déti, mizete pridat k bojovniktim, ktefi znovu bojuji proti drakovi.

ProtoZe jestli nezemieli, Cisti jesté dnes.”
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25. Eugene Schwartz, ,,Dragonsblood, ve Why the Setting Sun Turns Red [Proc se zapadajict

slunce cervend].

Piibéhu nelze vytknout, Ze by se snazil vyhnout otazkam tykajicim se uniku ropy z

tankeru Exxon Valdez, na ktery vlastné¢ reaguje. Lidskd chamtivost a nevSimavost
,technokrati k dasledkim novych objevi hraji v piibéhu diilezitou roli. Navic tento piib¢h
vyjadiuje jasnéjsi uvédomenti si zla, nez lze najit ve vétsing ,,modernich® novinaiskych
¢lancich vénovanych stejné udalosti. Drak v sobé zahrnuje mnohem vice nez jen chyby
zpusobené nespravnym usudkem kapitdna nebo nedbalosti korporaci. Pfibéh se nevyhyba ani
smrti a krvi, protoze dit¢ na zakladni skole zacina mlhavé prozivat katabolické sily astralniho
téla, které podobné jako drak, hrozi, Ze ,,poziou* v§echno, co bylo vystavéno cestou
dédi¢nosti. A stejné tak, jako by se mély piibéhy pro mladsi déti drzet ndmétu vielosti a
bezpeci rodinného kruhu, tak by ptibéhy pro Skoldky mély vzdy obsahovat prvky tohoto boje
mezi éternym a astralnim, mezi silami dédi¢nosti a individualizace. Kdo si tohle uvédomi,
tomu by mélo byt zfejmé, pro€ jsou pohadky idedlnim vypréavénim pro déti zmifiovaného
veku.

Vzé4jemna hra mezi éternymi a astralnimi silami se nevyviji linearné. Pro svou ,,vzduSnou
povahu* je astralni t¢lo ,,vdechovano a vydechovano* organizaci ditéte jiz od rané¢ho détstvi
az po své plné vtéleni v dobé& puberty.*® Pokud se zaméFime na dité mezi prvni a osmou
tifidou, mizeme vyjadfit tfi stadia tohoto vztahu. V prvnich tfech tfidach bude dominovat
zdrava éterné fyzicka organizace; to je ,,zlaty vék temperamentu,* kdy spolu proudy
individuality a dédi¢nosti (vySe zminiované¢ Rudolfem Steinerem) splyvaji v jemné harmonii.
Mezi polovinou tietiho a Sestého ro¢niku se dostavuje série dramatickych ,,bitev* mezi
Rudolfem Steinerem jako ,,Rubikon devatého roku.” Tento fenomén se vétSinou objevuje

v obdobi mezi devét a pul az deseti lety. Jsou pro néj typické prudce se stfidajici vykyvy mezi
chovanim podobnym pubertadlnimu a chovanim v piedskolnim véku. KdyZ se astralni télo
snazi predcasné vstoupit do fyzicko-éterného organismu ditéte, objevi se maly adolescent;
kdyz se éterné t€lo snazi udrzet si svou pozici a odrazi astralni napor, vypada to, jako by
devitilety pravé omladnul o Ctyfi nebo pét let. Tyto zmény mohou byt pro rodice 1 pro ucitele
velmi naro¢né: rodi¢lim svych zakl jsem fikaval, Ze kazdy takovy zvrat v chovani by mé¢l byt

uveden ozndmenim, ,,Pferusujeme toto détstvi, aby se objevilo slovo z pfichazejici puberty!*
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26. Pro detailngj$i popis zminovaného ,,dychaciho procesu* se podivejte na Eugene Schwartz,
Rhytms and Turning Points in the Life of the Child [Rytmy a zvraty v Zivoté ditéte] (Fair Oaks,
CA: Rudolf Steiner College Press, 1989) a Adolescence: The Search for the Self [Puberta:
Hledani svého Jd] (Rudolf Steiner College Press, 1992).

Vysledkem této éterné astralni bitvy byva doCasné ,,piiméii, obvykle charakterizovanym
stavem rovnovahy nejlépe patrném v paté tiidé. Konec Sesté tfidy i tfidu sedmou a osmou
poznamenava série vitézstvi astralniho téla, které si vzdorujici dédicnost éterné fyzickeé
organizace podmani a zac¢ne v ditéti prevladat. Puberta a dorostenecky vék jsou fyzickym a
psychologickym projevem tohoto procesu. Détstvi kon¢i, zacina vlekly a bolestny proces
prizptisobovani.

Jako ucitel jsem si dobie védom zvysujici se ¢etnosti fenoménu ,,zrychleného obdobi
adolescence, kdy se mnoho z fyziologickych a nékteré psychologické projevy vtélujiciho se
nezpochybnitelnou roli zcela jisté hraje vyziva, tvrdim, Ze piinejmensim stejn€ silny vliv ma i
to, jakym zpiisobem rodi¢e m/uvi ke svym détem a jak odpovidaji na jejich otazky.
Pozorovatelé ve Waldorfskych Skolach ¢asto poznamenavaji, ze se tamni déti zdaji ,,mladsi“ a
,oteviengj$i“ nez jejich vrstevnici v klasickych skolkach. Prestoze se pomalejsi a
harmonictéjsi vyvoj déti ve Waldorfskych Skolkéch zda dnes byt vyjimkou, ve skute¢nosti je
anomalii soucasnd americka ,,norma.* Ditéti tisicileti prospiva dlouhé, plné a bohaté détstvi,
které dava jeho schopnostem a moznostem Sanci rozvijet se béhem zkusSebnich let puberty a
mladé dospélosti. Pouze ti, kdo mohli proZivat svoje détstvi v jeho plnosti, maji pak silu a
jistotu pro piijeti zodpovédnosti v dospélosti.

Waldorfsky pfistup ke vzdélavani je tak komplexni a v§e zahrnujici, Ze detailni popis této
metodiky by zaplnil nékolik knih — coZ se také stalo.”” V nasledném textu se zamé&fim pouze
na nékteré detaily zabyvajici se vlastnimi aspekty Waldorfského vzdélavani, které jsou

vvvvvv

mysleni a citéni. Jedn4 se o zdsadni vlivy na riist a rozvoj ditéte tisicileti.

27. Srozumitelny piehled vybranych ptfednasek Rudolfa Steinera najdete v dile Roberta
Trostliho, Rhytms of Learning: What Waldorf Education Offers Children, Parents and
Teachers [Rytmy uceni: Co nabizi Waldorfské vyucovani détem, rodiciim a uciteliim]
(Anthroposophic Press, 1998); a osobnéji pojaty vhled do Waldorfského vzdélavani v dile
Torina Finsera, School As a Journey. The Fifth-Year Odyssey of a Waldorf Teacher and His
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Class [Skola jako cesta: Odysea padtého roku pro waldorfského ucitele a jeho tiidu]

(Anthroposophic Press, 1995); a také v seznamu literatury na konci této knihy.

8. Nova skola

pro nové milénium

Tridni ucitel

Piestoze Waldorfské vzdélavani sdili mnoho spolecného s jinymi Skolami ohledné obsahu a
zajmu o rozvoj détskych schopnosti, najdeme na zdkladni Waldorfské skole mnoho
jedinecnych prvki. Prvofadé misto mezi nimi zaujima role tfidniho ucitele. Ttidni ucitel se
ke tiid€ piipoji v prvnim ro¢niku a zavaze se, ze s ni ziistane az do ro¢niku osmého.

V prubéhu osmi let bude déti vitat kazdé rano a béhem prvnich dvou hodin je bude ucit
vétSinu jejich predméth ve tii nebo Ctyt tydennich ,,blocich.” Zaroven bude pro déti prvnim
ucitelem uméni a hudby a pfipravi svou tiidu na vyuku svych specializovanych kolegti. Bude
se svou tfidou stolovat béhem obéda, propusti je na konci Skolniho dne a bude v neustalém
kontaktu s jejich dal§imi uciteli 1 s jejich rodi¢i. Na rozdil od specialisty na dany predmét
(ktery podle slov Nicholase Murraye Butlera, byvalého rektora Columbia University, ,,uci
stale vice o stale menSim*), je tfidni ucitel prvotiidni tim, Ze vyucuje vS§em piedmétim.
Vlastné je vzorem Cloveka (celozivotniho studenta), ktery se o vsechno zajima a vSechny
vyucované predméty ,,propojuje* skrze jednotu vlastni osobnosti.

Prave centrélni role ucitele ve Waldorfském vzdélavani se co je nejvyraznéji odliSuje od
vSech dalSich modernich pedagogickych ptistupti, véetné metody montessoriovské, se kterou
byva nékdy spojovano. Chceme-li popsat reakci déti na prvni montessoriovskou tiidu, ktera
sméla pracovat s pomtickami ,,détské velikosti® uzptisobenymi jako ve ,,skutecném zivoté,*

milzeme vyjit z toho, jak o tom piSe Maria Montessori:
Kdyz jsme ve Skole prolomili bariéry a strhli zavoje, které zahalovaly pravdu a dali jsme ditéti

skutecné véci ze skutecného svéta, ocekavali jsme, Ze uvidime jeho radost a nadSeni, az s nimi

bude zachazet. Ve skute¢nosti jsme ale vidéli mnohem vice nez to. Celd osobnost ditéte se

168



proménila. Prvnim znamenim tu bylo prosazeni nezavislosti. Témét, jako kdyby teklo: ,,Chci
delat vSechno sdm. Uz mi laskavé nepoméahejte.*

V okamzeni se z n¢ho stal ¢lovek hledajici sobéstacnost a odmitajici kazdou pomoc. Kdo by
ocekaval takovou odpoveéd? Kdo by se nadal, ze dospé€ly se bude muset omezit jen na roli
pozorovatele? Jakmile bylo dit€¢ umisténo do svéta své vlastni velikosti, v tom momenté ho

plné ovladlo. Socialni Zivot a formovani charakteru pak nasledovalo automaticky.'

1. Maria Montessori, The Absorbent Mind [Vstrebavajici mysl], s.170.

Dokonce 1 ve Waldorfské Skolce, kde se ,,vyucuje* (v typickém didaktickém smyslu toho
slova) jen velmi malo, je ucitel stale pfitomen - vykondva Cinnosti, které jsou vhodné k tomu,
aby je déti napodobovaly. Na zakladni Waldorfské skole je tfidni ucitel nejen tim, koho si dité
voli k napodobovani, ale zaroven i autoritou, kterd musi umélecky, systematicky a ptfedevs§im
s nadsenim ptiblizovat svét vyvijejicimu se ditéti. Pfestoze se waldorfsti ucitelé mohou
podivovat nad mirou, do jaké déti ,,ptijimaji* védomosti a dovednosti, neodd¢€luji se od
zodpovédnosti poskytovat jim navic smér, strukturu a souvislosti k témto védomostem.

Ve své knize Vzdeldavani pro novy svet dr. Montessori opét predstavuje sviij obraz ditéte jako

sebevzdélavatele:

Védeckym pozorovanim se zjistilo, Ze vzdélavani neni tim, co dava ucitel; vzdélavani je
pfirozeny proces spontanné provadény lidskym jedincem, ktery je ziskdvan nikoliv
naslouchanim sloviim, ale zkuSenosti s okolnim prostiedim. Uloha ugitele spo¢iva v tom,
aby pfipravil sérii motivii kulturni ¢innosti, které rozprostie pres k tomu tcelu piipravené
prostiedi, ale pak se vyvaruje veskerého rusivého vlivu. Lidsti ucitelé mohou jen pomahat té

velké praci, ktera je vykondvana, docela jako napomahaji sluzebnici mistru.?

Ve Waldorfské Skole se vynaklada usili na ptfekonani polarity mezi ,,naslouchanim sloviim* a
»zkuSenostmi s prostfedim® popsanymi Marii Montessori. Tim, Ze se ucitel plné vlozi do
svych slov, tim, ze mluvi bez nahliZzeni do poznamek, a tudiz udrzuje o¢ni kontakt se svymi
zéaky, tim, Ze neustale pracuje na kvalité¢ svého hlasu a pfednesu tak, aby jeho fe€ byla sama o
sob¢ umélecky utvarena, tiidni ucitel promeénuje svoje slova na zkusenost zakt. Waldorfsky
ucitel si bere k srdci ivod Janova evangelia, ktery za¢ing, ,,Na poc¢atku bylo slovo a to slovo
bylo u Boha.” Ve waldorfském prostfedi neni nedostatek objektt, ale nejsou tu ani zadné

nahrazky za to, co lze zprostfedkovat skrze mluvenou lidskou fe€. V poslednich letech
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dvacatého stoleti, kdy se stale rostouci pocty déti uci jazyky z nahravek a televize, ze
Sroubovanych hesel diskzokeju a neartikulovanych zvuki rokovych hvézd, nelze ani
dostate¢né ocenit kvalitativni piinos prociténych slov vyslovovanych lidskou bytosti z masa a

krve.

2. Maria Montessori, ,,Education for a New World, citovano z Michael Olaf’s Essential
Montessori [ Zaklady Montessori od Michaela Olafa] (Arcata, CA: Michael Olaf Publications,
1994),s. 112.

V montessoriovském usporaddani dokaze kazd¢ dité pracovat v oblasti, o kterou se nejvice
zajima a tempem, které¢ mu nejlépe vyhovuje. To vychazi z predpokladu, ktery zkusenost
obvykle potvrdi, tj. Ze dité vénujici se tomu, co ho nejvic bavi, se rychle nauci zvladat
odpovidajici dovednosti a pfijme nezbytné informace. Je ziejmé, ze takové dité déla vetsi
pokroky nez jiné dité, které je nuceno se ucit stejny predmét v usporadani klasicke tridy, kde
se musi vénovat i mnoha jinym mnohem mén¢ zajimavym piredmétiim. Nelze popiit, kolik

z hybné sily bystrého a motivovaného ditéte mize ubrat potieba ucitele zpomalit nebo
zopakovat latku kviili pomalej$im détem ve ttide.

Tento aspekt montessoriovského piistupu je vSak zalozen na intelektuélnim rozvoji ditéte a
nemusi platit pro déti s jinymi ,,uebnimi styly* nebo uci-li se rizné dovednosti a piredméty
riznymi zpusoby. Dite, které si dokdze ,,samo* osvojit rizné matematické postupy, nemusi
byt schopno se samo naucit plést. Navzdory svym mnoha hlubokym a nekonvenc¢nim
vhlediim do povahy ditéte sdilela Maria Montessori pfinejmensim jeden chybny predpoklad
se svymi vrstevniky prvni generace: myslenku, ze ,,vzdélavani* je synonymem pro ,,rychle se

dostat dopiedu®, a to zejména s ohledem na prijimadni informaci. Jak si v§iml William Crain:

Kdyz dojde na uceni déti, predpokladame, ze rychleji je 1épe. Rodice jsou hrdi na to, kdyz
slysi, ze jejich déti se rychle uci — ze jejich déti byly zarazeny do rychleji postupujicich tid.
Kdyz tedy feknete, Ze je dit¢ ,,pomalé,” je to jen mirnd formulace pro konstatovani, ze je

hloupé.?

Waldorfsky ucitel si naopak uvédomuje, ze vzdélavani se spise blizi k procesu dychani, ve
kterém rytmické stahy a uvolnéni, pauzy a pohyby a pfedevsim pak zapominéni a
zapamatovavani podporuji rozvijejici se pfirozenost ditéte. Vzdélavaci paradigma Marie

Montessori zlstava linearnim, model Rudolfa Steinera se spiSe blizi k procesu, ve kterém
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zpozdéni a nezdary, které se zdaji byt v daném okamziku mrzuté, mohou — podivame-li se na
to z cilové pozice — prohloubit a posunout naSe snahy mnohem Iépe nez ptiznivy vitr a ista

obloha.

3. William Crain, ,,Technological Time Values and the Assault on Healthy Development,*

Holistic Education Review [éasopis pro celostni vzdélavani], June, 1993, s. 31.

»Blokovy* zpiisob vyucovani predméti si také zaslouzi pozornost. Pfedmét, jako je naptiklad
botanika v patém ro¢niku, bude probiran tfi tydny na podzim a pak jesté jednou tfi tydny na
jate. Béhem obou téchto tii tydennich blokl se tfida doslova proméni v botanickou laboratot:
obrazky rostlin pokryji stény, po stolech a polickach budou lezet knihy o rostlinach a vSude
budou patrné stopy po vzorcich z vlastnich botanickych vyzkumi zaka.

Zajem tfidy o botaniku v pribéhu téchto tii tydnt postupné vzroste, dostane se na vrchol a
pak se zase snizi, protoze se u déti dostavi ptirozena potieba studovat néco jin¢ho. Jestlize
botanika vyvedla déti ,,ven* do svéta, pak jejich ucitel vybere takovy predmét, jako je
gramatika nebo matematika, aby je vratil zpatky ,,do* nich samych po dobu dalSich ti tydnt.
Rozsifovani a stahovani tak hraji zdsadni roli v planovani blokt hlavniho vyucovani na cely
rok. Ucitel se dokonce bude sam sebe ptat, ,,Jaké ro¢ni obdobi je nejpiihodné;si pro
vyucovani predmétu vyzadujiciho optimalni koncentraci, jako je naptiklad fyzika? Byl by
zemépis dobrym zpiisobem, jak ,,vydechnout* na konci osmého rocniku?*

Stfidani mezi intenzivnim ponofenim se na tfi tydny do pfedmétu a mésici, kdy tento pfedmét
je ponechan ladem, umoziuje zakim stravit, co se naucili, pomalu si to zpracovat a tudiz i
privlastnit. Waldorfsti ucitelé véfi, ze je to prave tento pomalejsi ptistup k uceni, co Cini
vyuku opravdu lidskou. Tyto myslenky miizeme dolozit a rozvést dale uvedenym rozhovorem

z hodiny zoologie ve waldorfské ctvrté tiide:

Ucitel: Ctvrtaci, mame tu vzrusujici zpravu. P¥imo uprostied nagich hodin o svété zvifat by se
s nami chtél Tom o néco podé¢lit.

Tom: Nase koza Matylda vcera porodila kiizlata!

Ucitel: Tome, fekni nam, co se stalo brzy po tom, co se narodila.

Tom: Tedy, nejprve je Matylda poiadné olizala a byla pekné ospala. Potom jedno z nich
zacalo sat a to druhé se za chvili pfidalo. A potom se Matylda zvedla a §la ke dvetfim
stodoly....

Ucitel: A co ta kuzlata?
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Tom: Ta §la za ni.

Ucitel: Chces tict, ze uz dokazala chodit?

Tom: Ttésla se, vzajemné do sebe narazela, ale mohla chodit hned. Dneska rano, kdyz jsem se
na né byl podivat pfed tim, nez jsem Sel do Skoly, béZela ke své matce pro vic mlékal!

Ucitel: D€kuyji ti, Tome! Rodi¢e Toma nas vSechny pozvali, abychom se pozdéji v tomto
tydnu pfisli na klizlata podivat. Ted’ ty, Jano, pied n€kolika mésici se tvoji mamince narodilo
doma dét’atko, takze jsi mohla vidét svoji malou sestfiCku brzy potom, co se narodila.

Jana: Jenomze moje mama ji neolizala!

Ucitel: Jsem si jisty, ze tam byly jesté jiné rozdily! Vstala tvoje sestficka a chodila za
maminkou po pokoji?

(smich ve tride)

Jana: Samoziejmée, Ze ne!

Ucitel: Tvé sestie je ted’ deset mésict. Béha za tvoji matkou ted’?

Jana: Praveé se u¢i sama se postavit, ale vétSinou leze vSude po mistnosti. Mama tiké, ze bude
chodit za par mésici.

Ucitel: To je ale zajimavé! Malé kuzlatko vstane a chodi hned po narozeni, ale lidskému ditéti
trva to samé skoro rok! Nejsme pomali? A dokaze si ted’ nékdo vzpomenout, co se stane se
savcem, kdyz mu je asi tak jeden rok?

John: Rika se mu jednorocek a jeho matka ho od sebe odhéni, aby si hledal svou vlastni
potravu a misto, kde bude Zzit.

Ucitel: A navstévuje ten jednorocek svoje rodice, aby vidél, jak se jim dafi?

Nikola: Ne! Ted uz je veliky a mize mit svoje vlastni déti. Dokonce ani nemusi svoje rodice
poznat, kdyZ je znovu potka.

Ucitel: Takze miizeme fict, Ze jeden velky rozdil mezi zvifaty a lidmi je v tom, Ze zvifata

vyrostou mnohem rychleji. Pojd’'me si udélat srovnani na tabuli:

ZVIRATA LIDE
chodi po narozeni chodi v jednom roce
opusti rodice po jednom roce zlstanou s rodi¢i po mnoho let
muizou mit déti v jednom nebo ve dvou muZou mit déti po dvanacti nebo Ctrnacti
letech letech

Ucitel: Pamatuji si, jak laskavi a starostlivi jste byli, kdyz pted par mésici zemiel Karlav pes.
Karle, jak stary byl Fortunato?

Karel: No, bylo mu dvandct let poc¢itano podle lidi....
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Ucitel: Jsou jesté néjaké jiné roky?

Karel: Veterinaf tikal, Ze jeden nas rok je devét let psich.

Ucitel: Mizeme si trosku zopakovat pocitani zpaméti a zjistit, kolika let se Fortunato dozil
pocitano podle psich let?

Hektor: Devét krat dvandct je sto osm let!

Ucitel: Vyborng! Takze Fortunato se dozil zralého stafeckého véku. Rekli bychom totéZ o
cloveéku, ktery by zemtel ve dvanacti letech?

Tari: V zadném ptipadé!

Ucitel: Ptesné tak. Dozvédéli jsme se, Ze existuji n€ktera zvitata, ktera ziji stejné dlouho jako
clovek nebo jesté déle. Vzpomenete si na nékteré z nich?

Riizné déti: Sloni! Zelvy! Papousci!

Ucitel: A budete si pamatovat, ze ¢im je zvife vetsi, tim vice let se doziva: sloni jsou obrovsti
savci, zelvy jsou velci obojzivelnici a papousci jsou velei ptaci! Nicméné ve vétSing piipadi
se zvifata dozivaji niz§iho veéku nez lidé. Vlastné se da fict, Ze vétSina zvifat zemfe piirozenou
smrti ve stejném véku, kdy vy zac¢inate chodit do skoly!

Jen si to, déti, promyslete — v zivoté zvitete je vSechno zrychlené (nebo akcelerované,
abychom pouzili slovo dospélych). Rok ndm trva naucit se chodit, zatimco mnoha zvifatim to
trva sotva par minut. My musime ¢ekat dvanact let nebo déle, nezZ budeme mit déti, zatimco
vétsina savell to dokaze uz v jednom roce. Neodchazime z domu, dokud nam neni osmnact
nebo dvacet jedna, nebo dokonce jesté pozdéji, a i potom radi navstévujeme svoje rodice
kdykoliv mlizeme. Zvifata se se svymi potomky rozlouci po jednom roce a uz je nikdy
nenavstévuji. VéEtsina lidi se doZiva sedmdesati nebo osmdesati let nebo jesté vice, zatimco
jen n¢kolik malo zvitat Zije déle nez dvacet let. Co to tedy pro nds znamena? Pro¢ chce matka
pfiroda, abychom vyrtstali tak pomalu?

Julie, nechodi tvlij novy pejsek do Skoly?

Julie: Chodi do Skoly, kde se trénuji psi.

Ucitel: Nemyslis si, Ze je jesté na Skolu trochu mlady?

Julie (sméje se): Cvicitel tikal, ze musi zacit ted’, protoze az bude star$i nez rok, tak uz se tak
dobfe ucit nebude.

Ucitel: Je jedno ptislovi: ,,Starého psa novym kousklim nenauci§!*“ Vam vSem je devét nebo
deset let a 1 kdyz uz toho vite tolik, jste stale jest¢ na samém zacatku vSeho toho, co se

v zivoté naucite. V dobé, kdy piijdete na stiedni Skolu a zacnete se ucit uplné jinym

zpusobem, zivot zvifete obvykle kon¢i. A potom se z vas stane tesaf nebo ptjdete na vysokou
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Skolu a potom budete tieba pokracovat a délat si doktorat nebo budete dal ¢ist a vzdélavat se
sami. A pro¢? Dokonce zndm lidi, kteti stale jeSté chodi do Skoly a je jim ptes devadesat let!
Vidéli jsme, ze zvife vyroste velmi rychle a stane se nezavislé na svych rodicich ve velmi

mladém véku. Clovék ale ziistava docela bezmocny a zavisly na ostatnich po dlouhou dobu,
ale to zaroven znamena, ze 1idé buduji rodinné svazky, které trvaji cely zivot. Byt ¢lovékem

znamena mit dlouhé détstvi, ve kterém se uci, dostava lasku a dava lasku ostatnim.

Pii jedné ptileZitosti mize tfidni ucitel Zakovi umoznit, aby rychle pfijal ur¢itou dovednost
nebo rychle pochopil novou piedstavu, ale o n¢kolik dni pozdéji mize naopak védomée
zpomalit ,,pfirozenou‘ tendenci toho samého ditéte rychle se naucit néco jiného proto, aby
ditéti pomohl zharmonizovat to, co se pravé naucilo, se schopnosti, kterou si osvojilo pred
tim. Dit€ si mlZe razit cestu vpied samo (tedy pfinejmensim v predmétech, o které se zajima),
ale je zapotiebi ucitele, aby pomohl ditéti udrzet ziskavani znalosti a dovednosti v rovnovéze
a aby ho naucil, Ze se nemusi pohybovat jen smérem dopiedu, ale Ze se muze obcas také
pohybovat smérem dozadu nebo dokonce zlistat stat. V povaze zvitete je zakotveno rychle a
instinktivné rozvinout v§echno, co potfebuje k tomu, aby pfezilo — a pak se piestane ,,ucit.*
Ale v povaze lidské bytosti je rozvijet se pomalu, nékdy postupovat vpied, nékdy se drzet
zpatky, ale nikdy nepfestavat usilovat o zlepSeni a dokonalost.

Pokud pfijmeme piedpoklad, Ze dité je bytost, ktera nerozviji své schopnosti najednou, ale

v pribéhu nékolika let, pak z toho plyne, ze nejsmysluplnéjsi porozuméni a tsudky, kterych
muizeme o vyvoji ditéte dosahnout, budou postaveny na zkusenostech peclivé nasbiranych

v prubéhu dlouhého obdobi. Spravnému porozuméni napomuize i to, mizeme-li dynamicka a
rychle se ménici vyvojova stadia ditéte pozorovat s nadhledem a doprovazet je védomim
dospé€lého, jez na né ma soucasné stabiliza¢ni ucinek.

Piili§ ¢asto se ugitelé z klasickych $kol citi jako pracujici u pasu. Casto se specializuji jen na
jeden rok détského zivota, pouze matné si uvédomuji zkusenosti, kterymi dité diive proslo a
jen stézi jsou schopni ovlivnit zazitky, které k ditéti pristoupi v ptistich letech. Takové
uvédomeéni — a takova zodpoveédnost — jsou vlastnim kli¢em préce tfidniho ucitele. To, u ¢eho
si povsimne, ze je pro nékteré dité na konci prvniho skolniho roku problém, nebude jen
poznamenano a predano uciteli druhého Skolniho roku; naopak, jak dité, tak jeho problém
budou postupovat s tfidnim ucitelem! Proto hodnoceni zaku tfidnim ucitelem nezobrazuje jen
problémy, ale zaroven zahrnuje opatieni, ktera se ucitel chysta v pfiStim roce (nebo letech)

k jejich vyléceni pouzit.
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Nemén¢ vyznamnym je potencial, ktery takovy dlouhodoby vztah poskytuje pro vzajemné
propojeni mezi ucitelem a celym ditétem. ,,Celym* minim nikoliv jen dité sestavajici z téla,
duse a ducha, ale soucasné s tim 1 jeho spojeni s rodinou a blizkym okolim. Obavy o rozpad
spolecenstvi vyjadfované Ernestem Boyerem zde neslouZi jako vymluvy pro uliteltiv
neuspech, ale jsou mu vyzvou k vybudovani nového spoleCenstvi. Ttidni ucitel vyuziva
prilezitosti navstivit dit€¢ doma, kde poznéva jeho rodice, prarodice a/nebo nevlastni rodice.
Vede dité€ po osvézujicich vyletech, doprovazi ho pii sjizdéni fek nebo s nim a s jeho
spoluzaky proziva dny stravené pii kempovani ve stanech. Pozoruje, jak se odpovédi zaka
v pribéhu let méni a zraji, sdili s nim radosti i tragédie, které jeho rist doprovazeji. Ttidni
ucitel ma zkratka jedinecnou pftilezitost k vytvofeni dlouhodobého laskyplného vztahu se

vSemi zaky ve své tiide.

Koreny a listy

V metodice zamétfené na kvantitu, kterd je zakladem vétSiny standardizovanych testi, chybi
jakékoliv misto pro ,,lasku.* Laska ucitele viici ditéti je tu vnimana jako prekazka
,»objektivniho* pfistupu nepostradatelného pro zkouseni. Jak poznamenava jeden kritik

domnének, z nichz SAT vychazi:

[Inteligence] ma mezi vSemi ostatnimi lidskymi kvalitami vysadni postaveni a zaroven
poskytuje nejlepsi zaruku pro ,,uspéSnou‘ diskriminaci mezi lidmi. V posuzovani lidi podle
Sarmu, puvodu, krasy nebo bohatstvi je vzdy obsazena nenavist. Lze najit 1 dalsi dalezité
kvality, jako je Cest i pfedstavivost, ale ty jsou ,,m&kké*; inteligence je méfitelna, ,,tvrda. A

neni ndhodou, Ze se pravé inteligence propujcila k objektivnimu rozliSovani mezi lidmi.*
Laska pftili§ ovlivnéna citem vas sice mize oslepit viici nedostatklim druhého, ale laska, o

jejiz kultivaci se snazi ucitel, mize v clovéku probudit schopnost vnimat nejvétsi potencial

druhého ¢lovéka. Méfime-li vykon ditéte s ohledem na jeho moZznosti, pak zjistime spolu s
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tiidnim ucitelem, Ze jedinym platnym ,,standardem® testovani je jedinecnost lidské bytosti. A

to je ditvod, proc se v niz§ich rocnicich Waldorfské skoly jen velmi mélo ,.testuje.*

4. James Fallows, ,,The Tests and the ‘Brightnest‘: How Fair Are the College Boards?* The
Atlantic Monthly, February, 1980.

V niz$ich ro¢nicich Waldorfskych skol chybi nejen znamkované testy, ale i u¢ebnice tam
najdete jen vyjimecné. Pro vétSinu déti v béznych Skolach je ,,uceni* procesem kolisajicim
mezi textem a testem; rychle stravi obsah knihy (coZ zna¢né pfipomind rychlé obcerstveni) a
prave tak rychle tyto obsahy zase na ptikaz zkousejiciho vyvrhnou. V tomto procesu naprosto
chybi jakykoliv naznak traveni, tj. ze ¢lovék probirané ucivo ptijme do sebe a postupné si ho
pfivlastni, zvnitini. Jednim z nejzajimavéjSich vhleda, o ktery tfidni ucitel béhem svého
dlouholetého vztahu se zaky usiluje, je intimni spojeni mezi zpisobem, kterym dité travi a
pfijima jidlo, a zptisobem, jakym si pamatuje to, co se uci. UCitel si je dobfe védom, jestli se
zak spokoji s rychlym ,,uzobavanim* védomosti nebo si da rad¢ji na cas a pomalu v soukromi
ho sporada, jestli mu stac¢i mdla neménici se potrava nebo jestli dava prednost riznorodym
chutim a viinim. George Eliot popsala svlij povrchni ptistup ke knize Isaaka Taylora
nasledovné: ,,Prosté jsem ji zhltla, omluvte prosim mij slovnik, v tom nejprimitivnéj$im stylu
béZném u plazi. Nyni musim vSechny informace dikladné rozZvykat, abych ji dokézala
piijmout a zasadit do svého mentéalniho ramce.*

Vétsina testovani a zkousSeni je pozlstatkem pfistupu prvni generace s diirazem na mysleni.
Pokud by vSe, co se déti nauci, zlstalo v jejich hlavach, pak by to bylo samoziejmé kdykoli
okamzit¢ k dispozici. Je-li ale pravda to, o co usiluje vétSina Waldorfskych ucitelti, ze vétSina
toho, co se dité nauci skrze smysluplné ucivo, sklouzne hluboko do viile a stane se soucasti
ditéte, pak by zkouseni a testovani bylo ve skute¢nosti oslabovanim ditéte a jeho vztahu

k tomu, co se naucilo. Kdyz chceme zjistit, jestli se dit¢ dobte najedlo, staci se podivat na
jeho plet’, jas v jeho ocich, jeho Zivost ¢i zemdlelost. Jisté by ditéti neprospélo, kdybychom
mu vypumpovali zaludek a analyzovali vSechen jeho obsah. Zkouseni kazdy tyden nebo den
je v podstaté vyvrhovanim a nikoliv trdvenim — a ve skutecnosti je na piekazku vlastnimu
procesu uceni. Pfi ném by dité mélo stravit svét a ucinit ho svym vlastnim.

Dalo by se sice uznat, ze dlouhodoby vztah ditéte k tfidnimu uciteli mize byt plodnym, ale
néktefi mohou namitat, ze pokud ucitel zaroven hodnoti — a jde-1i hlavné o kvalitu namisto
kvantity — mohlo by to pfedstavovat moralni vyzvu. Jak by si pak mohl tiidni ucitel vytvotit
nestranny odhad, kdyz stale znovu usiluje o zlepseni ditéte a pfitom chce sdm sebe jiste
ukazat v tom nejlepSim svétle?

Za ucelem zodpovézeni této otazky polozim jesté jednu: Pro¢ se viibec standardizované testy
objevily? Podobné jako mnoho dalSiho, co se v modernim vyucovani bez fe¢i ptijima jako
standardni postupy, je standardizované testovani zcela jasnym produktem prvni generace.
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Objevilo se, kdyz Spojené staty vstoupily do prvni svétové valky a narod musel rychle a
ucinné vybrat a zorganizovat nejvetsi armadu ve své historii. Standardizované testy byly
vytvoreny k tomu, aby umoznily takika ptes noc proménu mladych muzii libovolného
etnického piivodu z nejriznéjsich vzdélavacich instituci v organizovanou bojovou silu. A
standardizované testy samotné maji svij pivod v zasad¢ ,,standardizace, ktera méla slouzit
priumyslovym a nikoliv vzdélavacim ciliim. Alvin Toffler pise: ,,Kazdy vi, ze primyslové
spolecnosti vyrabi miliony identickych vyrobkii. Ale jen malo lidi se pozastavilo nad tim, ze
jakmile se stal trh dilezitym, ud€lali jsme vic, nez jen standardizovali lahve s Coca Colou,
zarovky a automatické pievodovky. Tentyz princip jsme pouzili i na mnoho dalSich véci.*

5. Alvin Toffler, The Third Wave (New York; Morrow, 1980), s. 40.

Toffler sleduje nit standardizace od Theodora Vaila, ktery revolu¢né¢ promeénil postovni urady
ve Spojenych statech a vytvotil AT&T, az po Fredericka Winslow Taylora, ktery aplikoval
,vedecké principy* prvni generace na volni ¢innost laboratofi prumyslovych podniki, aby
ucinil praci ,,raciondlni* a ,,vykonnou.“ Jak Toffler poznamenava, Lenin a dalsi komunisté
byli zamilovani do Taylorovych metod Gpln¢ stejné jako primyslnici v kapitalistickém svéte.
V prvni tfetin€ naseho stoleti

bylo pfijimaci fizeni i samotna prace stale vice standardizovany. Standardizované testy se
pouzivaly k identifikaci a odstranéni téch netalentovanych, zejména pak ve statni sprave.
Platové ohodnoceni bylo standardizovano ve vSech primyslovych odvétvich, spole¢né

s dopliikkovymi platovymi odménami, dobou na obéd, dovolenou a feSenim pracovnich spord.
Aby piipravili mladé lidi pro trh prace, standardizovali vzdélavatelé kurikula. Lidé jako Binet
a Terman vytvofili standardizované testy inteligence. Podobn¢ byly standardizovéany i
administrativni postupy, Skolni stipendia a akreditacni pravidla. Ke slovu se dostal test
zalozeny na vybéru z mnoha moznosti.

Mezitim hromadné sdélovaci prostfedky rozsévaly piedstavu o standardizaci, miliony lidi
Cetly ty samé reklamy, stejné noviny, stejné kratké piib&hy.... Rlizné ¢asti zemé zacaly
vypadat stejné, docela jako identické benzinové stanice. Stejné billboardy a domy se pak
zaCaly objevovat uplné viude. Princip standardizace pronikl do vSech aspektii zivota.®

vvvvvv

dostala do nadiru prvni generace. Prave v té dob¢ se Henry Chauncey, zastupce rektora na
Harvardu ucastnil prednasky socidlniho védce Williama S. Learneda, pracovnika Carnegieho
nadace pro zdokonaleni vyucovani. Learned popsal studii provedenou Carnegieho nadaci

v Pensylvanii, ve které byly standardizované vykonnostni testy poprvé predlozeny
desetitisictim zakt sttednich a vysokych skol. Piestoze College Entrance Examination Board
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(Univerzitni zkuSebni rada) spravovala testovani pro university sdruzené v Ivy League jiz od
roku 1900, sestavalo toto testovani ze zdlouhavych zkouSek z eseji, které byly ruéné
opravovany a znamkovany profesionalnimi ¢tenaii. A protoze doslova vSichni studenti, ktefi
tehdy navstévovali Harvard, Yale, Princeton a Columbii, byli absolventy vybrané skupiny
internatnich skol ze severovychodu, byly tu tyto zkousky proto, aby se zajistilo stejné
kurikulum u pfipravnych instituci.’

6. Ibid., s. 40-41.

7. Franklin Parker a Bettty J. Parker, ,,A Historical Perspective on School Reform,* The
Educational Forum, Jaro, 1995, s. 280.

William Learned poukazal na dalsi moznost. Dalo by se fici, ze standardizované metody
hodnoceni povstaly, kdyz jiz vysoké skoly nemély blizky vztah se stfednimi Skolami, kterymi
prosli jejich uchazeci, nebo kdyz Skolské inspekce prestala diveérovat feditelim Skol, ktefi na
oplatku jiz neméli Cas pravidelné dohlizet na své ucitele. Kdyz se ztratilo spoleCenstvi kolegti
a skoly jiz nebyly ukotveny ve svych spolecenstvich, zrodilo se ,,objektivni zkouseni.* Henry
Chauncey, ktery se pak stal zakladatelem Educational Testing Service (ETS — Sluzba pro
zkouseni ve vzdélavani), si uvédomil, Ze by tyto zkousky mohly byt logickym pokra¢ovanim
toho, co jiz prvni generace stvofila:

Vysokoskolské rady jiz nemély pro novy projekt Henryho Chaunceyho zadné vyuziti.
Nebyly... k nalezeni ve vétSin¢€ stifedozapadu a vétSina chlapcti, kteti nestudovali na
internatnich Skoléach, by je stejné nedokazala splnit. Co Chanucey potieboval, byly uniformni
prostiedky k porovnani studentii v celém vysoce lokdlnim americkém vzdélavacim systému —
akademicky ekvivalent standardizovaného méritka, které prijal Zeleznicni prumysl po
obcanskeé valce. Spojené staty se jiz staly narodnim spolecenstvim v mnoha ohledech,

k standardizovanému métitku méli i vS§eobecné byrokratizovanou federalni vladu, velké
korporace a narodni komunikaéni media. Ale vzdélavani — enormni oblast, jeZ pro svou roli

v nakladani s lidmi dileZitosti pfed¢i svou velikost — jesté potad zlistavalo mistni zaleZitosti.
[kurziva ode mne]®

Chauncey brzy spojil svoje sily s Benem Woodem a Carlem Brighamem, pionyry v pfipravé
prvnich standardizovanych testti, jako bylo WWI Alpha a Beta, zkousky pro ¢leny statni rady
New Yorku a nakonec i Scholastic Aptitude Test (SAT — Test Skolni zptisobilosti). Jako
dlouholety vasnivy zastance eugeniky vétil Brigham, Ze pouze posunem americké populace
skrze testovani individualnich ,,inteligen¢nich kvocienti* (vyvinutych Lewisem Termanem)
1ze ptedejit zaniku naroda jinak nevyhnutné zptisobené¢ho imigraci. Jak napsal ve své knize
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z roku 1923, A Study of American Intelligence, ,,Americka inteligence klesa a bude tak Cinit
stale rychlej$im tempem z divodu stale vzristajiciho miSeni ras.’

8. Nicolas Lerman, ,,The Structure of Success in America,” The Atlantic Monthly, August,
1995.

9. Ibid.

Ve tticatych letech vSak Brigham zamitl ty samé néazory, kterych se dfive tak hlasité zastaval,
a zacal tvrdit, ze IQ bylo ,,jednim z nejskvélejsich nastrojii v historii védy*: ,,Cim vice s touto
oblasti pracuji, tim vice jsem presvédCen o tom, ze psychologové se velmi prohtesili, kdyz
ptilis lehce sklouzli od nazvu testu k métené funkci nebo vlastnosti. Testy odkryly ohromné
pocty existujicich ,vlastnosti. '

NejspiS neni ndhodou, ze prave kvantifikujici standardizované testy umoznily administrativné
zvladnout zadani stejného testu ve stejné chvili tisiciim (a potencialn€ 1 miliontim) lidi —
takové megalomanské testovani vyZadovalo stejné rozmérnou skélu vysledki, ktera by mohla
byt automaticka a dokonce i vyhotovena strojem." V roce 1931 vynalezl stiedoskolsky ucitel
fyziky jménem Reynold B. Johnson ,,Markograf, elektricky vyhodnocovac test. Sviij
vynalez pak zdokonalil diky vzpomince na uli¢nictvi z détstvi:

Jako farméisky synek z Minnesoty mucil napadniky své starsi sestry tim, Ze na vnéj$i stranu
svicek jejich Fordl udélal tuzkou Cary. A protoze grafit vede elektiinu, nemohli svoje auta
nastartovat: ¢marance tuzkou odvedly jiskry pry¢ od svicek, a motor nechytil, cha, cha. Pro¢
tedy nepouzit stejny princip v piistroji na vyhodnocovani testti? Kdyz studenti oznaci svoje
odpovédi tuzkou na piedtistény list papiru, pak muiZe stroj elektricky vysetfit, jestli byly
odpovédi ve spravnych mezerach.

Johnson zacal tedy pracovat na novém pfistroji, ktery by mohl detekovat znaceni tuzkou;
koncem léta roku 1933 jiz mél funkéni model. Mezitim pftisel kvtili ekonomické krizi o praci
ve Skole v [ronwood. Byl v té dobé zasnouben a snazil se ziskat prostfedky tim, ze poskytoval
doucovani a prodaval kopirovaci stroje u silnice. Uz si zacinal myslet, Ze by se m¢l rad¢ji
zaméfit na néco jiného, kdyZ z ni¢eho nic dostal telegram od vedouciho pracovnika IBM,
ktery zahlédl reklamu Johnsonova Markografu s divkou a zadal ho, aby pfijel do New
Yorku."

Jaké 0izasna souhra okolnosti! Standardizované testovani a ,,inteligentni stroje* — ETC a IBM
- se zdaly byt jako stvofené jeden pro druhého. Piestoze svoje prava k Markografu prodal
IBM jen za patnéct tisic dolarti, mél Johnson ziistat pracovat u spolecnosti a vymyslet
diskovou mechaniku, zaklad po osobni pocitac v devadesatych letech dvacatého stoleti
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(proslulé ,,IBM PC* dtive zmitiovanymi ,,pruzkumniky webu‘ ze ¢tvrtych a patych ttid!).

V roce 1937 byl pfistroj na vyhodnocovani testli pouzivan k vyhodnoceni testli pro tfedniky
ve statni spravé New Yorku a testl zadanych ve vefejnych skolach v Providence na Rhode
Islandu. List odpovédi s vybérem z mnoha moznosti a vSudypiitomna obycejna tuzka uz tu
m¢ély zlstat, pienosna a pohotove pripravena reprodukujici vybava kvantitativniho
paradigmatu prvni generace. Carl Brigham jesté vystielil jednu posledni raketu kajicné boute,
dopis generalnimu fediteli Harvardu, Jamesu B. Conantovi, siln€ prosazujicimu
standardizované testovani:

Jestli nékdy nadejde ten nest’astny den, kdy ucitelé¢ budou témito novejsimi technologiemi
zkouset své zéky a vzdelavani se chopi soucasné slabé a omezené postupy, pak se staneme
sveédky toho, jak se vzdélavani nevyhnutné témito testy pokazi. CoZ znamena, ze matematika
bude stale vice délend na jednotliva odvétvi a rozpadne se na nesouvislé zlomky, poklesne
uroven pfirodnich véd, pocitani a mysleni v jinych nez slovnich pojmech bude
minimalizovano, jazyky se budou ucit jen pro lingvistickou dovednost bez vztahu k literarnim
hodnotam, anglictina bude urcena pouze pro ¢teni a prakticka znalost psani z anglického
jazyka ipIn& zmizi."

12. Leman, op. cit.

13. Ibid.

Brighamova pfedcasna smrt nastala v dob¢, kdy Amerika vstoupila do druhé svétové valky.
Masovy odvod stale vétSich poctii mladych muzi a touha vlady zméfit uroven inteligence
kazdého z nich, aby mohly byt tikoly zaddvany ,,racionalné * — to vSe ucinilo ze
standardizovaného testovani pevné zakotvenou instituci. Jak se to také projevilo na
Brighamove¢ soucasnikovi Freudovi, myslenka ,,inteligen¢niho kvocientu® i standardizované
testovani, piestoze omylné, méli prezit své zakladatele. Zadna mira varovani od Brighama
nemohla zabranit tomu, aby se myslenka IQ Sifila a zila si dal svym vlastnim Zivotem

v kazdém vldkné amerického Zivota dvacéatého stoleti. Soucasny ¢lanek v New York Times
nazvany ,,The Big Test Comes Early,“ se zabyva hore¢natou soutéZivosti o umisténi v jeslich
a matefskych Skolkach v Hunter Elementary School. Aby tam byly pfijaty, musi tfileté déti
podstoupit IQ test piipraveny podle Stanforda a Bineta:

Témer stejné odstrasujici, jako predstava, ze ostatni budou posuzovat vase dit¢ podle 1Q, je
hrozba, Ze tomu uvéfite 1 vy. Amanda Rosenberg dlouho bojovala se svym strachem z toho,
ze na jejiho syna vysel test v poslednim terminu.
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»Nechtéla jsem se dozvédét Cislo, které podvédome zméni to, jak se k nému chovam,* fekla
socialni pracovnice pani Rosenbergova, ,,Mij muz stale fikal. Nezméni. Nezméni. Nezméni.
Ale ja jsem to vlastné nechtéla védét, protoZe jsem se obavala, ze zméni. "

14. Anemona Hartocollis, ,,The Best Test Comes Early,* The New York Times, December 15.
1997.

A jak vzrustala zate 1Q, rozmahaly se spolu s ni 1 standardizované testy, které slouzily jako
jeji pomocnici, a soucasné se objevovalo stale vice testli a psychometrikd, kteti méli vladnout
jako jeji vysoce postaveni knéZi a ve v§i jeji pochybné slaveé se odrazelo studené svétlo
rozumu prvni generace. Harvardsky psycholog Howard Gardner podava vystizny souhrn
ucinki téchto testl:

V poslednich ptiblizné osmdesati letech se tato [z IQ vychazejici] linie mySleni rozrostla do
takovych rozmért, Ze uz je zcela mimo sféru svého legitimniho dosahu. Kde byl diive
jednoduchy nastroj pouzivany pro omezeny ucel, tam méme dnes stovky standardizovanych
testll s papiry a tuzkami, které se pouzivaji pro mnoho riiznych uceld, od specialniho
vzdeélavani pres vysokoskolskou administrativu az po ,,nasténné tabule* slouzici ke
srovnavani mezi narody. Kde byly tyto testy jednou pouZity k doplnéni existujiciho kurikula,
tam dnes mame Skoly a programy vytvofené jen ke zdokonaleni vykonnosti téchto nastroji, a
jen malo pozornosti se vénuje vyznamu takového zdokonaleni vykonnosti. Viibec neni
pfehnané tvrzeni, ze jsme dovolili testovacimu ocasu vrtét kurikularnim psem. Ani
nepfehanime, kdyz tvrdime, ze nas IQ testy zavedly nevyhnutelné k souc¢asné otrave
uniformnimi Skolami.

Paradoxem je, Ze ptesné ve stejné dobé, kdy mysleni ve stylu IQ vniklo v dosud nebyvalé
mife do mysleni o vzdélavacich programech, se témér Gplné€ rozdrobila kiehka védecka baze,
na které bylo toto mysleni vystavéno. Z velkého poctu disciplin zabyvajicich se lidskou
poznavaci schopnosti pfiSlo mnoho dikazl pro to, Ze mysl je mnohovrstevny néstroj s mnoha
slozkami, ktery nelze Zddnym legitimnim zptsobem zachytit jednim ndstrojem sestavajicim

z papiru a tuzky. A se vzrustajici hodnovérnosti tohoto pohledu na véc, vzriistd i potieba
znovu promyslet vzdélavaci cile a metody."

15. Howard Gardner, Multiple Intelligences: The Theory in Practice (New York: Basic
Books, 1993), s. 70.

Ten, kdo kritizuje nebo zpochybniuje hodnotu dnesnich standardizovanych testli, musi pocitat
s faktem, Ze takovéto instituce, jakou je ETS a American College Testing Service (ACTS), se
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staly mocnymi hrac¢i ovliviiujicimi Skoly, nadace a vladu, ktera je doslova ekvivalentem
»prumyslové-militantniho uskupeni‘ devadesatych let, pted nimz Dwight D. Eisenhower ve
svém poslednim prezidentském projevu diirazné varoval. Clanek z New York Times (ktery, jak
se to stava, se zabyval Castym jevem podvadéni pii zkouskach ETS) uvadi:

Sluzba testovani ve vzdelavani (ETS) disponuje vydobytky malé blahobytné university ¢i
ptidruzeného aredlu nedaleké Princeton University in New Jersey. Jeho svézZi vegetaci
porostlé prostranstvi o 360 akrech je opatfené nizkymi vkusnymi stavbami z cihel, tenisovymi
kurty a plaveckym bazénem, soukromym hotelem a ptsobivym domem, kde bez placeni
najemného sidli jeji generalni feditel. O zaméstnancich se Casto mluvi jako o jméni a jen
kazdy paty ma vyssi vzdélani.

Ale akademické zdani je klamné. Béhem posledniho desetileti se testovaci sluzba proménila
z malé neziskové vzdélavaci instituce na nejvetsi testovaci spolecnost na svété, ktera ma
rocné na starosti 9 milionti zkousek, které pomahaji urcit budoucnost miliontt Americ¢ant a
cizinct, ktefi se snazi dostat se na dobré skoly nebo k perspektivnimu zaméstnani. V tichosti
se rozrostla na mezinarodni uroven se ziskovymi ptidavnymi spolecnostmi, rezervnim
fondem 91 milionti dolart a zisky v minulém roce ve vysi 411 milionil dolard.

Spolecnost je nejlépe znama pro svoji zkousku vlajkové lodi (v orig. flagship exam), SAT,
kterou spravuje z povéeteni College Board (Rady vysokych skol), coz je organizace zahrnujici
vice nez 3000 skol a universit. V minulém roce testovaci sluzba zadala a vyhodnotila 630 000
testll pro piijeti na vysoké Skoly. Piiblizn¢ 180 000 ucitelti ze 34 stata si u ni udé€lalo
certifikacni zkouSky a 820 000 zahrani¢nich studentl usilujicich o pfijeti na americké Skoly
prokazovalo svoji znalost Anglictiny v jejich testech.

Doplitkova organizace této sluzby, Chauncey Group, otestovala dovednosti 1,5 milionu
de€lniki s jinymi rodnymi jazyky, ktefi pro praci u svych zaméstnavatelti pottebovali
ohodnoceni svych schopnosti komunikovat v Angli¢ting. '

16. Douglas Frantz and Jon Nordheimer, ,,Giant of Exam Business Keeps Quiet on Cheating.*
[Obr z oboru zkousek ml¢i o podvadéni.] New York Times, September 30, 1997.

A co nabizi metodologie Waldorfskych $kol jako alternativu takového testovani?

S tim souvisi vyznam nahlé zmény, ktera se objevila, kdyZ ucitelé zacali mluvit méné o
hodnoceni a vice o posouzeni. ,Hodnoceni* vychazi z toho, Ze ulitel pracuje se systémem
hodnot, které zase implikuji, Ze tu existuje vyznam a smysl v détském mysleni a konéni;
,»posouzeni* naznacuje, Ze ucitel je vazenym ucetnim, co peclivé vypliujicim ¢isla do mezer a
mechanicky urcuje status a budoucnost svych zakli. Zde je zaniceny idealismus dvou
vzd¢lavatell z devatenactého stoleti:
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Ve vzdélavani jde o mnohem vic, nez jen o pozemsky zivot a obCanskou existenci. Vzdyt
osud lidstva objima nebesa i zemi. (P. V. Troxler)

Moralné, duchovné a socialng utlacovana ¢ast svéta miize byt zachranéna jen skrze vzdélani;
skrze vzdélani v humannosti; skrze kulturni téibeni lidstva. (Pestalozzi)"’

A porovnejte tyto myslenky s tak zvanym ,,realismem‘ konce dvacéatého stoleti:

Cocka produktivity se zaostfuje na narodni 325 miliardovy priimysl vefejného vzdélavani K-
12. Konsorcium zamétené na produktivitu ve Skoldch... tvoii skupina ekonomil, vzdélavatelt
a podnikatelii — a to 1 v¢etné takovych, co jsou spojeni s Malcom Baldrige National Quality
Award a s Total Quality Managemet. Ukolem skupiny je vyhodnotit vzdélavaci systém za
pouziti standardi, jez nyni proméenuji svét obchodu.

Produktivita je v obchodu definovana jako mnozstvi vystupli na jednotku vstupu. Podle
nazoru konsorcia je vzdélavani vlastné primyslem poskytujicim sluzby. Vystup lze spatfovat
ve znalostech a dovednostech ziskanych studenty a vstupy zahrnuji daniové dolary, ¢as
administratord, uciteld a studentil a pfipadné dalsi zdroje.'

17. Citovano v Willi Aeppli, Rudolf Steiner Education and the Developing Child (Hudson,
NY, Anthroposophic Press, 1986), s. 24.

18. ,,Productivity Goes to School,* America’s Agenda, Spring, 1993, s. 63.

Nebo to porovnejte se zavéry pozorovatele sledujicimu usili, jez bylo vénovéano reformé
vzdélavani ve Spojenych Statech:

Ty jediné snahy o reformu, ktera se objevuje v tomto umrtveném systému, jsou zcela
zpatecnické.... Rodice chtéji tvrdy dril — ¢im vice opakovani, tim 1épe — a domahaji se
profesniho poradenstvi v sedmém az devatém ro¢niku. Ucitelé si Zadaji pfesné instrukce,
zadnou autonomii a jsou prakticky jednohlasni ohledné zkouseni. Uvérili, a zda se jim to jako
rozumna uvaha, ze jenom par déti je vlastné schopno vytvofit mocné myslenky - ten zbytek
by se mél naucit hlaskovat a chovat se slu$ng, aby se pfipravil na kariéru zvedani telefonu."

19. James Traub, ,,It’s Elementary, The New Yorker, July 17, 1995, s. 78.
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Posouzeni miize byt zredukovano na algoritmicky proces, ale 1ze tak zredukovat i uceni?
Vyvoj kompaktniho disku (CD) v osmdesatych letech dvacatého stoleti a mnohem mocné&;js$i
digitalni versatilni disk (DVD) na konci devadesatych let umoznili zredukovat mnoho
smyslovych fenomént, napiiklad zvuk a obraz, na sérii jednicek a nul —tj. na
kvantifikovatelné prvky, €isla. Skutecnost, Ze je mozné uloZit stale vice vycislitelnych
informaci na stale mensi misto, nachazi svoji obdobu ve ,,vchazeni do meta,* coz jsou
myslenky rozvijené Jeromem Brunerem a dal$imi, ktefi tvrdi, Zze malé déti dokaZou piijmout
ohromné mnozstvi informaci od rodi¢ti a ucitelti. (Vchéazeni do mega by bylo mnohem

Muze snad dit€ opravdu pfijmout znalosti nebo vyvinout moudrost — nebo udélat néco vic nez
pfijmout mnohabytové informace — hlavné kdyz bude jeho vykon posouzen, zatimco jeho
vnitini reakce na to, co se naucilo, bude ponechana bez povsimnuti? Metody vyuzivané
Skolami ke stanoveni nebo ohodnoceni ditéte tisicileti jsou zakladni slozkou vzdélavaci
metody, ktera bude pouzivana ve dvacatém prvnim stoleti.

Waldorfsti ucitelé svoji metodu radi ptiblizuji tak, Ze ji vztahuji k ptibéhu o kréli a jeho
vérnému, 1 kdyz ponékud natvrdlému sluhovi.

Jednoho dne se kral chystal odjet na nékolika mési¢ni cestu a pozadal svého sluhu, aby se mu
staral o jeho milovanou riZzovou zahradu. Sluha toho vSak o rostlindch moc nevédét a tak se
zeptal, v ¢em Ze bude spocivat jeho prace.

vvvvvv

dostatek vldhy.* KdyzZ se kral vratil zpet ze své cesty, s udésem zjistil, ze v celé rizové
zahrad¢ neptezil ani jeden rizovy kef.

»Moje instrukce ptece nemohly byt jednodussi!“ zvolal do tvare svému zahanbenému sluhovi,
,»Co jsi provedl?

,Presné to, co jste natidil,* byla sluhova odpovéd'. ,, Kazdy den jsme vytahli rizové kefte,
abychom zkontrolovali jejich kofeny. Kdyz byly suché, potadné jsme je zalili a vratili rostlinu
do zemé.*

Kral dobie védél, Ze jsou 1 jiné zplsoby, jak zjistit, jestli maji kotfeny dostatek vlahy!
Vadnouci listy, zasychajici poupata nebo chiadnouci kvéty by byly dostacujici ukazatelé, ze
je rostliny tieba zalit. A hlavné by pouzivani téchto indikatorti eliminovalo potiebu oslabit
nebo znicit rostliny ve snaze zjistit totéz. Waldorfsti vzdélavatelé jsou presvédceni, ze vétSina
soucasnych metod posuzovani déti od mateiské Skoly az po osmou tfidu mé onen pfistup
,vytrhavani i s kofeny.* S horlivosti sluhy by mohli moderni zkousSejici snadno zcela znicit ty
samé schopnosti, které se snazi hodnotit. Zde je vyjadieni profesora psychologie na Harvardu,
Jerome Kagana o jeho predmétu:
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Jedna inhibovana Ctyt a pulletd holcicka, ktera ptisla do nasi laboratofe, se nechtéla odloucit
od své matky a pristoupit k pani provad¢jici pfezkouSeni. Po nékolika minutich se pracovnici
podafilo ji presvédcit, aby se posadila do malého kfesla, ale pak zase nechtéla mluvit. Kdyz
byla pozadana, aby si nadzvedla tri¢ko, aby mohli pfilozit na jeji hrud’ elektrody ke zméteni
tepu, projevovala znamky strachu a branila se. Béhem celého jednu hodinu trvajiciho
testovani byla velmi ticha a ani jednou se neusmala.”

20. Jerome Kagan, ,,Sanguine and Melancholy Temperamets in Children,” The Harvard
Mental Health Letter, October, 1996, s. 5.

Kagan ihned pouziva Freudovsky termin ,,inhibovana“ na dité, které mélo zdravy cit pro to,
aby se branilo svlékani a ptikladani elektrod na svou hrud’! Mozna by se mél misto toho
zeptat, jestli neexistuje jeste jiny zplisob, jak vySettit dit¢ méné invazivni metodou (Kaganem
popisované testovani bylo soucasti vyzkumného projektu vénovanému zkoumani
temperamentil). Alternativou k takovému ptistupu je Waldorfské metoda, ktera by se dala
nazvat technikou ,,podivej se na listy. VySe v této kapitole jsme zminovali vyzkum Sary
Smilanské zaméteny na déti, které si umély hrat na tvofivé socialni situace. Smilanska zjistila,
ze

deéti, které si umi hrat na téma tvotivych socialnich situaci, prokazuji vyznamny pokrok

v mnoha kognitivnich a emociondlné-socidlnich oblastech, véetné rozvoje jazyka,
intelektualni kompetence, zvédavosti, inovativnosti a imaginace. ,,Dobii hraci* obvykle
dokazou déle udrzet svoji pozornost a maji vétsi schopnost se koncentrovat. Jsou méné
agresivni a Iépe vychazeji se svymi vrstevniky. Projevuji vice empatie, ¢astéji umi pochopit
situaci z hlediska ostatnich a snadnéji dokézou ptredjimat touhy a volby ostatnich. Celkové lze
fici, Ze dobii hra¢i jsou emocionalné a socialné 1épe piizptisobeni.”

21. Almon, op. cit.

Bylo by tézké poskytnout smysluplnou kvantitativni zpravu zamétenou na riznorodé kvality,
které Smilanské popisuje, presto ale hodnoceni zaki, smérnice tykajici se vykonnosti ve
Skolach 1 statni programy financovani vyZaduji pravé takovy pfistup. Jak jeden vySe citovany
kritik SAT poznamenal, ,,Mohou tu byt jiné diilezité kvality — jako je tfeba Cest ¢i
predstavivost — ale ty jsou ,,m&kké*; inteligence je méftitelna , ,,tvrda.” Pokud jsou odmény,
jako je pfijeti na vysokou Skolu, postup v kariéfe — a na stupni matetskych skolek a zakladni
Skoly to mize byt darkovy poukaz od McDonalda — zamétfeny pouze na ,,tvrdé* hodnoty, tj.
na intelektudlni vykony, pak déti velmi rychle pochopi, ze ,,m&kké* hodnoty nemaji Zadnou
cenu. Ernest Boyer ve své posledni knize Zakladni skola: spolecenstvi pro uceni popisuje
dilema, které se objevuje v dneSnich ,,hodnotoveé neutralnich* vzdélavacich institucich:
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Nase odhodléani ucit ,,ctnosti pfed znalostmi nejen ze dramaticky mizi, ale vzdélavatelé se
Casto citi nepfijemné dokonce i tehdy, kdyZ maji o téchto zaleZitostech jen mluvit. V dnesni
dobé je v potadku mluvit o akademickych standardech, ale jakmile se rozhovor sto¢i na etické
standardy, hned se rozhosti podivné ticho. A tim nejvice znepokojivym je zptsob, jakym byva
tato prazdnota bézné zapliiovana zpravami z médii, které chvali zaporné, nebo dokonce
nasilné chovani. Dnes vime, co je v sdzce, nepodafi-li se ndm pomoci naSim détem rozvinout
hluboce zakotfenéné ctnosti. MiZzeme to pozorovat v poznamkach fejetonisty Williama
Raspberryho, ktery mrazivym zptsobem popisuje tu ,,naprostou nepiitomnost svédomi* u
mnoha déti.

George Steiner popisuje pii vzpominkach na Holocaust, co se mize stét se ,,znalostmi bez
ctnosti.* ... Co nasleduje, to jsou informace bez znalosti, znalost bez moudrosti, kompetence
bez svédomi....

Ucitel¢ také ¢asto mluvi o tom, co povazuji za pokles etickych standardi mezi détmi, ktery je
podle nich rozpoznatelny jiz na prvnim stupni.

Napriklad v jedné ctvrté tiid€ jeden studen nemohl najit sviij $al a mél podezieni, ze byl
ukraden. Nejprve zkousSeli ten pfedmét najit a pak pani ucitelku napadlo probrat tuto zalezitost
s celou tfidou. Kdyz se ji namisto odpovédi dostalo jen jakéhosi bruceni, zeptala se, kolik

z nich si mysli, Ze je v poradku krast. Téméi 80 procent se shodlo na kladné odpovédi, ovsem
za predpokladu, Ze ,,se nenecha ¢loveék chytit.“?

22. Ernest Boyer, The Basic School: A Community for Learning (Princeton: Carnegie
Foundation for the Advancement of Teaching, 1995). s. 192-193.

Smilansky pozoruje déti ve Skolce pted tim, nez se objevi hodnotovy systém ,,bez svédomi*
(nebo také systém bez hodnot) a zneutralizuje jejich schopnost komunikovat s ostatnimi
zdravym zptisobem. Kdyz sleduje déti pti hrani, v§ima si rysi ,,charakteru, ve ,,ctnostech
rysujicich se v aspektech osobnosti, které se blizi ,,moralnosti.“ Bylo by mozné tyto moralni
kvality pozorovat ¢i snad dokonce hodnotit v letech zakladni Skoly a pozd¢ji? Existuji
zpusoby, jak se dostat za stanoveni pouze toho, co je ,,tvrdé, tedy za to, co miize byt méfeno
a vazeno? Jak bychom mohli porozumét tomu, co se zda byt ,,me¢kké,* ale co by mohlo mit
nezméfitelnou dilezitost v zivoté a vykonech jednotlivea?

Epochovy sesit
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Zakladni slozkou zminovaného hodnoceni je ,,epochovy sesit,” tj. ucebnice vytvorena
samotnymi zaky. Waldorfskd metoda se na zakladnich Skolach vyhyba pouzivani
konvencnich uéebnic a vzdélavaciho softwaru (oboji vSak byva vyuzivano na Waldorfskych
stiednich Skolach). VétSina ucebnic a dokonce i ten ,,nejinteraktivnéjsi® software maji
tendenci udélat ze zaka ptijimac ¢i konzumenta informaci; vse, co dité ,,potiebuje veédét, je
zabaleno do balickt, a dokonce i otdzky, které¢ by mél klast, jsou tam ptedem zformulované.
Waldorfsky zék dostane prazdny epochovy sesit a sam ho naplni obsahem — tedy texty a
obrazky vychazejicimi z toho, jak cela tfida dany pfedmét probira. Epochovy sesit je
usttednim bodem vzdélavaci metodologie, ktera vede dit€ k tomu, aby bylo aktivni a kreativni
individualitou.

Ve Waldorfské skole slouzi epochovy sesit jak k zapisovani, tak ke zkouSeni; zahrnuje
zdéanlive si odporujici ucely: osvojovani védomosti a dovednosti i hodnoceni stupné, do
jakého dité probirané ucivo zvladlo. Proto mize slouzit jako vrcholovy kamen Waldorfského
vzdélavaciho procesu. Epochovy sesit mize mit dokonce podobu volné lozenych papirt, které
obsahujici dvacet Ctyfi az Sedesat bilych stran. Mladsi déti, jejichz védomi je vice zaméfeno
na periferii neZ na stied, pracuji s velkymi seSity A3 (12 x 12 palcii) nebo dokonce A2 (12 x
18 palctr). Détiv 6., 7., a 8. tiidé, které jsou jiz mnohem vice inkarnované, pouzivaji sesity o
velikosti A 4 (9 x 12 palcit). Epochovy sesSit osahuje text vytvoieny za spoluprace ucitele a
ditéte a prestavuje vlastni jadro vSeho, co se dité v blocich hlavniho vyucovéni naucilo.
(Hlavni vyuc¢ovani je rozdéleno do blokt, nebo tzv. ,,epoch,” coz jsou jednotky, které
vétsinou trvaji dva az Ctyfi tydny). Béhem jednotlivych epoch jsou intenzivné studovany
jednotlivé pfedméty. Epochovy sesSit je nastrojem umoziujicim postupné zapojit viili ditéte
(jeho schopnost d¢€lat a tvoftit), stejné jako zivot citl a myslenek. V tomto ohledu se stava
nezbytnou soucasti vzdeélavani ditéte tisicileti.

V nizsich tfidach miize epochovy sesit na predmét, jakym jsou naptiklad myty a legendy,
sestavat z mnoha prevypraveénych ptibeha, které doprovazeji ilustrace. VéEtsina epochového
seSitu u mladsich déti bude vypracovéana voskovkami ze vceliho vosku podle vzoru, ktery
ucitel napiSe a nakresli na tabuli. KdyZz jsou pak déti zaméstnany psanim, chodi ucitel po
ucebné a komentuje préci jednotlivych déti, radi a pomaha a v duchu si poznamenava, s ¢im
maji jednotlivi Zaci potiZe a co jim naopak jde snadno. Cte tohle dité text na tabuli
s porozuménim nebo jen opisuje po sob¢ nasledujici slova? ,,Vstupuje* dit€¢ hluboko do své
malby tim, jak pevné tlaci na svoje voskovky a zaplituje stranku barvami, nebo ma tendenci
kreslit voskovkami jen slabé¢, jako kdyby kreslilo pastelkami?

Pozd¢ji obsahuje epochovy sesit na predméty tak rozli¢né, jako je stavba domu, botanika nebo
historie staroveku, stale vice vlastni tvorby ditéte: zapisy (text na necisto je nejprve opraven
ucitelem a az pak prepsan do sesitu) a kresby a diagramy, které jsou samostatné¢ vyhotoveny
zadkem. V sedmé a osmé tiid¢ jiz je epochovy sesit témet tpln€ samostatnym vytvorem zakd.
Je zaplnén Casto prekvapive originalnimi zapisy a kresbami. Sesit na matematiku bude
sestavat ze stranek popisujicich nové ucivo nebo probrané pocetni operace, ale 1 praktické
slovni tlohy; je mozné, Ze to vSe bude doplnéno slozkou sestavajici z ptikladi zadanych jako
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domaci ukoly. Epochové sesity ptirodovédnych predméti jsou zaplnéné popisy laboratornich
pokusti a esejemi o zakladnich védeckych zakonitostech, které Zaci prozkoumavali.

Vsechny tyto seSity jsou na konci epochy vybrany, zkontrolovany a opraveny tfidnim
ucitelem. Kdyz je pak Zak dostane zpét, stavaji se zdrojem konverzace mezi studenty a jejich
rodici, ktefi se zajimaji o to, co se déti béhem epochy (nebo skolniho roku) naucily. Znam
lidi, kteti hrd€ ukazuji své epochové sesity vnoucatim. Dokazete si piedstavit, Ze by nékdo
délal totéz se starou ucebnici?

Proto je epochovy sesit ,,ucebnici,* ktera vychazi z prakticky prozitych a podle reality
vybudovanych lekci spiSe nez ptipravenou knihou, ktera lekce doptedu naplanuje. Nez zak do
svého sesitu napise, nakresli nebo vyhotovi diagram, matematicky problém atd., slysi jej
nejprve dikladné prodiskutovany ve tiid€. Pokud by stale jesté n¢které ¢asti probirané latky
nechapal, mtze se ptat autora této knihy, svého tfidniho ucitele. Jak odlisné od konvencnich
ucebnic, které jsou vypracovany vzdalenym kolektivem autorti, kteti kladou otazky na konci
kazdé kapitoly, ale sami nejsou k dispozici, aby se jich mohli zeptat Zaci!

Stupen soustiedéného a nadSeného zajmu, ktery mezi zaky pti tomto piistupu vznika,
piekvapi spolehlivé navstévniky, ktefi diive zazili jen vyucovani podle ucebnic. A pak tu také
mohou byt Gizas budici setkani mezi zaky Waldorfskych skol a hodnotami ,,skutecného svéta.*
Vzpomindm si, ze jsem pied nékolika lety uc¢il Angli¢tinu skupinu Waldorfskych zakt z
desaté tiidy. Testy PSAT, které podstoupili o n€kolik tydnil pied tim, jim byly vraceny
(pozadavek zakona New Yorku na ,,Pravdivost v testovani,* kterému ETS dlouho oponovalo).
Jejich vysledky byly slabé, a ja jsem byl pozadéan, abych s nimi prosel slovni ¢ast testu. Kdyz
jsem zbézné€ prohlédl zadani a odpovédi, v§iml jsem si, Ze vétSina studentli zodpovedéla
pokladané otazky spravné; problém spocival v tom, ze nechali mnoho jinych otazek bez
odpovédi. Pro¢ pracovali tak pomalu?

Kdyz jsme pak prochazeli ,,porozuméni ¢tenému textu* na odstavci vénovanému vzniku jazzu
v Americe, zac¢alo mi to dochazet. Jeden zak za druhym méli poznamky, ,,Ach, ja si pamatuji
ten odstavec!* ,,Naucil jsem se mnoho o jazzu, co jsem pied tim nevéd¢l! ,,Ano, to byl
zajimavy Clanek.*

»Ale ne!* zareagoval jsem. ,,Vy uz jste vazné cetli tyhle ¢lanky a néco jste se z nich naucili?*
,»CoZpak to neni to, co s tim ma ¢lovek délat?* zeptala se jedna divka. Dalsi ptekvapeny
chlapec pridal, ,,Jestli se nemame z toho ¢lanku néco naucit, tak pro€ je tedy piSou? Nejsem
sice Stanley Kaplan *, ale jsem také z jizniho Brooklynu a pravdépodobné nejsem o nic méné
kvalifikovany nez on, abych dokéazal proniknout to dobfe znamé ,,nastaveni mysli lidi, ktefi
tyto SAT piSou.”* Po dobu dalsi ptl hodiny jsem zaky ucil nejprve si precist otdzky, zjistit, co
se po nich chce, a pak rychle prelétnout ¢lanek za jedinym Gcelem: nic neudélat (a,
samoziejme se ani nic nenaucit), ale zodpovédet polozené otazky! V piistim roce jejich SAT
po onom jednoduse mysleném (chceme-li v tomto piipadé viibec termin mysleni pouZit)
navodu dopadly bodové mnohem Iépe, ale zaroven doslo k nevyhnutelnému zizeni jejich
piedstav o studiu.”
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23. Stanley Kaplan pfiSel na napad, ze bude pfipravovat zaky na testy SAT, coz mu zaroven
vydélalo velmi slu§né jmeéni.

24. Ve vétsing pripadl bylo docela jednoduché uhadnout ,,spravnou‘ odpovéd’ — nikoliv za
pouziti néjaké diimyslné logiky, ale prosté diky znalosti toho, jak ETS mysli.... Predstavitelé
ETS popiraji moznost, ze by jejich mySleni mélo néjaké zvlastni schéma, ale kazdy veteran
v oblasti testil ho snadno rozpozna.* Fallows, op. cit.

25. Jsem si védom toho, Ze uvedenim tohoto rozhovoru bych mohl potvrdit ty nejhorsi obavy,
které maji nékteii kritici Waldorfskych Skol, napt. ze neptipravuji zaky na tvrdou realitu
Zivota, zejména realitu predstavovanou standardizovanym testovanim. Pfesto jsem pevné
presvédcen, Ze vétsin€ Ctenaiti budou tyto informace slouzit k potvrzeni jejich nejvétSich obav
ohledné SAT, které spocivaji v tom, Ze tyto testy maji jen velmi malo spole¢ného

s vyucovanim ¢i s vykony zakd.

Na Waldorfskych skolach zahrnuje typické hlavni vyucovani nejen vyucovani v lavicich, ale
dokaze déti zaroven rozhybat. Od prvni do paté tiidy je mnoho predmétii doprovazeno
rytmickymi hrami, zpivanim, hranim na hudebni nastroje a ru¢nimi pracemi, ale i vdznymi
diskusemi a praci se seSitem. Diky tomu dokaZe ucitel v ditéti rozvijet nejen intelekt, ale 1
jeho bytost ,,srdce a udi.“ Ale vyzaduje to schopnost aktivniho pozorovani, kterou si musi
osvojit kazdy Waldorfsky ucitel, protoze v posledni fazi analyzy je tim konecnym ,,nastrojem
k vyladéni ucitel sdm. Dite je tu posuzovano jako celistva osobnost zapojujici se do aktivit,
které¢ oslovuji kazdy aspekt rozvijejici se lidské bytosti.

Dalsi uciteli pouzivany nastroj k vyladéni je ta zcela nejstarsi zkusebni metoda — kladeni
otazek zaktim ve spolecnych diskusich. Od prvni tiidy je ¢ast kazdého hlavniho vyucovani
vyhrazena ,,shrnuti,” které spoc¢iva hlavné na ustnim opakovani. V prvni tfid€ jsou rtizné déti
zadany, aby ptrevypravély pohadku nebo recitovaly basen. Ve treti tfidé mlze dite stat pred
tiidou s hodinami s pohyblivymi ru¢ickami, nastavovat je na rizny Cas a ptat se spoluzakd,
kolik ukazuji hodin; jiné dité zacne fikat basen a hodi vacek s fazolemi spoluzakovi, ktery ma
fici dal$i verS a hodit sacek dale. V osmé ttide se dva zéci, ktefi maluji portréty mnichii

z doby reformace, pusti do zivé debaty o Martinu Luterovi a jeho konfliktu s papezem Juliem;
pozdéji v tom roce pozvou svoje rodice na navstévu tiidy, zatimco budou demonstrovat
elektrické a magnetické fenomény.

V roce 1995 prispéli Bernard a Walter Brogran svym ¢lankem do Vzdeéldavaciho fora, coz je
publikace vazené mezinarodni vzdélavaci spolecnosti Kappy Delty Pi. Podafilo se jim totiz
»Znovuobjevit® zasadni diilezitost ,,Sokratovského dialogu® v jeho funkci vyucovaci a
provéiovaci metody:

Pti zkoumani zpisobu prace Sokrata — prvniho zdpadniho filosofa a prvniho teoretika
v oblasti vyznamu vzdélavani — jsme zjistili, Ze jeho vzdélavaci teorie se nezamétovala ani na
ucitele ani na studenta, ale spiSe na dialogickou metodu interaktivniho vzdélavani. Dosli jsme
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k z&véru, ze bude-li Sokratovska filosofie radikaln€ ptizpisobena dnesni dobé, poskytne
uzite¢ny ramec pro vzdélavaci reformu a pfinosné vhledy do podstaty vyuc¢ovani.*®

Ptestoze se Sokratovsky dialog z mnoha sfér moderniho vyucovani ztraci (nebo se objevuje
jako karikatura ve formé ,,interaktivniho* vzdélavaciho softwaru), zistava i nadale zivy a
vyuzivany ve Waldorfskych Skolach. Waldorfsti vzdé€lavatelé 1 nadale véri, ze skutecny
konverzace typu ,,0znac a klikni,* kterou mtize mit zak s ,,dialogovymi krabicemi‘
naplnénymi vzdélavacimi programy. Waldorfsky ucitel posuzuje nejenom ,,spravnost*
odpovedi ditéte, ale zaroven zohlednuje zptsob, jakym dité¢ odpovida, jasnost jeho feci, jeho
nadSeni nebo nezdjem v odpovédi a celou fadu dalSich jemnych nuanci, které daleko piesahuji
moznosti v§ech standardizovanych schémat.

26. Bernard R. Brogan a Walter A. Brogan, ,,The Socratic Questioner: Teaching and Learning
in the Dialogical Classroom, Educational Forum, Spring, 1995, s. 288.

Spolecenstvi ucitelu

Jak tak roky ve Waldorfské tfid¢ ubihaji, vyhody ,,spolec¢enstvi uciteli, které byly zminény
jiz diive, se stavaji zftejmé. Kazda nova zprava je prohloubena srovnanim s vykonem zaka

v predchozich roc¢nicich, coz umoziuje sledovat i jemné zmény. Takové, které by

v normalnim systému, kde dité prochazi od jednoho ucitele k druhému, zcela jisté zastaly
nepovsimnuty. Pokracujici dialog mezi tfidnim ucitelem a uciteli specializovanych pfedmétt
také napomaha a vnasi jasnost a soustavnost do riiznych ,,hlast* promlouvajicich ze zpravy.
A rozhovory mezi tfidnimi uciteli, kdyz spolu sdileji svoje nové napady a zkusenosti z bloki
hlavniho vyucovani, maji nevyjadritelnou hodnotu pro jejich vlastni dalsi sebevzdelavani.

Pravidelna setkdvani uciteld, kterd se obvykle kona kazdé ¢tvrteéni odpoledne po odchodu
déti ze skoly, zahrnuji 1 administrativni a operativni zaleZitosti, ale v jejich jadru lezi stale
pokracujici ,,studium ditéte.“ V tomto studiu je jednotlivym zakiim vénovana do hloubky
jdouci pozornost vSemi jejich uciteli sdilejicimi své pedagogické nazory. O nic mén¢ diilezita
neni ani moznost, kterou tato setkdvani poskytuji u€itelim pro vzajemné sdileni radosti a
strasti — a ve ¢tvrtek odpoledne je tu vzdy dostatek ndméth pro takové aktivni sdileni strasti!
Toto setkavani ucitelii ve Waldorfské skole vzniklo soubézné s tim, kdy Rudolf Steiner
poskytoval obrazek vyvoje ditéte a navrhoval kurikulum, které by tomuto vyvoji odpovidalo.

Navic k této praci se Waldorfsti ucitelé Casto ucastni regionalnich, narodnich a nékdy i
celosvétovych konferenci Waldorfskych ucitell, kde je to, co by jinak sdileli mezi svymi
kolegy v ramci jedné Skoly, rozSifeno na globalni Groven. A jak rozvijeji porozuméni pro
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vyzvy a problémy, které fesi jejich kolegové v Rusku, Jihoafrické Republice, Izraeli nebo
Japonsku, mohou americti WaldorfSti ucitelé rozvinout mnohonarodnostni porozumeéni tomu,
co je v jejich Zacich ,,univerzalné lidské.” Po vice nez osmdesat let se Waldorfsti ucitelé vidéli
jako soucast vétsiho spolecenstvi — spolecenstvi ucitelt v ramei vlastni Skoly, svého naroda,
celého svéta. A jak se uci stavat se ,,socidlnimi bytostmi,* jsou stale 1épe schopni pfinaset
vSeobecné socidlni impulzy zaktim. Na tento aspekt prace ucitele klad Steiner velky diiraz:

Waldorfska Skola neni ,,alternativni‘ $kolou, jako tolik jinych, které jsou zakladany

z piesvédceni, ze napravi vSechny chyby jednoho nebo druhého typu ve vzdélavani. Je
zaloZena na myslence, ze nejlepsi principy a nejlepsi viile v této oblasti mize byt uplatnéna
jen tehdy, pokud ucitel rozumi lidské ptirozenosti. Takové porozuméni vSak neni mozné bez
rozvinuti aktivniho zajmu o veskery lidsky socidlni zivot. Srdce, které je timto oteviené pro
lidskou pfirozenost, ptijima vSechen lidsky Zal 1 radost, jako by to byl jeho vlastni zazitek.
Proto jen ten ucitel, ktery rozumi dusi, lidem a celku socidlniho Zivota, dokéze spravné
ovlivnit novou generaci, ktera se k Zivotu teprve probojovava. Lidé vychazejici z této Skoly
budou plIné pfipraveni pro Zivot.”

27. Rudolf Steiner, The Spirit of the Waldorf School, s. 170.

Touha po takovémto kolegidlnim spolecenstvi Zije v srdcich mnoha dnesnich ucitelli a jeho
nedostatek mize byt zdrojem mnohého, co vyplyva na povrch jako socidlni problémy mezi
ucitelskymi skupinami. V mnoha prizkumech provedenych pod vedenim Carnegieho nadace
pro zdokonalovéani vyuc¢ovani je tento problém dobie patrny:

Robert Spillane, Skolni inspektor ve Virginském Fairfax County to vystihuje piesné:
,,V8echno soucasné premysleni a vyzkum dobrych vyucovacich postupti a efektivnich skol
ukazuje na dilezitost kolegiality mezi uciteli.”

Kdyz jsme se zeptali ucitelt z riznych koutll nasi zemé na to, jak lze nejlépe kontrolovat
skupinach ucitelti.“ Jen 5 procent podpoftilo myslenku toho, aby kazdy ucitel pracoval
samostatné.... Jeden ucitel z paté tridy tekl: ,,Po letech, kdy jsem pracoval v izolaci jsem se
nedavno stal clenem skupiny ¢ty ucitelii. Disledkem je, Ze se zna¢né zvétsila moje radost,
moje vyucovani se stalo efektivnéjsi a studenti se vice nauci.*

Gene 1. Maeroff ve své dimysIné studii The Empowerment of Teachers zjistil: ,,Zplsob, jak
jsou skoly uspotadany, se zda byt postaven proti kolegialité a posileni, jez by mohl
poskytnout.* Tento zavér byl nasi studii potvrzen. Ctyficet jedna procent uditelti na
zakladnich Skolach v této zemi tvrdi, Ze se jen ziidka kdy nebo nikdy nesetkavaji s dal$imi
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uciteli, aby si spolecné naplanovali a ptipravili vyuku. Jen 17 procent prohlésilo, Ze se ,,éasto*
setkava s dalsimi uciteli....

Ucitel druhé tfidy na Midwest school s ur¢itym postesknutim zpozoroval: ,,Jsme tak
zaneprazdnéni déldanim, ze doslova nemame zadny ¢as na planovani.* Dalsi ucitel nam sdélil:
,Dny, dokonce tydny uplynou, aniz bych mél moZnost si vazné, profesionalné popovidat

28

s kterymkoliv z mych kolegt ve skole.

V odpovédi na otazku, ,,Kdo si myslite, Ze nejlépe dohlizi na obsah Skolniho kurikula?* ziskal
Galluplv vyzkum vefejného minéni, ktery oslovil 350 ucitelti zdkladnich Skol, nasledujici
odpovédi: ,,Skupiny uciteld, kteti spolu spolupracuji,” 40%; ,,ufednici jednotlivych stata,*
27%; ,,Mistni utady,* 27%; ,,Kazdy ucitel, ktery pracuje sam za sebe,* 5%; ,,Narodni
uiednici, 1%.% Na otazku, ,,Jak Casto se setkavate s dal$im ucitelem, abyste spolu planovali a
pfipravovali se na vyuku?* vS8ak 41% americkych uciteld odpovédélo ,,ziidka kdy nebo
nikdy,* 42% teklo ,,nékdy,* a jen 17% odpovédelo ,,Casto.* Pouze ucitelé dotazani v Rusku a
v Zimbabwe prokézali jesté slabsi spolupraci; ve zbylych deviti narodech, pocinaje Chile,
Tureckem az po Némecko a Japonsko, je vzajemna spoluprace mezi uciteli zfejmé mnohem
vEtsi.

Je ironii, Ze souCasny hlavni proud ve vzdélavani je fascinovan internetem a Casto s velkou
ochotou dovoluje, aby se studenti a Zaci ,,setkavali* skrze toto médium. Rozpoctovy feditel
pocitacové spolecnosti v Massachusetts pise:

Pti snaze sledovat riizné typy projektii vychézejicich z kurikula, které byly vyvinuty
vzd¢lavateli k usnadnéni komunikace mezi uciteli a studenty, jsem umistil na EdNet (na
ednet@nic.umass.edu) zpravu, vyzivajici vzdé€lavatele, kteti ukoncili internetové projekty,
aby mne kontaktovali.... Seznam EdNet je moderovany a rozsitil se do vzdélavaciho systému
zahrnujiciho pfiblizn€ 2000 odbératell, se zpravami, které jsou rozesilany 4500 ctenaiim po
celém svéte.... Trvalo to jen n€kolik dni, nez jsem ziskal pies 20 odpovédi, jez k mému
zd&Seni pfisly z celych Spojenych statl, Kanady a mist tak vzdalenych, jako je Kéhira a Novy
Z¢land. Nekteti vzdélavatelé tvrdili, Ze povzbuzuji studenty, aby surfovali po internetu a
navazovali tak pratelstvi se svymi vrstevniky z jinych ¢asti svéta.*!

Pro vétSinu americkych ucitelt je snazsi zapojit se do ,,virtualniho setkani““ s kolegy s celého
svéta, nez se opravdove setkat se svymi vlastnimi kolegy ze stejného patra. Ale izolace ucitelt
na béznych skoléach je doslova zakotvena v jejich popisu prace, jak v jedné studii
poznamenavaji Marylin Cochran-Smith a Susan L. Lytle:
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Jako profese je vyuka v prvni fadé definovana tim, co ucitelé délaji, kdyz nejsou s dal$imi
uciteli. Kdyz jsou ucitelé hodnoceni, je zkouman individuéalni vykon ve tfidach. Kdyz jsou
sjednavany smlouvy, obvykle byva klicovou otazkou ¢as vénovany vychové a vzdélavani
zaki. Doslo to tak daleko, Ze kdyZ jsou ucitelé mimo svych tiid nebo se bavi se svymi kolegy,
Casto na n¢ hledi ufednici, rodice a nékdy dokonce i dalsi ucitelé jako na n¢koho, kdo
nepracuje.*

31. Carol Holzberg, ,,Worldwide Encounters,* Internet World, September, 1996, s. 81.

32. Marilyn Cochran-Smith a Susan L. Lytle, ,,Communities for Teacher Research: Fringe or
Forefront?* in Milbrey W. McLaughlin and Ida Oberman, editors, Teacher Learning: New
Policies, New Practices (New York: Teachers® College Press, 1996), s. 95.

Pravidelna interakce mezi Waldorfskymi uciteli stavi pted kazdého vzdélavatele vyzvu naucit
se byt spokojeny se svymi védomostmi a teSit se z moznosti preddvat své znalosti koleglim.
Jakmile se ucitel pfestane dale vzdélavat, znacné se snizi jeho schopnost piedstavovat vzor
pro ostatni. VétSina americkych ucitelt je bohuZel chranéna pred takovymi vyzvami
vznikajicimi ze vzdjemného styku s kolegy a proto tihnou k ustrnuti se ve svém pfiistupu

k pfedmétu, ktery u¢i. Cochran-Smith a Lytle objevily, Ze izolace, ke které mezi uciteli
dochazi, neni jen tak beze v§eho zplisobovana zevnimi fakty,

ani to nemusi byt vniméana samotnymi uciteli jako problém. SpiSe ma izolace dvé stranky:
pfindsi soukromi stejné jako osamélost, autonomii 1 oddélenost. Jak Little (1989)
poznamenava, izolace €asto chrani ucitele pfed zkouméanim ostatnich: Mohli by ,,pfijit o
prilezitost ukazat svlj uspéch, [ale oni také] ziskavaji moznost utajit svoje netispéchy. ...

V mnoha Skolach je ucitel povazovan za kompetentniho, pokud je samostatny, jisty a
nezavisly (Lortie, 1975). Kladeni otazek a nejistota patfi mezi nevhodné zptisoby chovani u
vSech, ale ti nejméné zkuseni ucitelé.... Ucitelé nejsou povzbuzovani, aby mluvili o svych

neusp&sich ve tiidach, aby si kladli kli¢ové otazky nebo otevieng vyjadiovali svoje frustrace.®

V téch nemnohych vetejnych Skolach, kde jsou takovato setkavani ucitelti povolena, byvaji
vysledky obvykle pozitivni a Casto i velmi markantni. Vysoce hodnocen4 stfedni Skola
Central Park East Secondary School (CPESC) ve 4. méstské ¢asti New Yorku ndm to mize
dolozit. Skoly mésta New York ale jinak obvykle pokraduji v tradici prvni generace a
povazuji vzdélavani za primyslové odvétvi. Jak uvadi James Traub:
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Ve vétsiné skol vedou ucitelé zivoty velmi podobné délnikim: odvedou svoji praci a jdou
domil. Az do roku 1988 museli ucitelé v New Yorku pouZivat v praci pichacky — a ucitelé,
jako kdokoliv jiny, se ptizptisobili klimatu nizkého oCekavani. A ptitom si ucitelé na CPESS
naopak uzivaji neslySenou miru autonomie a profesionality. Vlastné je tam Skola jejich. Tvofi
kurikulum, rozvrh hodin, zkouseni, testovani i disciplinu. Na mnoha vécech spolupracuji

s feditelem nebo mezi sebou navzijem. A dostavaji placenou jednu hodinu denné, aby se
setkavali a konzultovali spolu pedagogické otazky — luxus, ktery by jim mohli zavidét téméf
v§ichni ostatni uditelé.**

33. 1Ibid., s. 96.

34. Traub, op.cit., s. 75.

V mém vlastnim zaméstnani na misté konzultanta ve Waldorfskych i vefejnych skolach se
Casto setkdvam se stiznostmi ucitelil na kolegy. Obvykle se jich ptam, ,,Vite, jakou epochu
ted’ ten kolega prave uci? nebo ,,Vite o téch inovativnich ,,praktickych* experimentech, které
ted’ tento ucitel praveé déla se svou ttidou? nebo ,,Vidél jste tu kresbu na tabuli ve tfidé svého
kolegy?* A odpovéd je bez vyjimek stejna, ,,Ne.“ Pak poznamenam tak taktné, jak jen
dokazu, Ze neni mozné vylécit neshodu mezi kolegy, dokud se alespoii jeden z uciteli
nezacne aktivné zajimat o praci toho druhého. Je to dosti naméahavé, kdyz se maji tvrdé
pracujici profesionalové diistojné vyrovnat se svoji praci, natoz aby dokézali vyjadfit zdjem o
své kolegy, kdyz se potkavaji za normalnich okolnosti. A kdyz takova setkani nejsou
zavedena, nebo kdyz se na setkavani mezi uciteli hledi jako na vyruseni z prace, je
pravdépodobnost, Ze se podaii udrzet zdravé spolecenské vztahy mezi kolegy, doslova
nulova.

Déti jsou ve Skolnim usporadani jako vcely délnice, pohybuji se od jednoho ucitele k druhému
a z kazdého Clena ucitelského sboru nasavaji prave ten nektar, ktery je u néj k dispozici. Dité
je tudiz pfesnym zobrazenim smési vlivl vSech ¢lent ucitelského sboru, s nimiz ptichazi do
styku a jeho intelektudlni, emocionalni a socialni chovani je utvareno prave touto smeési.
Ucitelé, kteti vyucuji svlij vlastni ptedmét ve vakuu — popis, jenz bohuzel velmi piesné
vystihuje situaci mnoha soucasnych ucitelt v USA — zjisti, ze jejich Zaci zrcadli zlomkovity
ptistup k védomostem, ktery postrada zaméfeni nejen na urcity sted, ale 1 na kolem se
nachazejici periferii. KIi¢ ke zdravému socidlnimu zivotu zaka spocivéa na zdravych
socialnich interakcich mezi jejich ucitel..

Uloha rodici
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Ve Waldorfském spolecenstvi je 1 tiloha rodicti velmi zésadni. Ve vétsing téchto skol se od
rodicl ocekéava (nebo dokonce i vyzaduje), aby se zicastnili tii nebo ¢tyf rodicovskych vecerti
za rok, kde tfidni ucitel, nékdy spolecné s ucitelem dalsiho predmétu, sd€luje sviij obraz o
tiide€ jako celku. Ucitel rodice Casto zapojuje do urcitého druhu uméleckych nebo
pedagogickych ¢innosti, které¢ v tomto Skolnim roce zaroven délaji jejich déti, probira s nimi
aspekty rozvoje ditéte a sdili sviij ptistup k praveé probiranému predmétu. Pti téchto schlizkach
byvaji zaroven vystaveny prace vSech déti - nikoliv proto, aby rodice zbézn¢ zahlédli praci
svych déti a hodnotili je podle statisticky odvozeného standardu, ale rodi¢e tu mohou sami
posoudit, jak si dite€ stoji ve vztahu k vykonim zde dobte patrné vrstevnické skupiny.

Jakozto ucitelé zapojeni do nezavislého vzdélavaciho systému, v ramci kterého jsou
jednotlivé skoly spravovany kolegiem ucitell, nezodpovidaji se Waldorfsti ucitelé skolni rad¢
nebo zékonodarnému sboru, ale tém, pro néz piimo pracuji — rodi¢tim a jejich détem.
Waldorfsti ucitelé si jsou védomi, ze jejich ,,mekké* metody hodnoceni a jejich pomalejsi
vyucovaci metoda vychdzejici z procesu samého jsou v rozporu s modernim zptisobem
vzdélavani. To klade bezpochyby narok na rodice, z nich vétSina sama prosla béZnym
vzdélavacim systémem postavenym na ,.tvrdych® metodach hodnoceni, které obvykle
vychazely ze zkouseni formou testii. Rodice jsou také vystaveni nekoncicimu naporu vyzkumi
produkovaného testovacimi sluzbami a jejich zastanci prosazujicimi nezbytnost stale vétsi
miry testovani na statni ¢i dokonce 1 oblastni tirovni. Z tohoto ditvodu Waldorfské skoly
pravidelné organizuji vzdélavaci seminate pro rodice, kde jsou s nimi o vecerech nebo
vikendech sdileny rtizné aspekty Waldorfské pedagogiky, které prochazeji napftic vice
rocniky. Spole¢né s tim byvaji vystavovany prace studentti od prvniho do osmého ro¢niku a
rodi¢e zde mohou ziskat vhled do Waldorfskych metod vyu€ovani, které se podobné& jako
samo vzdelavani rozviji v priitbéhu casu.

Je zfejmé, ze metoda kvalitativniho hodnoceni vychazi z divéry a podpory rodi¢t. Cim vice
toho rodice o diivodech takového pfistupu k hodnoceni védi, tim stabilnéjsi a spolehlivejsi
jejich duvéra a podpora je. Waldorfskd metoda zavisi na trpélivosti rodict a také se hodné
snazi, aby pomohla ,trp€livym rodi¢im* pochopit, Ze ve Waldorfské skole je trpélivost svou
vlastni odménou. Kvalitativni ohodnoceni vyZaduje nejen spoleCenstvi ucitelt, ale i
efektivniho vzdélavaciho ptistupu. Ernest Boyer popisuje llohu rodict ve vzdélavani
jednoduse a jasné:

Kdyz je vSechno feceno a udélano, jsou matky a otcové t€mi prvnimi a naprosto

ono misto, kde se déti nauc¢i tém nejzakladnéjsim védomostem a dovednostem. A zadny vnéjsi
program — zadné nédhradni uspotadani, byt’ sebelépe pripravené a zamyslené — nemiize
nahradit podporu rodiny, ktera ditéti poskytuje citové bezpeci a bohatstvi podnétli pro
vzdélavani.®

195



Ve svétle roztiisténosti modernich domacnosti, zejména s existujici vysokou intensitou
méstského prostiedi, se stala podporujici rodina spiSe vyjimkou nezZ pravidlem, a proto musi
byt hledany a rozvijeny dalsi prostfedky poskytujici ditéti vyzivu a rozvoj:

Je ztejmé, Ze kdyz dojde na pomoc détem, je tieba najit spravnou rovnovahu. To neznamena,
ze je tieba se vracet k v€erejSimu intimnéjSimu spolecenskému stylu zivota, nebo snad
vytvorit romantickou verzi izolované sobéstacné rodiny. Ani neni readlné se domnivat, to vse
vytesi zaplava novych vladnich iniciativ. A zcela jisté neni na misté ocekavat, ze statni Skoly
dokazou samy od sebe vytvofit spolecenstvi nebo Ze postupné nahradi rodinné usporadani.*®

35. Boyer, op. cit., s. 8.

36. Ibid., s. 10.

Ptili§ mnohé vzdélavaci snahy soucasnosti, zejména ty prevazujici v méstskych vefejnych
Skolach, se pokouseji byt ucinné navzdory Casto neptatelskému chovani rodict, navzdory
nefunkénimu domécimu prostredi déti, navzdory negativnimu vlivu z okoli a Zivotniho
prostiedi kolem ditéte. Nezbytnou podminkou Waldorfského vzdélavani jsou spolecenské
budovy a proména zivotniho prostiedi, které maji pro Skolni praci stejn¢ zdsadni vyznam,
jako samotné vzdélavani déti. VEtSina ucitell na verejnych Skolach je dnes nucena se
zam¢tfovat jen na ty studenty, kteti sedi ve Skole v lavicich. Waldorfsky ucitel si uvédomuje,
ze jen jedna tietina jeho déti sedi ve tfidé v lavicich; ty zbylé dvé tietiny jsou rodice déti, ktefi
nejsou o nic méné ovlivnéni prave probiranou latkou a mordlnim chovanim svych ratolesti ve
tride.

S kazdym dal$im uplynulym rokem vzriistd nezbytnost toho, aby ucitelé dosahli az k rodi¢tim.
A jak rodice stale vice ztraceji schopnost diivétovat svym instinktim, vyzaduji odborné rady
od ucitele, které jim slouzi jako métitko vlastnich rozhodnuti a ¢indi. Rodi¢e maji
zodpoveédnost za to, aby podporovali a vedli své dité v jeho soucasném vyvojovém stadiu: je-
11 dit¢ hladové, rodi¢e ho musi nakrmit, je-li neSt’astné, rodi¢e ho chtéji potésit. Ucitel tu ma
jakousi roli proroka, ktery si predstavuje budoucnost ditéte a poskytuje jeho rodicim ujisténi,
ze soucasné zkuSenosti pfinesou ditéti po uplynuti jistého Casu ovoce, ze bude mit kamarady a
nauci se Cist.

Zvysujici se obliba tfid a skupin batolat ve Waldorfskych skolkach s onim odrazujicim
nazvem ,,Maminka a ja* je prvnim poslem stale se zesilujiciho trendu. V téchto hodinéch,
kterych se ucastni rodice spolu se svymi velmi malymi détmi, sdili ucastnici rizné zkusenosti
pod vedenim ucitele Waldorfské Skolky. Jsem presvédCen, ze za n¢kolik let zacnou podobné
hodiny navstévovat 1 rodice s pfedskolnimi détmi, a Ze se postupné ptidaji 1 k hlavnimu
vyucovani, které bude vést tiidni ucitel jejich starSich déti. Uceni skrze osmozu, které dobie
vystihuje zazitky dnesnich rodica déti z Waldorfskych §kol, by se mohlo stat pfimym
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ponofenim se do tfidy, protoze tim rodice mohou dohnat to, co jim jejich vlastni détstvi
neposkytlo. Takovato spolecenstvi déti, rodict a ucitelii by se mohla stat zdkladem nového
,sousedstvi,“ které by mohlo vzniknout dokonce i uvniti pustosti méstskych ctvrti a sterility
pfiméstskych oblasti.

Jednim ze zplsobd, jimiZ jsem se snazil posilit pouto mezi rodi¢i v mé tfidé a mnou, bylo
zadavani ,,interaktivnich domécich tkold.* Ptiblizné jednou za mésic jsem od pocatku paté
tiidy zadal déti, aby stravili ptfiblizné pil hodiny se svymi rodic¢i a podé€lili se s nimi o obsah
vyucovani, které jsme prave probrali v poslednich dvou nebo tiech epochovych hodinach.
Obsahem mohl byt zivotopis (George Washington Carver, Karel Veliky, Gandi) nebo latka
z pfirodnich vé&d (botanika, chemie, fyzika). Zadani mohlo byt tfeba: ,,Vypravéjte svym
rodi¢lim zivotni ptibéh Wiliama dobyvatele a pozadejte je, aby napsali hodnoceni vasi
prezentace nebo kratkou esej o tom, co se z vaseho vypravéni naucili.” Pfi domacim cviceni
z botaniky vzaly déti svoje rodice do zahrady, aby je naucily, jak se rozliSuji jednodélozné a
dvoudélozné rostliny. Nékolik rodin to dovedlo az do mistnich knihoven, kde si dohledavali
informace nezbytné pro vyfeSeni pii, které nad timto tématem vznikly (vétSinou méli pravdu
zaci patych tid). A domaéci cvic¢eni z chemie v sedmé tiidé vedlo ke zkoumani kyselin a zasad
v kuchyni.

Zapojeni rodicti do téchto ukolti bylo mnohostranné a radostné. Nevéhali kritizovat drzeni
téla, prednes, gramatiku a miru zvladnuti pozadovaného obsahu u svych déti, ale zaroven byli
vdécni za bohaté a smysluplné vzdélavani, které to poskytovalo i jejich détem. A jak jsme tak
pokracovali do stale vyssSich tiid, n€kteti rodice na tato cviceni pohlizeli jako na novou fazi
svého vlastniho vzdélavani a zpravy, které psali, se stavaly delsi a osobnéjsi. Jeden otec
vypracoval svou Sestistrankovou ruéné psanou zpravu o vypravéni svého syna o zivote
Martina Luthera. Napsal tam:

Toto je obsah informaci, které se mnou miij syn O. sdilel. Byl jsem velmi okouzlen a
uvédomil jsem si ten GZasny pfinos vypravéni ptib&hu ve srovnani se tenim v encyklopedii
nebo v ucebnici. Jak zajimavym a Zivym pro mne O. tento kousek historie ud€lal.... Vétim, ze
ptibéh o Lutherovi je lekce na téma znalosti versus moc.... Od té doby, co byla lidem dana
ptilezitost, aby mysleli sami za sebe, vidime posun od monoteismu k individualismu, ktery
zacina 16. stoletim. Dé&kuji vam.

Ve hnuti Waldorfskych skol se rodice dozvidaji o pokrocich svych déti dvéma zplisoby: na
pozadovanych rodi¢ovskych setkanich s tfidnim ucitelem (vySe zmifiovanych) a z pisemné
zpravy, kterd je zasilana domi jednou nebo dvakrat do roka. Rozhovory s rodici obvykle
pfedchéazi nebo nasleduji pisemnou zpravu. Pokud se stane, Ze se rodice a ucitel na zprave
nebo ¢asti ohodnoceni nemohou shodnout, domluvi si dalsi rozhovory. Je nezbytné, aby bylo
dosazeno shody ohledn¢ potieb a pokroku ditéte.
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Pisemna zprava nabyva ve Waldorfskych Skoldch napti¢ zemi mnoha podob. Obvykle jde o
slovni popis prace ditéte, jeho chovani, socidlni integraci a tak dale, kde zcela chybi jakékoliv
pismeny nebo Cisly vyjadiené zndmky; a viibec je pouziti jakéhokoliv métitka, které by
zprave poskytovalo zdani ,,standardizace, velmi ziidkavé. PrestozZe je zprava tfidniho ucitele
tou nejdelsi a nejvice popisnou, kazdy ucitel specializovanych predméti také pripoji alespon
jeden nebo dva odstavce o vykonech ditéte v daném obdobi. Rodice ditéte v paté tiide
Waldorfské Skoly obvykle dostavaji zpravu sestavajici ze tfech az péti stranek v pololeti a
Sesti az deseti stranek na konci roku.

Mnoho Waldorfskych ucitelti obvykle ke zpraveé ur¢ené pro rodice pripojuje i zpravu
napsanou pro zéka. MizZe to byt jednoduse dopis, ktery za pouziti jednodussich vyrazii
rekapituluje to, co bylo napsano rodi¢im. Ale Castéji jde o tvotivou praci ucitele, ve které se
snazi zachytit vlastni jadro ditéte v pfibchu, basni nebo kresbé ¢i malbg. Uznavame, Ze rodice
pottebuji ,,fakta,” aby mohli ohodnotit pokrok svého ditéte, ale zaroven si uvédomujeme, ze
dit¢ potiebuje obraz, nebo jesté radéji ,,imaginaci, ve které je pfedjimana jeho vlastni
individualita vyjadiena prostiedky vnéjsiho svéta. To md na mnoho mladych lidi zcela opacny
ucinek, nez bézné kvantitativni vysledky testi:

Frank Bowles, pfedseda Rady vysokych skol [kdyz bylo u¢inéno rozhodnuti zvetejiiovat
vysledky SAT testl] trefné predvidal jejich G¢inek. Roku 1960 fekl: ,,Lidé se velmi obavali,
aby studentiim jejich vysledky v SAT testech nepokiivily jejich Zebticek hodnot. Z rozhovoru
svych vlastnich déti jsem se pozdéji dozveédél, Ze vysledky testit SAT se nyni staly jednim

z prostiedkl k méteni pozic ve vrstevnické skupin€. Jeden smolatf miize byt odmitnut slovy,
,Ten pitomec — dostal jenom 420! Zatimco chytry pilny student se 600 je obdivovan a
neoCekavany génius se 700 body je vynasen do nebe.«’

37. Fallows, op. cit.

Zde je pro porovnani ¢ast zpravy, kterou obdrzeli rodice ditéte z paté tfidy:

Zuzanina prvni reakce na kazdou novou latku v matematice ma obvykle podobu vykiiku, ,,Ja
to nechapu!* VétSinou se snazi sama sebe piesvédcit, Ze tomu nikdy neporozumi. Po tomto
pocateCnim obdobi nejistoty, se ale ztisi, vynasnaZzi se splnit, co se po ni pozaduje a nakonec
zadanou préaci zvladne stejné jako spoluzaci. Zuzana silné protestovala, abychom piesli od
zlomkt k desetinnym ¢islim, piestoze ji uCitel vysvétlovat, zZe zjisti, ze se s desetinnymi ¢Cisly
mnohem Iépe pocita.

Prace s desetinnymi Cisly v abstraktni rovin€ nebo ve vztahu ke zlomkiim Zuzanu pfilis
neoslovila, ale jakmile jsme se dostali k desitkovému systému, ktery je zakladem
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celosvétového penéznictvi, zacalo ji to uzasné€ zajimat! Z jejiho pracovniho seSitu snadno
pochopite, jak ji jeji upravené a piehledné zapisy usnadiiuji praci s ¢isly a jak diky nim
snadno najde kazdou chybu, kterou nékde udé€lala. Zjistite, Ze jiz po tiech hodinach
vénovanych tomuto tématu jeji chyby znaéné protidly. S lehkosti dokéze rozdé¢lit celd ¢isla na
desetiny, ale stale jesté prokazuje nejistotu ohledné rozdélovani desetinnych ¢isel na desetiny.
Tuto posledni narocnou ¢iselnou operaci budeme opakovat na zacatku Sestého roc¢niku, jeste
nez zacneme s procenty. Domnivam se, ze Zuzanina vytrvalost ji umozni hravé zvladnout i
tuto oblast.

A Zuzana od svého ucitele dostala basen, ktera vychazi z probirani u¢iva o Alexandru
Velikém na konci patého ro¢niku. Brucephalus byl oduchovnély kuan, kterého nedokazali
zkrotit ani nejchytiejsi generalové prince Filipa:

Divoce a volné Brucephalus stal,

chvéjici se nozdry hrdé rozsitené;

hlasitym rzanim vSechny zval,

,.Zkrot mne, kdo troufas si snad!*

Tolik jich shodil hned, jak vyhoupli se nan,
ze vSichni dostali strach.

Alexandr ekl ,,Ja zkrotim toho hiebce!*

A kam generalové vejit se bali, vbehl lehce.
Pak koné s citem do kola vzal,

pry€ od stinu, co se ho tolik bal.

A ke slunci se radostné cvalem vydal.

I kdyz by mohlo byt velmi lakavé ptidat nékolik fadek s moralnim poucenim, ponechal ucitel
radéji na dévceti, aby samo objevilo souvislosti. Behem Iéta ji rodice pomohli, aby se svou
»zavérecnou basen naucila nazpamét’ a béhem piistiho Skolniho roku ona 1 jeji spoluzaci
pravidelné recitovali svoje basné pted tfidou. Ucitelova moznost sd€lit totéz ohodnoceni
jednim zptisobem rodi¢iim a jinym ditéti predstavuje vyzvu, ale zaroven i motivaci. Ptilezitost
respektovat hluboké rozdily ve védomi dospélého a ditéte je jen jednim z mnoha potenciald,
které Waldorfsky zplisob hodnoceni nabizi.
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,»V této zemi, jak fekl Howard Gardner, ,,je hodnoceni stanoveno pokyny.... Tedy pokud neni
¢lovek schopen ohodnotit samotny proces uceni, které probihd v riznych oblastech, riiznymi
procesy. Jinak budou dokonce i ty nejlepsi kurikuldrni inovace odsouzeny k tomu, aby ziistaly
nevyuzity.... Musime vytvofit takové postupy a nastroje, které dokazou ,,spravedlivé
ohodnotit rizné inteligence* a dovoli nam podivat se pfimo ty na druhy uceni, které nas
zajimaji.

Ve Waldorfském vzdélavani nejde o ,,hodnoceni vychéazejici z pokyni* nebo naopak; ale jde
o to z téchto dvou hledisek ud¢lat jedno. Nekdy prevazi pol ,,pokyni,* jindy zase bude kladen
daraz na ,,hodnoceni,* ale nikdy tu nevznika strach z toho, ze bude malé dit¢ podrobeno
»zkouSeni.* Naopak, mladd osobnost miize v plné mnohosti své bytosti ziskat hluboky pocit
uspokojeni, Ze je pozndvana a je ji rozumeéno.

38. Howard Gardner a Tina Blythe, ,,A School of the Future,” v Howard Gardner, ,,Multiple
Intelligences, s. 79.

9. Vzdélavani vule

Jako ti, kdo praktikuji metodologii vychazejici z rozvoje ditéte, zajimaji se Waldorfsti
vzdélavatelé o to, kdy se predméty uci; jako osobnosti, které prochazeji cestou sebevychovy,
se Waldorfsti ucitelé zabyvaji tim, jak se predméty uci. Zaptsobi hodina matematiky vice na
détskou schopnost mysleni a nebo viile? Je mozné strhujicim vypravénim mytu probudit
citové schopnosti ditéte? Otazka kdy se vztahuje na rozvoj ditéte v ¢ase; ono jak oslovuje jeho
schopnost pochopit vyuku v prostoru. Tato vzajemna hra prostoru a ¢asu — protkévani
postupné rozvijenych vyucovanych predméti a jejich ptijimani ditétem — lze charakterizovat
jako princip metamorfozy. Metamorfdza je tu podstatou a zaroven zékladni metodou, podle
které je ur€ovano poradi pfedmétl v ucebnim planu Waldorfské Skoly.

Soucasny ¢lanek Martina a Jacqueliny Brooks uvadi pfedpoklady ,,konstruktivistického
vzdélavani,“ které na konci devadesatych let 20. stoleti tvofi samotny vrchol reforem ve
vzdélavani:

1. predpoklad: Zaci ziskaji hlubsi porozuméni, pokud jim ucitelé predkladaji ucebni plan od
celku k jednotlivostem, za soucasného zdiirazneni sirokych souvislosti. To je zpiisob, jakym
vyucujeme a kurikula museji byt podle toho upravena. Pokud je studujicimu ptfedlozen
predmét v Sirokych souvislostech — ve velkych ,,celcich® ur€enych k prozkoumani — pak se
uzeji pojaté ukoly a jednotlivé dovednosti stanou konkrétnéjsi a pochopitelnéjsi.....
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2. predpoklad: Studenti ziskaji hlubsi porozumeéni, jsou-li jejich otazky vysoce hodnoceny.
Kde se dodrzuje ptedem stanovené kurikulum, tam snaha o zvladnuti pfedem stanoveného
uciva prevazi vétsinu ostatnich hledisek ve tfid¢€ ... na studenty se pohlizi jako na ptijimace
informaci a na ucitele jako na vysilace. Otazky studentii, které se netykaji pfimo probirané
latky, jsou Casto povazovany za rusive.

3. predpoklad: Studenti ziskaji hlubsi porozuméni, kdyz se mohou zapojit do kurikularnich
aktivit, které vychazeji z primarnich zdrojii dat a nezpracovaného materialu... Skrze ucebnice
a pracovni seSity studenti... vyhledavaji a dostavaji informace pasivné a ocekavaji, Ze
predkladané informace jsou spravné a ze jim mohou duvétovat.... Skrze primarni data a
vlastni zkuSenosti ziskavaji studenti porozuméni ... fenoméntim v okolnim svété. To, co se
skrze tyto zkuSenosti naudi, je trvalé.'

Velka cast toho, co se déti nauci v prvnich ro¢nicich Waldorfské Skoly, je nejprve piijata
skrze jejich vili a ,,propracovava se* jen pomalu vzhiiru do jejich rozumového poznani.

V prvni tiid¢ se napiiklad zaci nauci Ctyfi zékladni aritmetické operace skrze takové
hmatatelné zkusenosti, jako je pocitani oblazkl nebo zato¢enych musli, zatimco s nasobky
jednotlivych ¢isel se seznamuji skrze rytmické hry, které vyzaduji pohyb celého ditéte.

V nedavné dob¢ se objevila celéd fada knih, které poskytuji ptehled Sirokého zabéru predméti
zahrnutych do kurikula Waldorfské $koly.” Proto se zamé&fim jen na tfi pfedméty, které dité
provazeji niz§imi ro¢niky, a pokusim se ¢tenafi ptiblizit, jak se béhem let proménuji, aby
vyhovovaly ménicim se potiebam déti.

1. Martin G. Brooks a Jacqueline Grennon Brooks, ,,Constructivism and School Reform,*
v McLaughlin and Oberman, op. cit., s. 31-33.

2. Viz Rudolf Steiner, Practical Advice to Teachers (London: Rudolf Steiner Press, 1976),
kde nejprve nacrtl Waldorfsky pfistup ke kurikulu; a dale jeho Discussions with Teachers
(Hudson, NY: Anthroposophic Press, 1997), které vzniklo ve stejné dobé za ucelem piipravy
prvnich Waldorfskych uciteld.
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Rucni prace a rozvoj intelektu

Diky pfirozenému vhledu spojovalo diive mnoho lidi tkani, haCkovani a drhani s rozvojem
intelektu a moudrosti. Isis, Egyptskd bohyn¢ zosobnujici moudrost, zakryla svoji identitu
lidem krécejicim po Zemi, dokud se nezjistilo, Ze naucila princeznu zaplétat si vlasy. Athéna,
ktera se zrodila z Diovy hlavy a vladla svétu myslenek, byla také patronkou tkani. VétSina
tkanych a ha¢kovanych vzorti na chramovych kresbéch a ritudlnich mistech v Novém
Mexiku, severni ¢i jizni Africe, Peru i centralni Asii naznacuje spojeni mezi aktivitami tkani a
pleteni a usilovanim lidi o nezavisly Zivot mySlenek.

Ve sttedovéku vzniklo vedle tkani a hackovani jesté tfeti uméni. PiestoZe je pivod pleteni
zahalen temnotou, staré dievoiezby a sttedovéké kresby umist'uji jeho zrozeni do

Evropy piiblizné v té samé dobé&, kdy se lidé na zapad¢ seznamili se hrou v Sachy a
matematickymi vypoCty. Mezi prvnimi pletenymi textiliemi v Evropé€ se nasly dva pletené
polstaie s Islamskym motivem a na jednom z nich jsou patrné v&Zze na Sachovnici.’ Jisté neni
bez vyznamu, Ze nejintelektualngjsi hra a nejvice na rozumu postaveny piistup k ¢iselnym
operacim doprovazeli rozvoj pleteni. Témér to vypada, jako kdyby se ruku v ruce s nové
objevenymi schopnostmi hlavy musel vyvinou i novy stupenn mistrovstvi rukou.

Soucasny neurologicky vyzkum mé tendenci potvrzovat, ze pohyblivost a zru¢nost jemnych
motorickych svalii, zejména téch na rukou, miize stimulovat rozvoj bunék v mozku a
posilovat tak fyzicky zdklad mysSleni. Prace vykonana v poslednich sedmdesati péti letech ve
stovkach Waldorfskych skol po celém svéte, kde se zaci prvnich tiid uci plést pred tim, nez se
nauci psat nebo nakladat s Cisly, se v tomto ohledu ukazala ispéSnou. Specialista na poruchy
uceni, Jean A. Ayres prohlasuje, Ze ,,praxe, nebo schopnost programovat akt pohybu, ukazuje
na blizky vztah ke schopnosti Cist, 1 kdyz se Cteni zda byt jen vzdalené spojeno

s cilevédomym pohybem téla.* Pfi citovani vyzkumu Strausse a Wernera poznamenava, ze
,,d€ti s postizenim prsti délaly vice chyb v testu zaméfeném na poruchy chapani
matematickych operaci, nez déti bez takového postizeni.*

3. Vibeke Pedersen, diplomova prace, Sunbridge College, NY, May 1994.

4. Jean A. Ayres, Development of Sensory Integrative Theory and Practice (Dubuque, lowa:
Kendall/Hunt, 1974), s. 84.

Waldorfské Skoly nejsou prvni, kdo zacal déti vyucovat pleteni, ale jsou jedinecné tim, jak
propojily pleteni s vyvojovymi stadii ditéte a zapojily je do kurikula. Samotny pocatek
vyucCovani pleteni ve Skolach jen nevyznamné predesel zalozeni prvni Waldorfské skoly a byl
spojeny s tim, Ze vojaci trpici v zdkopech prvni svétové valky potiebovali §aly, rukavice a
dalsi teplé obleceni. Anne McDonald sdili svoje zkuSenosti starostlivé Anglické Skolacky:
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Pleteni je to nejlepsi, co mizete pro zklidnéni svych nervli ud€lat. Chlapci ve tridé, kteti
sedavali a posouvali lahvicky s inkoustem, ofezavali tuzky, poklepavali pravitky, nebo na vas
pii recitovani cvrnkali kousky gumy, jsou tak zaméstnani pletenim, ze uz upln¢ zapomnéli
zlobit a rusit. A dévcata — jak je jejich pleteni obdivované! Pauline a Ester kazda upletou za
tyden svetr a ptitom stihnou sledovat hodiny jako kdykoliv pfedtim, zatimco Guy je Sampion
mezi chlapci pletaci na celé Skole. Udélal tii svetry a Ctyfi pary natepniki a ted’ pravé plete
helmu. Helmy jsou sice téZké, ale uz je u nas zacalo délat asi pul tuctu chlapci.’

5. Pedersen, Ibid.

Casto podrazdénym, nervoznim nebo hyperaktivnim détem na po&atku nového stoleti mize
rytmicka ¢innost pleteni poskytnout prostfedek k uklidnéni. Zapoji se mezi vrstevniky a pii
tom jim umozni délat néco uzite¢ného. Po zacich Americkych Waldorfskych Skol se sice
nechce, aby podporovali svymi ru¢nimi pracemi vojenské zajmy, ale také pouzivaji svoji vili
a podporuji néco smysluplného. Pfikladnym projektem bylo obleCeni vytvofené Zaky osmych
tiid v Green Meadow Waldorf School ve Spring Valley v New Yorku pod nadSenym vedenim
pani ugitelky, Christy Montano. Slo o zvlastni plasté vétsich velikosti usité skupinami po
tiech zacich, kteti se dobrovolné¢ zapojili do projektu a vzdali se casu, v némz by jinak $ili
obleceni sami pro sebe. Plasté, uréené lidem bez domova ve stat¢ New York, byly velké, teplé
a navrzené tak, aby se daly pouzit jako spacéky, nebo pohodIn¢ svinout pro ptipad teplejsich
mésict. Usiti plasth trvalo mnoho tydni a studenti, ktefi je vyrabéli, byli pozvani, aby je
predstavili lidem v Manhattanském domové pro lidi bez pfistiesi, a pfitom mohli osobné¢ zazit
nadSeni a radost obdarovanych lidi.

Co se stane, kdyz dité zasedne, aby se vénovalo pleteni? Drzi jehlice v obou rukach, a kazda z
nich dostane svoji ur¢itou aktivitu. IThned je zfejma lateralita rukou i o¢i. Od samého zacatku
se dité¢ uci zameérné ovladat svoje ruce. Prava jehlice musi byt zavedena do pomérné malého
ocka ptize na levé jehlici, protknout skrz, nabrat pfizi, vratit se zpét s novym ockem a pfitom
utahnout uzlik. A protoze takovou ulohu muiize splnit jen klidna ovladana ruka, posili se tim
sila koncentrace — sedmi az osmileté déti mohou jen stézi délat jinou ¢innost, ktera by
vyzadovala takovy stupenl pozornosti. Tenhle trénink koncentrace pomahé, abychom pouzili
frazi ucitele Dennise Kloceka, ,,naucit viilli myslet.” Hluboce to podpofi détskou schopnost
tfesit problémy v pozdéjsich letech. Déti, které nemaji ptilezitost ,,sledovat nit* ptize pii
proplétani v uzlicich, mohou mit potize, kdyz jsou v pozd¢jsim véku pozadany, aby sledovaly
,.nit* po sob¢ nasledujicich myslenek. Jak poznamenava Jane Healy: ,,Napiiklad dobfe znamy
ucitel psychologie na nejvétsi Floridské université fekl, ,Stale mne udivuje, kolik studenti
neni schopno propojit smysluplné myslenky; nedokazou logicky navézat jednu myslenku na
druhou. <
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6. Healy, op.cit., s. 100.

V roce 1971 objevil James Wang, molekularni biolog piisobici v Berkeley, novou tiidu
enzymd, které nazval topoizomerazy. V modelu vytvofeném Wangem musi byt vldkna DNA
oddéleny, aby doslo k replikaci, a topoizomerazy tomuto procesu napomahaji tim, Ze navijeji
vldkna DNA do klubek pfipominajicich smotané telefonni kabely. Topoizomerazy typu I by
mély vypadat ptiblizné€ jako svorec (C-clamp). Svorkou pfidrzi jedno vldkno DNA, pietrhne
druh¢ vlakno, poté protlaci prvni vlakno otvorem a znovu spoji oba konce. Topoizomerazy
typu II se zdaji obsahovat dvé sady svorcti a piisobit na dvojitd vldkna Sroubovice DNA.
Podle Wanga molekula uchopi jednu dvojitou Sroubovici a piipoji ji k druhému vlaknu DNA.
Pterusi tu prvni a umozni tak pteruSené dvojité Sroubovici projit skrz a pak se opét spojit

s pivodni DNA. Vlastné funguji jako molekularni pletati, zruéné pracujici se dvémi nebo
Styimi jehlicemi!” Cinnost pleteni mize ditéti poskytnout hlubokou harmonii s témi
nejzakladnéjSimi zZivotnimi procesy.

Aby zvladlo pleteni, musi dit€ pocitat oCka i fady. Pfi pouzivani riznych barev a riznych
délek fad (jako naptiklad u vzoru ¢tyinohého zviiete) vede ucitel zaky, aby byli nejen pozorni
na pocet, ale zaroven 1 pruzni v myslenkach. Jak se pak déti uci vice aritmetiky, mohou
ucitelé navrhovat vzory, které vyzaduji dvé fady modré, po nich ¢tyii fady zluté a Sest fad
modré a tak dale. Timto zptsobem je posilovana znalost ¢isel zabavnou, ale pfitom i
zajimavou formou. A neméli bychom podceniovat ani sebevédomi a radost, které v ditéti
vyvstanou jako dusledek osvojeni si nové dovednosti.

Roky pted zaloZenim prvni Waldorfské Skoly nabidl Rudolf Steiner a n€ktefi jeho pomocnici
vzdélavaci kurzy pro délniky tovarny na cigarety Waldorf-Astoria ve Stuttgartu. Jednim z cilii
téchto kurzl bylo poskytnout kazdému d€lnikovi smysl pro to, jak prace, kterou on sam d¢la,
zapada na lince do ,,velkého obrazu* celé tovarny, jak ta tovarna zapadé do vétSiho obrazu
piepravy zboZi a jak tato pfeprava tvoii ¢ast mezinarodniho obchodu. Waldorfské skoly
vznikly proto, aby déti délnikl z této tovarny mohly zaZit stejny pocit, Ze jsou soucasti
procesu, ktery je zase jednim z mnoha procest, jez ,,umoziiuji, aby se svét tocil.” Kdyz
popisoval nékteré z téch nejzékladnéjsich kvalit ve Waldorfské skole, zdliraznoval Steiner
aktivni z4jem o to pracovat vlastnima rukama:

Ve Waldorfské Skole nebude vyucovana anthroposofie. Ale je dilezité, aby se uceni nestalo
jen teoretickymi znalostmi, nebo ndhledem na svét vychazejicim z urcitych myslenek.
Naopak, mélo by se stat Zivotni cestou zahrnujici celou lidskou bytost. Proto kdyz ucitel,
ktery je anthroposofem, vstoupi do Skoly, musi jiz pied tim na sob¢ tak zapracovat, Ze se stal
mnohostrannou osobnosti s mnoha dovednostmi, nékym, kdo vyvinul uméni vyucovat. To
nejdilezitéjsi je prave tato schopnost a nikoliv snaha ptindSet zdkiim obsah anthroposofie.

Waldorfské vzdélavani ma byt pragmatické. Waldorfska Skola by se méla stat mistem, kde
anthroposofické védomosti naleznou praktické uplatnéni. A pokud ¢lovek ucini takovy
prehled svéta — takto spojeny s praktickym zivotem — svym vlastnim, pak se z n¢j nestane
teoretik, ktery je odtrZzen od svéta, ale schopna, zrucna osobnost. Tim zdaleka nechci tvrdit, ze
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by snad vSichni ¢lenové anthroposofického hnuti jiz tohoto cile dosahli. To jist¢ ne! Dokonce
si uvédomuyji, Ze jsou dodnes mezi ¢leny nasi spolecnosti lidé, kteti nejsou schopni si ani
pfisit odpadly knoflik ke svym kalhotdm. A nikdo s takovymto nedostatkem by nemél byt
povazovan za pln¢ rozvinutou lidskou bytost....

Kdokoliv, kdo se ma zabyvat teoretickou praci, musi stat v praktickém zivoté dokonce jesté
pevnéji, nez lidé, kteti jsou krej¢imi, Sevci nebo strojniky. Domnivam se, Ze jakykoliv pokrok
v teoretickych znalostech je piijatelny pouze tehdy, je-li dany ¢loveék soucasné dobie
obezndmen 1 se vSemi praktickymi zalezitostmi Zivota, protoze jinak by jeho idealy musely
zlistat zcela Zivotu odcizené.®

8. Rudolf Steiner, Soul Economy and Waldorf Education (Hudson, NY: Anthroposophic
Press, 1986), s. 128-129.

Proto je Gzasné, kdyz uspotadani Waldorfské skoly détem umozni si jesté pred tim, nez se
setkaji s vinénou pftizi, sdhnout na ovci. Dité, které porozumi, Zze ovce se vzdava svého
vlastniho kabatu proto, abychom se mohli oblékat, je na cest¢ stat se ,,vzdélanym
konzumentem.* Setkani s ovci détem casto zprosttedkuje cit pro to, jak siln€ jsou ,,pfirodni
materialy* lidmi proménéné. Déti jsou udiveny, Ze pfirodni, mastna a zakroucena hmota
vytvorena ovci se jednoho dne stane mékkou, barevnou a stejnomérnou ptizi, se kterou pak
pletou. Pro dité je pamétihodnou zélezitosti, kdyz je svédkem toho, jak ov¢ak ovce stitha —
jak si musi umét prosadit svou vuli, jak musi pouzit silu, aby zvite zvladl a pfitom musi ovci
ostfihat velmi pozorné€, aby neporanil jeji jemnou kizi. I bez ekologicky ladéného poucovani
je pii stiihani ovce zcela jasné, Ze ¢lovek od ptirody nedostane nic bez vynalozeni velkého
usili a péce.

Béhem nasledujicich dni budou mit déti ptilezitost vyprat a vyCesat vinu — ,,Aha, tak takhle se
Cisti!* — a divat se, jak se za¢ina spradat do ptize. Po prochazce do lesa a poli s ucitelem, aby
nasbirali kiiru, kvétiny, slupky z cibule a podobné, aby je pouzili v nejriiznéjSich odstinech,
muze nasledovat ucast alespon na jedné ¢asti procesu barveni viny. Na konec déti obdrzi
drevéné koliky, které Smirglem peclivé ohladi a zaSpicati: to budou jejich prvni pletaci
jehlice. Ted’ jsou ptipraveny naucit se jednotlivé kroky ,,nahazovani“ pfize a nakonec i
samotné pleteni.

Clanek o vyuce pleteni od Susanny Rodell v ¢asopise New York Times Magazine vyvolal
mezi ¢tenaii velky ohlas.” Zejména dva dopisy poukazuji na G¢inek, ktery maji ruéni prace na
vili a zivotni zvyky:

Moje matka zapomnéla mnoho véci, ale nikoliv plést. Ona, ma sestra i ja pleteme
deseticentimetrové Ctverecky, které pak seSivame, abychom vytvoftily pokryvky pro déti.
Tento projekt ddva moji matce smysl, uklidiiuje mou sestru i mne, kdyz matku navstévujeme,
poskytuje nam ¢innost, kterou mizeme vSechny spolecné sdilet a poméha Zené narozené roku
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1903 a jejim dceram stiedniho véku obdafit svou ruéni praci déti, které vétsSinu svého zivota
stravi ve 21. stoleti.....

Pleteni se mnou proslo dobrymi i zlymi ¢asy. Pomohlo mi naucit se ,,d¢lat to spravné,*
»opravovat svoje vlastni chyby,* a trpélivosti. M1j letoSni vdno¢ni darek pro mladeé lidi ze
Siroké rodiny byly jehlice, pfize a hodina pleteni."

9. Susanna Rodell, ,,Sweater Girl,* The New York Times Magazine, December 10, 1995.

10. The New York Times Magazine, December 31, 1995, s. 6, 8.

Poté, co takovym skute¢nym zplisobem pracovaly dva az tii roky s vinou, jsou obzory déti
postupné rozsifovany, kdyz se uci, jak byla vlna ziskdvana a vyuzivana po celém svété 1 v
minulosti. Détsky zazitek ,,viile prvni“ polozil zdravé zaklady pro druhotny, vice na Skolni
lavici orientovany pfistup. Pokud miizete poskytnout détem vzorky rznych typa viny, se
kterymi mohou plést — nebo kterych se mohou alespoii dotykat — umoznite jim porovnavat
jejich riizné vlastnosti: mekkost, vahu, silu vldken, hiejivost apod.. Mohou zazit, jak odlisna
na omak je vlna od jehnéte a od ovce a dozveédét se, proC se vina urcitych zvirat ziskava tim,
Ze se jim ostiihd, zatimco vlna angorského kralika nebo pizmonég severského — jedny

z nejvzacnéjSich vin na svété — se jemné vycesava z kozichu zvirat na jare.

Jakmile dité ziska cit pro rizné kvality viny ve vztahu k zemépisnym mistiim, je ptipraveno
naucit se néco o roli viny v historii, tedy o jejim vztahu k casu. Kdy zacala byt vina pouzivana
k vyrobé odévli namisto ov¢i kiize? Pro¢ v fimské armade dostavali vinéné plasté jenom
velitelé? Pro¢ za vlady anglické kralovny AlZzbéty 1. rozkvétal obchod s vinou, coz ve svém
dtsledku zménilo mocenskou strukturu v Evropé¢ Sestnactého stoleti? Jak pak déti postupné
dozréavaji, vina, se kterou pracovaly — vIna, se kterou se nejprve setkaly srze svoji vili — se
stane zékladem stdle hlubsich pohledii do historie, zemépisu a ekonomiky.

Waldorfsky ucitel pokracuje podobnym zptisobem i s bavinou a hedvabim. Studium baviny
zavede déti do jiznich oblasti a do takovych zemé&d¢€lskych kultur, jakou byl naptiklad Egypt,
kde bylo k dispozici mnoho neosidlenych oblasti i pracovni sily. Byl to opak takové ,,na viné
zalozené* kultuie, jakou bylo napiiklad Recko, které se rozvijelo ve skalnatych méné

stoleti - primyslova revoluce a obCanska valka - mély hodné¢ co do €inéni s tim, jak je
vyrabéna a pouzivana vlna a bavlna. Takové u¢ivo neni jen tak n¢jakym akademickym
cviCenim. V osmé tfidé¢ dokazou studenti vyuzivat riizné vzory a pracovat se Sicim strojem:
poté, co se naucili plést a seSivat ru¢né vSechny tyto ptize, dokdzou ocenit, jakou revolu¢ni
zménu piinesly stroje do procesu, kterym lidé ovladli latky.

S probiranim uciva zaméfeného na hedvabi se celd tiida dostane k legendarnimu objeveni
bource morusSového Cinskou cisatfovnou, které se dotkl Gtok jeho housenek na cisaiské
moruse. Uloha ¢inskych panovnik pfi vyrob€ hedvabi a ptisné utajeni pred zbytkem svéta,
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které jeho vyrobu doprovazelo, poskytuji ptib¢h tak zajimavy a fantasticky jako byly pohadky
vypravéné détem v prvni tfidé. V hodinach ptirodopisu se zaci nau¢i vyvoj bource
morusového, vcetné jednotlivych stadii, béhem nichz se neustale zivi listy a roste. Housenky
jsou v této fazi zavislé na lidech, ktefi se o né€ staraji; jako rodice Cerstv€ narozeného détatka
museji v noci ¢asto vstavat, aby ,,napojili housenky a ,,vyménili jejich Spinavé ,,plenky* za
Cisté.

V osmé tfid¢ probiraji WaldorfSti Zaci priimyslovou revoluci a mocny vliv vynalezi, jako
byly stroje, napiiklad sptadaci stroj jenny a jeho vliv na Anglickou spole¢nost v osmnéctém a
pocatkem devatendctého stoleti. A pfi studiu téchto zasadnich historickych promén jsou zaci
seznamovani se Sitim na Sicim stroji. Kde se jednou ucili vytvorit cely projekt z jednoho
pfadénka viny, tam se dnes uc¢i — modernéj$im zptisobem — usit tricka a kosile za pouZiti
modernich postupi. A jako si kdysi ,,rekapitulovali historii pisma od pfib&hu k pismenu, tak
dnes znovu prozivaji piechod od kultury zaloZzené na manuélni praci ke kultufe postavené na
stojich.

V dobg, kdy jsou déti piili§ ¢asto nabadany k tomu, aby se staly pasivnimi konzumenty, kteti
(jak se jednou vyjadril Oscar Wilde o cynikovi) ,,znaji kousek vSeho, ale hodnotu nic¢eho,* je
vyuka pleteni a zapojovani se do mnoha dalSich druhti ruénich praci u€innym prostiedkem,
jak do détského Zivota vnést smyls. Protoze pro dité s témito zkusenostmi nebude oblecek jen
pouhym symbolem statutu nebo postradatelnou modni znackou; bude to kousek vtélené
aktivity vule, tedy néco, ¢eho si bude vazit a o co se bude starat. A ma to jest¢ dalsi vyhody.
Raven Metzner, ktery vystudoval Waldorfskou Skolu, pise:

Jednoducha véc — byl jsem v domée své pritelkyné a kdyZ se mi utrhl knoflik u kosile, tak jsem
st ho pfisil. Ona zacala blaznit. ,, Ty umis §it?* a j& jsem odpovédél, ,,umim §it, umim plést a
umim vytezavat ze dieva.” Ty vykony nejsou nijak uzasné, ale poskytnou vam davéru, ze se
muZete pustit do ¢ehokoliv."

11. Citovéano v Paul Margulies, Learning to Learn, Interviews with Graduates of Waldorf
Schools (Fair Oaks, CA: AWSNA, 1996), s. 9.

Zda se zcela namisté propojit tyto myslenky s citaitem z Goethova Fausta, jenz je Casto
probiran zaky tretiho ro¢niku Waldorfskych stfednich Skol. Jsou to slova Mefistofela, ktery
poucuje naivniho studenta o zptisobech logiky a puntickarstvi:

Toz radim — aby se zbystfil va§ um —
nejdiiv collegium logicum....

Poté vas dlouho budou mucit,

ze na piiklad jidlu se musite ucit,

a jenom tak pit, to se nepatfi,
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66'

vSe délat je nutno dle ,,rdz, dva, tfi
Dilna, kde myslenka lidska se tka,
je véru jak dilna tkalcovska:

Sem a tam Clunky litaji.

Slapnes, a na sta pohne se niti.
Tekou tak rychle, ze nelze je zfiti.
Réz — a sta se jich splitaji.

Pan filosof k stavu pak pfistupuje,
a ze to byt musi, dokazuje:

ze prvé je tak a druhé tak,

ergo treti a Ctvrté tak:

kdyz prvé a druhé by ubylo,

tieti a ¢tvrté by nebylo.

Toho se z&ci vam nachvali!

A tkalci se piece z nich nestali. 2

12. J. W. Goethe, Vybor z dila I: Faust, ptelozil Otokar Fischer (Brno: Svoboda, 1949), s. 98-
99.

Od hrdiny k historii

Na Waldorfskych skolach vychéazi vyu€ovani historie jiz osmdesat let ze dvou zakladnich
principii. Napfi¢ nasim bouflivym, proménlivym stoletim ztistal Waldorfsky ucebni plan
historie vérny svému zaméteni na myty, legendy a Zivotopisy, které¢ doprovazeji vyvoj
zapadni kultury. Druhym principem je skutecnost, Ze historie neni vyucovana jako zvlastni
pfedmét, ale spiSe jako téma hluboce propojené s tak odlisnymi predméty, jako je matematika,
ruéni prace a hudebni vychova. Soucasné obavy z nedostatku ,.kulturniho vzdélani* mezi
americkymi détmi nasmérovaly pozornost k moudrosti prvniho principu, ale pfitom si lidé
stale ¢astéji uvédomuji, ze faktografické informace nejsou k ni¢emu, pokud neni soucasné
kultivovéana schopnost tyto informace propojovat, coz naznacuje hodnotu druhého principu
integrované vyuky.

Vyukovy plan historie v podstaté sleduje tyto linie:

Prvni tFida: Pohadky. ,,Historie* neni oddéleny predmét.

Druha trida: Legendy a ptib¢hy svatych. ,,Historie* neni oddéleny predmét.
Treti trida: Ptibéhy ze Starého zakona. ,,Historie* neni oddéleny predmét.

Ctvrtd tiida: Severska mytologie. Historie je vyudovéana jako souéast ivodu do mistni
kulturni geografie.
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Pata tiida: Historie starovéku. Lidé Indie, Persie, Egypta, Babylonie a Recka: jejich myty,
pamatky a kazdodenni Zivot.

Sesta trida: Historie Rima od Aenea az po pad Rimského impéria a korunovaci Karla
velikého na cisate Svaté fiSe fimskeé.

Sedma trida: Konec stfedovéku a renesance, doba zamoiskych objevil.
Osma trida: Reformace az po obCanské revoluce, historie Ameriky, historie dvacatého stoleti.

Jak je z uvedeného piehledu patrné, v prvnich dvou ro¢nicich je piibéhovy obsah pohadek a
legend vlastni podstatou vSech probiranych pfedméth. Jak Waldorf3ti Zaci starnou, stavaji se
zakladem studia historie jako oddélen¢ho predmétu sagy a legendy. Historie se vyucuje jako
samostatny piedmét az v paté tfidé. Ucebni plan historie pro paté tfidy zahrnuje obdobi od
3000 1. pt. Kristem az po 300 L. pt. Kristem. Nelze tvrdit, Ze by se déti pfed svym jedenactym
rokem neucily zadnou historii, ale diive probirana historie byla do t¢ miry propojena

s veskerym ostatnim u¢ivem, ze dosud nedosahla specializace oddélujici predmét od celkové
zkuSenosti ditéte. Mizeme fici, Ze Zaci tetich a ¢tvrtych tfid se na minulost divaji spise

s ditvétivosti a snivym pristupem Herodota nezZ s jasnym plné védomym pohledem
Thucydida.

V tomto ro¢niku se klade velky diiraz na mytologickou dimenzi starobylych kultur a na
legendarni lidské bytosti, které byly zpola bohy a zpola lidmi, tj. na hrdiny. Pfistup
Waldorfskych skol k vyuce historie v dalSich ro¢nicich je zaloZen na predpokladu, Ze potteba
hrdinti je u rostouciho ditéte stejné ptirozend a zdrava, jako je potieba matefského mléka pro
kojence. Zkusenosti potvrzuji, Zze déti dokdzou proniknout do ducha casu jednotlivych

.....

Ptestoze tento ptistup odporuje dnesnim tendencim odmitani hrdind, Waldorfsti ucitelé
zjistyji, Ze déti na druhém stupni hledaji hrdiny vSude, kde to jen jde. Zatimco davné
mytologie nabizeji postavy hrdint, ktefi ztélesiiuji nejvyssi idealy a kvality lidské bytosti,
musi se soucasné americké déti spokojit s takovymi vzory, jakymi jsou Mighty Morphin
Power Rangers nebo Batman. Tyto moderni postavy ¢asto byvaji poktivenou karikaturou
¢lovéka. Kdyz je celé hodiny sleduji ve ztemnélych pokojich, maji jejich podoby na trickéch,
pyzamech nebo rucnicich, nebo je maji rozestavény jako ,,akéni postavicky* v détskych
pokojich — jsou tim malé déti vtahovany to néceho, co by se dalo nazvat moderni formou
modlafstvi.

V soucasné studii nazvané Konec vzdélavani, kterd se zamétuje na krizi vefejnych skol
v USA, Neil Postman uvadi:

Aby Skola méla smysl, musi mit déti, jejich rodice a jejich ucitelé boha, kterému budou
slouzit, nebo, jesté 1épe, n¢kolik bohti. Pokud nemaji zddného, je Skola na nic. Zde je na misté
Nietzscheho znamy aforismus: ,,Kdo ma proc zit, snese skoro jakékoliv jak.“ To plati pro
Zivot stejné tak jako pro uéeni."
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13. Neil Postman, The End of Education (New Y ork: Knopf, 1995), s. 4.

Stejné zjisténi obsahuje 1 citace Jeana Bethke Elshtaina, profesora socidlni a politické etiky na
uznavané University of Chicago, ktery zminiuje ptibeh vypravény psychiatrem Robertem
Colesem ,,0 malém dévceti jménem Ruby, kterou potkal na pocatku ruseni segregace*:

Colese zamé&stnavala sedmiletd divka, ktera musel doprovazet ozbrojeny doprovod. Kdyz
vystoupila z auta, pfivital ji roz¢ileny dav, ktery ji Castoval rasistickymi nadavkami. Vzdy se
zastavila, sklonila na chvili hlavu a pak odkréacela do Skoly s pohledem pevné uptenym pied
sebe. Podatilo se mu sezndmit se s jeji rodinou a pak se jednou odhodlal poloZit ji otazku,
proé se vzdy na chvili zastavila, neZ se vydala do své tiidy. Odpovédéla mu, ,,Rikam si
modlitbi¢ku. Rikam, ,Otée, odpust’ jim, nebot’ nevédi, co ¢ini.** Tato divka méla pfistup k
nabozenskeé tradici a piibéhtim, coz ji poskytlo hodné sily.

Kde jsou ty ptibehy dnes? Ti znami Mighty Morphin Power Rangers to nedokézou: ,,Kdyz se
ti n€kdo zlomyslné posmiva pied Skolou, prosté pouZzij karate a prosekej si z té tlacenice cestu
ven!* Ptili§ mnoho piib&hd, které jsou vypravény nasim détem, nebo které vidi v televizi, jsou
uplné bizardni, jakoby z jiného svéta. Jsou vyrobeny pro bytosti, které nejsou lidské; jsou
sestaveny ze situaci, které nijak smysluplné neoslovuji kazdodenni Zivot ¢lovéka.'

Nejde ani tak o otazku, zda jsou pro zdravy vyvoj ditéte nezbytni hrdinové, ale pise o to, jaké
hrdiny jim predstavime; nejde o to, zda budou ve skole vypravény pohadky, ale jaké ptibéhy
deti uslysi. Prestoze se to zda paradoxni, jsou to prave ty staré myty vypravéné v davné
minulosti, které ditéti nejlépe vysvétli soucasnost. A jsou to prave tito polobozi a hrdinové
bozského ptvodu, kteti dokdzou ditéti tisicileti nejlépe piiblizit kazdodenni Zivot. Po
desetileti trvajicim vyzkumu psychologickych a socialnich nemoci dneska napsal ptedni
psychoanalytik Rollo May Volani po mytu:

Mluvim o volani po mytech, protoze jsem piesvédcen, ze v souc¢asné dob¢ existuje naléhava
potteba mytu. Mnoho problémi v nasi spolecnosti, véetné kultd a drogové zavislosti, 1ze
sledovat zpétn¢€ az k nedostatku myti, které by ndm jako jedinctim poskytly vnitini jistotu,
tolik nezbytnou pro to, abychom dokézali spravné prozit svlij den. Prudky narast sebevrazd
mezi mladymi lidmi a piekvapivy stale Castéjsi vyskyt depresi mezi lidmi nejriznéjsiho veéku
jsou zpusobeny, jak ukazuji v této knize, zmatenim a nedostatkem vhodnych myti v moderni
spole¢nosti."

14. Marylin Berlin Snell, ,,Turn Down the Volume: Interview with Jean Bethke Elshtain,
Utne Reader (November — December, 1995), s. 71.
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15. Rollo May, The Cry for Myth (New York: Norton, 1991), s. 9.

Postava Herakla, KriSny, MojziSe nebo Achilla, kterym dité imaginativné porozumi, obvykle
zapusti kofeny a roste v ném jako hrdinny impuls. Postavicky z Hvézdnych valek vyrobené z
plastu a elektiiny maji v obliceji vyraz vytvoieny poc¢itacem. Podobn¢ jako hrdinové

z modernich médii jsou to pouze umél¢ kreatury, vytvorené a vychované studiem se
zvlastnimi efekty. Dité jimi ale miiZze byt zhypnotizovéano, nasledné propadnout roz€arovani a
nabyt postupné dojmu, ze nic neni skute¢né a nic nema cenu. Skute¢ny hrdina vstépuje
hrdinstvi; vlivem ,,superhrdiny* vznika antihrdina.

Béhem své navstévy ve tiide vetejné Skoly v New York City jsem zazil néco z ,,1é¢ivé sily*
mytl o hrdinech. Kdyz jsem vesel do ctvrté tiidy, sd€lila mi ucitelka, ze musela hodinu
prerusit, aby se mohla zabyvat hadkou, ktera vznikla mezi dvéma dévcaty. Svar vychazel ze
zarlivosti a klikateni a vedl k velmi jizlivym urdzkam. Pani ucitelka pouzila metodu, ktera

z velké miry vychazela z myslenek druhé generace: vytahla velky blok papiru a pozadala dvé
studentky, aby na néj zapisovaly. Dv¢ divky, které cely konflikt rozpoutaly, byly pozadany,
aby popsaly svoji verzi toho, co se stalo — coz vedlo k jesté vetsi jizlivosti — a ostatni déti byly
pozéadany, aby sd¢lily, jak si mysli, ze by se tato situace dala nejlépe vyfesit. MySlenky a
navrhy byly otupé€le poznamendny na zavésené listy velkého bloku papiru: ,,Ignoruy;j lidi, ktefi
té urazeji,” ,,Bud’ hodny na svoje kamarady, ,,Nepouzivej sprosta slova, a tak dale. Bylo
jasné, Ze touhle rocni dobou (konec prosince) jiz byly déti na podobné diskuse zvyklé, aniz by
se ale n&jak uzasn¢ osveédcily. Mél jsem celkovy pocit, Ze jsou déti vedeny k
intelektualizovani svych emoci, aby je mohly ,,kontrolovat,* ale jejich skutecné pocity pritom
pokukovaly zpoza scény, ptipravené vybuchnout hned, jakmile ta diskuse skonci a blok

s papirem bude odlozen. Témét jsem citil, jak tu duchové prvni a druhé generace strasi mezi
lavicemi.

Béhem prestavky jsme s ucitelkou a feditelkou probirali, co jsem vid€l, a ona pfiznala, Ze se
podafilo udélat jen velmi malo nebo téméft nic pro vylé€eni zloby mezi dvéma odpirkynémi.
Poznamenal jsem, Ze Waldorf$ti ucitelé vnimaji takovéto tendence k hadkam, nebo dokonce
nevrazivost za pfirozenou soucast chovani déti ve ctvrté tride.

»A co s tim tedy délate?* zeptala se mne. ,,Co délate ve Waldorfskych Skolach, kdyz
takovéhle véci propuknou?*

Usmal jsem se, protoze mi doslo, jak divne bude moje odpovéd’ znit.

,»Vypravime pitib¢h,* fekl jsem, ,,ve kterém dostanou protivnici myticky rozmér. To pomaha
objektivizovat détskou zkuSenost. Ve ¢tvrté tiid€ vlastné vypravime mnoho piib&hi ze
severské mytologie, coz mimo jiné souvisi s tim, Ze seversti bohové jsou témi nejhadavéjsimi
a nejagresivnéjSimi mezi bohy vsech svétovych mytologii — coz spolu s jejich
temperamentnosti poskytuje piesny obraz povahy vlastni ¢tvrtakim. Tém détem, kterych se
to pfimo tyka, nefikdme skoro nic, ale nechame je ,stravit® ten ptibéh a podivat se na uc¢inek
jejich jednani, jako by to udélal nékdo jiny.*
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Ucitelka se tvarila nedivérive. ,,A to funguje? zeptala se.

,»I1va to nékolik tydnt,* priznal jsem, ,,nebo né€kolik mesict a nékdy dokonce i1 nékolik let.
Ale ano, nakonec to zafunguje.” ,,Kdyz budete vypravét témto détem severské ptibehy, tak je
pouziji, aby si mohli jeden z druhého jesté vic utahovat,* odpovédéla, ,,a nejspis si to ani
neposlechnou.*

,Nechte ho to zkusit,” pozadala ji feditelka. Za né¢kolik minut jsem tedy stal pred tiidou a
vypravél piibéh, jak Loki zarlil na Baldura. Zarlivy a zlomyslny Loki objevil zpiisob, jak by
Slo témét nesmrtelného Baldura zabit. Ale misto, aby se s nim usmifil, opovrhoval jim stéle
vic. Podle vyzkousené Waldorfské metody jsem tento piib&h nijak nevztahl k predeslym
udalostem a pii vypravéni jsem se na ona dvé dévcata vitbec nedival, ale mluvil jsem k celé
trid€. Ukazali se byt velmi tichym, pozornym a Gplné zacastnénym publikem.

Pozdéji v to odpoledne jsem se chystal k odchodu, kdyz za mnou jedno z téch neptatelenych
dévcat prislo a podalo mi kousek linkovaného papiru. Tam stalo jeji jméno, nazev skoly,
datum a nasledovné:

SEVERST{ BOHOVE
ODIN = kral ... ASGARD
THOR = kraltiv syn ASOVE = bozské bytosti svétla

LOKI = §prymat ...?
BALDUR = dobry ¢lovék

Poznamka: Myslim si, Ze pribéh byl pékny a Ze obsahoval dobré pouceni.
Pouceni: Nemeli bychom byt tak zZarlivi, abychom byli schopni zabit!
Jste vyborny ucitel!

P.S. Prijdete k nam zase?

Nemusite mi odpovidat hned!

A protoze vSechny pohadky a ptibehy o hrdinech, o nichZ se zminuji, vychdzeji z ustniho
podani, uci se je Waldorfsti ucitelé nazpamét a pak je vyprdveji zakum ve tfidé€. Pro
soucasného dospelého cloveka je te€zké zprostiedkovat povahu hrdint a jejich €intl, aniz by
pritom nesklouzl k cynismu nebo trividlnosti. Proto se ucitelé snazi hledét na hrdiny o¢ima
ditéte, které je stale jesté naplnéno bezpodmine¢nou laskou a diveérou. Péstovani lasky timto
zpusobem umoznuje, aby se v dob& puberty rozvinula v idealismus — namisto unaveného
roz€arovani — coz je pravdépodobné jedna z nejvétsich vyzev dnesnich ucitelt.

212



Kdyz déti slysi takovy piibéh poprvé — napiiklad o zivoté velkého Perského mudrce
Zarathrustry — nezacne ucitel hned po skonceni piibéhu davat détem otdzky, aby zjistil, cemu
déti rozumi. Namisto toho jim umozni, aby to nechaly pies noc ulezet a ptisti den zapoji celou
tiidu do prevypravéni ptribehu. (Pfestoze je dnes velmi oblibené ,,cteni s porozuménim,
opomiji se zjist'ovat, jestli déti poslouchaji, co ucitel tika!) Poté, co si déti vnitin¢ vytvorily
obrazy ze zivota hrdiny, mtze ucitel nakreslit ur¢itou scénu z jeho Zivota na tabuli nebo
pozadat déti, aby si namalovaly udélost, ktera je oslovila.

Tteti den se ucitel pokusi navést déti, aby nasly spojeni mezi vlastnim zivotem a usilovanim
toho hrdiny. Po takovéto diskusi mize ucitel zadat pisemnou ulohu. Takto déti prvni den
ptijmou ptibéh jako smyslovou zkusenost, coz je spojeno s jejich myslenim; druhy den obsah
pribéhu vyvstane v jejich citéni a tieti den jej mohou uchopit ve své vili. Je to pomaly proces
upiednostiiujici hloubku, do niz dokaze dité proniknout, pted jeho schopnosti rychle si
zapamatovat nové informace. DéEti nachazejici se pied pubertou vynikaji v llohach, v nichz
citi sviij zivot spojeny s probiranou latkou. Zde je vytazek z reakce dévcete z paté tiidy na
pfibéh o narozeni Zaratrustry, ddvného Perského mudrce:

Ja jsem Zaratrustra
Muyj narod kdysi byl jednotnym, ale véci se zménily.

Nas bith, Ahura Mazdao dal nasemu krali Yimirovi zlaty ntiz. Ahura Mazdao fekl Yimirovi,
aby s nim zoral zemi a zasel do ni semena. To byl Gpln€ prvni pocatek zeméd¢lstvi. Kdyz pak
nasledovala jeho ptikladu. To byli prvni farmafi. Potom se naucili chovat kravy, stavét
ohradniky, péstovat zeleninu a tak dale. Tito novi lidé si zacali fikat franci....

A Turénci se stavali stale vice zIi... a jednoho dne uz to franci nemohli déle snaset. Tak zadala
vélka. franci vak stale prohravali, protoZze nebyli pfili§ zkuSenymi bojovniky. Proto se zadali
modlit k Ahura Mazdao.

Ahura Mazdao uslysel jejich modlitbu a slibil, Ze jim posle proroka. Ale tekl, ze prorokovi
bude trvat mnoho let, nez k nim sestoupi. Sdélil mudrctim, aby sledovali oblohu, kde uvidi
prorokovu Dénu (dusi) ve formé hvézdy.

Tak ¢ekali po mnoho let az mudrci uvideli hvézdu, kterd kazdy rok rostla a ptiblizovala se.

Jednoho dne se moje Déna stala ptacetem. Narodila se do hnizda, kde se dva hadi vrhali na
vajicka. Tak jsem vylezl nahoru na strom a zacal s nimi bojovat. Proto mne jejich ptaci rodice
krmili. Jeden z nich mi dal jako potravu semeno. Rozzvykal jsem ho a vyplivl.

To rozzvykané semeno se stalo moji novou Dénou. Rychle jsem rostl a béhem jedné noci
jsem byl dospély. Lidé z mésta povazovali tu rostlinu za posvatnou. Zacali ji fikat Haoma.
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Jednu noc méla mlada patndctiletd Zena sen, ze bude mit syna Ahura Mazdao! ... Zatimco
spala, byla kolem ni svételnd zare, kterd se kazdy den zvétSovala. Nekteri lidé tikali, Ze byla
tak jasna, Ze osvitila celé mésto. Lidé z mésta si mysleli, Ze to je arodéjnice. Proto ji odvedli
do jiného mésta, ale tamni 1id¢ se ji radi ujali. Jmenovala se Dugdhova. Jeji muz se jmenoval
Pourosaspa.

PouroSaspa mél jedné noci také sen. Snil, Ze vzal jeden kousek rostliny Haoma a smichal ho
s mlékem. Kdyz se vzbudil, udélal pfesné to, co mu bylo ptikazano. Dal svoji zen¢ polovinu
toho napoje a sdm vypil tu druhou.

Ptiblizné po deviti mésicich jsem se Dugdhové narodil. Dali mi jméno Zaratrustra. A kdyz
jsem se ja, Zaratrustra, narodil, zahalilo velmi jasné svétlo celé mésto a vSe kolem. To se ale
Ahrimanovi viibec nelibilo. Rekl Turanctim, aby §li to dité zahubit.

Tak tedy vysla cela armada. Kdyz pfisli k naSemu domu, vyrazili chatrné dvete. A stali tam
s pfichystanymi zbranémi. Ale ja jsem se jenom zasmal a fekl, ,,Myslim, Zze Vohu Mana
[vidce dobrych sil] porazi Ako Mana [viidce démonii].* Potom vSichni prchli. Kralové
Turancti se mne snazili svrhnout, ale nikdy se jim to nepodafilo.'®

V této praci jedenactileté¢ho dévcete je nalada zdravého piijeti nadptirozené povahy Perského
hrdiny a silny kontrast sil dobra bojujicich se silami zla. Zde je na misté podotknout, Ze tato
esej neni ,,tvofivou” praci vychazejici z dosud zamzeného zivota citi ditéte, ale jde spiSe o
znovu utvarejici snahu vychazejici ze slouceni ucitelova vypravéni a vnitini reakce ditéte na
tento ptibeh. Znovu utvareni je nezbytnym vychodiskem pro skute¢né tvotivou praci, kterou
bude vykonévat dospivajici v puberte, tedy o nékolik let pozdéji. Vyraz znovu utvdireni byl
tolik zbanalizovéan aZ v soucasnosti.

16. Anna Kiep, slohova prace z paté tfidy, November 1990. Dalsi néhled na stejné téma:
Rosemary Boyd, absolventka Waldorfské skoly, kterd se v soucasné dob¢€ vénuje ekonomice a
politice, si vzpomina, Ze ji ,, Waldorf poskytl dobré zéklady historie. Napiiklad si pamatuji, ze
jsme probirali Zoroastrismus (10. ro¢nik), starobylou kulturu na stfednim vychod¢ v jejimz
stiedu staly pilife postavené nad vyronem ropy, a z nich vychazel hotici ohenl. Tento
historicky vhled mi umoznil navazat pevny vztah s Perskym feditelem oddéleni pro ropu a
plyn ve Svétové bance, coz ve svém disledku vedlo k tomu, Ze jsem mu pomdhala s jeho
knihou vénovanou financovani projekti poskytujicich energie rozvojovym zemim.* (Citovano
v Margulies, op. cit. s. 42.)

Pro porovnani cituji vytah z prace zakyné osmé ttidy, v niz je patrné hluboké porozuméni
sloZitosti relativné moderni postavy — v tomto ptipad¢ anglického krale Jindficha VIII:

Slaby a unaven se podival dolli na svoje obézni nanicovaté télo rozloZzené na posteli. Jindfich
si povzdechl. Jak byl kdysi jeho zivot Stastny! Ale ted’, ted’ je jenom stary muz s mnoha
starostmi. Kdyby se tak jen dokézal vratit do téch let, kdy se zrovna dostal na trin. Jen kdyby;
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jen kdyby.... Cernota. Potom zazni znama hudba; lidé se sm&ji; ale zda se to tolik vzdalené....
Posadil se na triin oblecen do drahych Sath — ale kdo to sedi vedle n&j?

Katetina? Katetfina Aragonska? Byvala kralovna Anglie sedi vedle n&j? To neni mozné! A
ptesto se Jindfich citil mlad a plny zivota! Vidél svoje hudebniky, jak hraji skladbu, kterou
sam zkomponoval, tane¢nici tan¢i na jeho piikaz, lidé se sméji a hovofi. Jindfich se usmal — to
byl zase ten stary, Stastny zivot.

Jedna z tanecnic se po ném podivala. Byla to jeho druhd zena, Anne Boleyn. Henry si
najednou uvédomil, ze nechce znovu pochazet pres vSechny ty dlouhé roky. Zruseni katolické
cirkve, rozvod s Katefinou, svatba s Anne a potom jeji poprava....

Stala na podiu a fekla, ,,Jindfichu, miluji t€ a budu té vzdy milovat!*“ A potom poklekla a
polozila svoji hlavu na Spalek. Sekera dopadla jako zpomaleny film. A zlomek sekundy pred
tim, nez odd¢lila jeji hlavu od téla, se zase objevila Cernota....

Viiné ulic se pomalu ztracela. Jindfich se citil byt nemocny a unaveny a mohl jen tézce
dychat. Katefina Parr, jeho posledni milujici Zena, si sedla vedle jeho postele a dala se do
plae. Ale on nebyl v posteli ... nebo byl? Na posteli byl jeho dvojnik. Jindfich se podival
dolti, odkud, jak se zdalo, se vzdaloval.... Kral Jindfich VIIL. byl mrtev."”

17. Elyssa Moseley, slohova prace v osmém ro¢niku, March, 1989.

Slohové prace zdkyné osmé ttidy, podobné jako ta od zakyné paté tfidy, vychazela z ucebni
latky probirané tfidnim ucitelem, ale pisatelka nachazejici se v puberté do svého uchopeni
tématu vlozila vice otevienosti a osobitosti. Obracenim chronologického sledu, umisténim
mnohem vétsiho diirazu na emociondlni reakce osoby na jeji €iny, nez pted tim pouzil ucitel,
a vysoce dramatickym vykreslenim vSech udalosti autorka zcela jasné ukazuje, ze je

vvvvvv

Tento ptistup k vypravéni znacné kontrastuje s metodikou navrhovanou odborniky a uciteli
zodpovédnymi za standardy k vyuce historie v pfistim stoleti. Z vyukového planu historie,
jenz se vyvinul jako soucést ,,narodnich standardi, o které usiluje federalné fizeny program
Goals 2000, zmizelo veskeré vypravéni pribéhi. Tento zivy a strhujici ptistup k historii je
nahrazen unavenymi vale¢nymi koiimi prvni generace, historie podana jako ideologie, historie
jako predstava, zkratka, historie jako nevyhnutelny tlak sil abstrakce. Porovnejte tato vzorova
zadani témat k esejim z Goals 2000 s prave citovanou eseji Waldorfské zakyné:

Analyzujte roli pohlavi v riiznych oblastech kolonii Severni Ameriky a popiste, jak se tyto
role zménily v obdobi mezi roky 1600 a 1760.
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cey

Shriite diikazy pro a proti tvrzeni, Ze lidé Mezolitické kultury, napiiklad na jezeru zijici
Malemosiané, patfili mezi prvni, kdo dokazali vyuZit moznosti nabizené ménicim se
podnebim, misto aby se stali jeho obét'mi.

Analyzujte vztah mezi muslimy a hinduisty v [Mughalské] ti$i a [porovnejte] vladni metody a
nabozenské myslenky Akhbara s mySlenkami a ¢iny jinych vladc Mughalu, jako byl
napiiklad Aurangzeb.'®

18. Citovano v Albertu Shankerovi, ,,Where We Stand,” The New York Times, Decemer 31,
1995.

V poloving prvniho stupné zékladni Skoly se aktivity bohti a pfirodnich bytosti vytrati, aby
mohly nastoupit ¢iny a utrpeni hrdinii. S nastupem puberty se doba hrdint ztraci a mladi lidé
dychti po tom slySet Zivotopisy — ptibéhy osobnosti z masa a krve, jejichz Zivoty byly
doloZeny, o lidech kteii Zili, bojovali a zemfeli ve svych fyzickych télech, tak hmotnych, jako
jsou téla, kterd si prave oblékaji zaci v puberté. Aby studium historie probudilo a ozivilo sily
citéni a vile, jimiz je dité tisicileti v takové hojnosti obdateno, musi ucitelé pfivést pied lavice
svych zakl lidské bytosti a nikoliv abstraktni sily."

Prestoze se kazdy blok hlavniho vyucovani zamétuje na tento jednoduchy predmét, vyzaduje
mezipfedmétova povaha tohoto kurikula, aby kazdy tfidni ucitel s timto ustfednim tématem
je ptivést vSechny pfedméty az do jeho vile. Po studiu neurologického rozvoje déti ve skole
prohlésil Robert Sylwester z University of Oregon: ,,Déti ve tiidach potiebuji byt vice fyzicky
aktivni a ne tiSe sed¢t.... Poznani je trvalejsi, kdyz se déti s probiranou latkou seznami
nejenom poslechem, ale i emocionalné a prakticky.“*

19. Epistemologické zaklady tohoto pristupu lze nalézt u myslitelt, jako byl R.G.
Collingwood. V jeho The Idea of History (Oxford: Oxford University Press, 1956) ¢teme,
,,KdyZ historik zkouma jakoukoliv udalost v minulosti, rozhoduje se mezi tim, co by se dalo
nazvat vn¢j$imi a vnitinimi okolnostmi udalosti.... Za vnitini okolnosti povazuji ty, které l1ze
popsat jen prostiednictvim mysSlenek: César se postavil proti Republikdnskému zakonu,
srazka mezi nim a jeho vrahy kvuli Gstavni politice.... [Historikova] prace mtize zacit
objevenim vnéjSich okolnosti udalosti, ale nesmi tim nikdy skoncit; musi mit neustale na
paméti, Ze udalost byla ¢inem, a Ze jeho hlavnim tkolem je vmyslet se do toho ¢inu,
rozliSovat od sebe myslenku a jejiho nositele.* (s. 213).

20. Citovano v LynNell Hancock, ,,Why Do Schools Flunk Biology?,* Newsweek, February
19, 1996, s. 59.
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Na priklad v Sestém ro¢niku se probira Rim od prvopocatkti az po svou novou podobu ve
Svaté 181 fimské. V téchto tydnech probiraji Zaci Sestych tiid soucasné s historii 1 celou fadu
dalsich predméti:

Anglictina a slohové prace: Zaci Waldorfské zakladni $koly nepouzivaji uéebnice, ale misto
toho si tvoii svoje vlastni ,,zapisy*: ,,epochovy sesit* obsahuje vSechno, co se zak naucil o
pfedmétu béhem dané epochy. VEtSina zapisii v epochovém sesitu zdka Sesté tiidy je nejprve
napsana zakem nanecisto, zkontrolovana ucitelem a az potom ptepsana uhledné do sesitu.
Slohové prace se jako soucast kazdodenniho opakovani ¢tou nahlas a jsou pfipominkovany
spoluzaky a ucitelem, aby kazda epocha historie byla zaroveinn obdobim intenzivni prace na
slohovych pracich.

Kresleni a malovani: Na misto vystiihovani a vlepovani obrazki z ¢asopisti nebo kopirovani
obrazkll z ucebnic se Waldorf3ti zZaci uci kreslit a malovat obrazky, které ziskavaji z prvotnich
zdrojii nebo je imaginativné€ sami vytvoii. KdyZz Zak peclivé znovu vytvoii detail z fimského
sarkofagu nebo zobrazi namotni bitvu u Kartaga, vziva se mnohem plnéji do pfedmétu, nez
kdyby jen pasivné ziral na fotky nebo digitalizované obrazky poskytované ,,interaktivnim*
softwarem. Modelovani z hliny je dal§im uméleckym prosttedkem, ktery 1ze v tomto ro¢niku
uspésné vyuzit.

Matematika: Ptiblizné tfikrat az pétkrat tydné vénuje ucitel rano né¢kolik minut matematice
tak, Ze vyuzije pracovni listy nebo necha Zaky pocitat zpaméti. Zde lze také dobte vyuzit
zdjem 74k o Zivot ve Starém Rimé, jako napiiklad v této slovni uloze:

Rimska4 legie sestavala z 10 manipuld hastati, 10 manipuld principes, 10 manipuli triariti a 10
eskadron. Kazdy manipul hastatli a principes sestaval ze 150 javelinett, 50 velites a 10
velitell. Manipuly triarid sestavaly z 60 kopinik1, 40 velites a 10 velitelt. Turmae jezdectva
méla 30 jezdcti na konich a 6 velitelii. Kolik muza tedy tvoftilo jednu legii? Legii vedlo Sest
tribunti; kolika muzim velel kazdy tribun? Vytvoite kolacovy graf, kde bude zndzornéno,
jaké procento vojaki bylo v sedlech. Jaké procento tvofili kopinici?

A tak dale! Ulohy na vypocet &asu &i vzdalenosti mohou zahrnovat stavbu Via Apia, ulohy na
feSeni plochy Ize spojit s fimskymi pamatkami a arénami, dal$i moznosti jsou tlohy
zabyvajici se rostouci a klesajici populaci Rima v pribéhu riiznych obdobi. To jsou rtizné
ptiklady toho, jak 1ze nadSeni zaki pro historii vyuzit 1 k procviceni dalSich pfedméta.

Prirodni vedy: Integrované Waldorfské kurikulum pro Sesty ro¢nik klade mineralogii jako
ustedni ptedmét zastupujici ptirodni védy. V sedmém ro¢niku je Gstfednim tématem fyziky
studium mechaniky. Dokonalost Rimskych konstruktérii a jejich mistrné ovladnuti kamenictvi
a stavitelstvi poskytuji mnoho materialu a souvislosti pro praktické ulohy v pfirodovédnych
pfedmétech Sestého i sedmého rocniku. Vytazek ze slohové prace zakyné Sesté tiidy doklada,
jak se spolu mohou historie a ptirodni védy prolinat. Byla napsana z pozice Afrického péséka,
ktery se ptidal k Hanibalovi pfi ptfechodu ptes Alpy.
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Nas vrchni velitel Hanibal dnes udélal tu nejpodivnéjsi véc. Prisli jsme k horskému prechodu,
ktery byl Gipln€ zavalen obrovskym balvanem. Byli jsme si jisti, Ze ndm nezbude, nez se
obratit a jit zpatky. VSem bylo jasné, ze se sloni pies tu skalu nedostanou.

Hanibal jenom vykiikl, ,,Sesbirejte dfevo a vyskladejte ho kolem balvanu!*

Kdyz jsme to ud¢lali, dal pokyn, abychom to dievo zapalili a udélali tak velky taborak. Copak
nas vrchni velitel nevi, ze kameny nehofi?

Pak zas najednou vykiikl - ,,Vyprazdnéte svoje méchy na vino nad tim kamenem!*
Nase méchy na vino!! Copak chce, abychom zemfeli zizni? Ale asi dobfe vite, jak to bylo
s tim Hanibalem — udé¢lali jsme, co nam bylo feceno, a rychle!

Potom piisel zazrak nad zazrak. Nalili jsme svoje vino na ten kamen, on zasycel, zasténal a
PRASKNUL! Balvan se rozletél na milion tlomkt a my jsme ptes n¢j mohli snadno piejit!

Jeden vojak z Kartaga mi fekl, Ze Hanibal védél, Ze néco ve viné by mohlo rozpustit ten
kamen, ktery, jak fekl, byl z ,,vapence.” Az se vratim domu, musim zjistit vic o téchhle
izasnych vécech, ale pravé ted’ musime jit a porazit Rim!?'

21. Jordan Abbott, slohova prace ze Sestého rocniku, January, 1987.

Umeélecke predmety: Na Waldorfské Skole neni historické obdobi nikdy vyucovano, aniz by
bylo doprovazeno basnémi a pisnémi z t€¢ doby. Waldorfsti zaci se bézn€ uci nazpamét’ dlouhé
Gregorianské choraly a Alzbétinské madrigaly. Dlouhd basent Thomase Macaulaye Horatius
at the Bridge byva asto recitovana zaky Sestych tiid béhem jejich epochy Rimské historie a
mnoho tfid se uci basné recitovat i v fimské a cirkevni latin€. O nic mén¢ diilezité nejsou ani
snahy tfidniho ucitele zahrnout do historického obdobi i tfidni divadelni hru, ktera je na konci
$kolniho roku hrana pied celou §kolou. Zaci se nejenom nauéi svoje role, ale zaroveii museji
pomahat s navrhem kostymu, rekvizit a kulis, aby vSe, co se naucili, dostalo hmatatelnou
fyzickou podobu. Moderni dité, které miize zazit tihu a hiejivost togy (aZ osmnact stop vinéné
latky nafasené kolem téla) se nau¢i mnoho o zivoté a smyslu pro velikost fimské aristokracie.

Tyto piiklady jen naznacuji plnost zazitkl, kterou Waldorfské kurikulum poskytuje
rozvijejicimu se ditéti. Tridni ucitel, jenz se musi piipravit na vSechny tyto pfedméty a béhem
celych osmi let nema moznost cokoliv opakovat, je podobné obohacen béhem svého
vyucCovani. Dalo by se najit mnoho ptiklad predmétli integrovanych do vyucovani historie

v sedmé a osmé tiidé, ale to by jiz piekracovalo ramec této kapitoly. Snad se mi na
zminovanych ptikladech podatilo naznacit, ze historii Ize usp€sné vyucovat jako soucast
integrovaného kurikula. Je-1i pravda, co fekl Cicero, totiz Ze ,.ti, kdo se neseznami s tim, co se
stalo pfed jejich narozenim, zlistanou navzdy détmi,* pak vyZaduje vyuka historie v naSich
bouflivych €asech skute¢nou zodpoveédnost. Vyucovat historii takovym zplisobem, aby
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osvétlovala vSechny dalsi pfedméty ucebniho planu, je vyzvou, které¢ bychom se méli
energicky chopit.

Dva ptiklady by ndm mohly zprostfedkovat, jaky ucinek na zdky mize Waldorfsky pfistup
k historii mit. Moje byvala zdkyné Elyssa Moseley navstivila v 1ét€ po ukonceni osmé tiidy
Izrael a v dopise popsala navstévu sttedoveékého hradu Davidova véz:

Nikdy ptedtim jsem v Zadném hrad¢ nebyla a hned, jak jsem vstoupila na skldpéci most, mne
pfemohl pocit Gizasu, kdyz jsem si vzpomnéla, co v§echno jsem se od jednoho svého ucitele o
hradech naucila. Ta historie! Byla jsem potéSena, nadSena, ba ptimo okouzlena témi
nadvotimi, zahradami, véZemi a archeologickym vyzkumem, ktery tam prave probihal. Lidé
totiz stavéli nové hrady na zbytcich starych hrada a proto tam Casto vedou dne$ni
archeologické vyzkumy do zna¢nych hloubek. Byl to izasny pocit stat v tomto hradé a
predstavovat si, jak sttedovéké damy sed€ly v zahradach a vysivaly, jak vojaci stali za
stfilnami, aby mohli stfilet §ipy nebo lit na utoc¢niky fecky ohen - snad praveé na to misto, kde
jsem stéla! Jak neuveéritelne vzrusujici! Zkusenost je o mnoho zajimavéjsi, kdyz jste predtim
poznali jeji historii. Ted’ musim skoncit, moje mamka chce také néco pfipsat. Se srdeCnym
pozdravem vase historii nakazend zakyng.

Pro Elyssu byla historie jakousi lupou, ktera ji umoznovala v§imnout si myriad moznosti,
které vytvareji kolektivni minulost lidstva. Pro dalSiho absolventa skoly Green Meadow se
historie stala zrcadlem, jez mu umoznilo nahlédnout do budoucnosti. Will Eaton je inZenyr
pracujici v Hanfordu ve staté¢ Washington u firmy Westinghouse, ktera se zabyva ukladanim
radioaktivniho odpadu do skla, které¢ tyto radioaktivni soucastky bude nést po statisice dalSich
let. V nedavném rozhovoru zminil:

Jsem jednim z inzenyra, jejichz kolem je vyvinout zkusebni podniky pro vyrobni postupy,
monitorovani testl, sbirdni dat a hodnoceni vysledkt. Je to docela velky projekt. Stojime tu
na zcela nové piidé a mame k dispozici jen nékolik malo vychozich modeli.

vvvvvv

v praci se stale objevuji problémy, kdy si feknete, ze neni mozné je vytesit s témi nastroji,
které mate k dispozici. Jak by si mohl ¢lovek predstavit, jaké to bude za sto tisic let? Jistym
zpusobem je mytologie a porozumeéni riznym kulturam, které se béhem déjin lidstva
rozvijely, mnohem bliz§i tomuto druhu mysleni, nez analytické, védecké mysleni. Kazdy den
musim zdolavat problémy vyzadujici svobodné mysleni, jez mi umozni ziskat pevnou padu
pod nohama. A pravé tenhle druh mysleni byl na Waldorfskych Skolach kultivovan.

Ve Waldorfské skole se nerozd¢€luji ptredméty do piesné definovanych kategorii, jako to je
matematika, to fyzika a to chemie. M¢li jsme tfitydenni bloky, kde jsme studovali kousek
n&éeho, napiiklad Reckou historii, nebo historii uméni &i svétlo. Pfitom jsme zaZivali, jak se
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tyto discipliny ¢i pfedméty prolinaji a davaji spole¢né vzniknout tomu, co nazyvame kulturou.
Kdyz uméleckym zplisobem studujete rizné kulturni epochy, discipliny a ptirodni védy,
ziskavate $ir$i nahled na zivot. Misto zaméfeni se jen na svilj vlastni omezeny zivot dokazu
myslet na Zivot celé planety.*

22. Margulies, op. cit., s. 44.

Tridni divadelni hra

Ptestoze myslenka tfidni divadelni hry pfedchazi Waldorfské vzdélavani o celd staleti,

v zadné jiné Skole neni ¢inohra tak dikladn€ zahrnuta do vSech dalSich pfedméta. Pro
Waldorfského ucitele pfedstavuje divadelni hra moznost, jak umélecky a socidlné propojit
riuznd vldkna mnoha skutecnosti, které tfida béhem skolniho roku zazila. Pro rodice a pratele
déti ve Waldorfské tfide je hra na zavér Skolniho roku moznosti viditelné a dramaticky
predvést postupné dospivani a rozvoj sebeuvédomeni.

Abychom pochopili, jaky vliv ma tfidni hra na dité, mizeme si projit prvky dramatu v jejich
nejjednodussi formé. Hra zacina. Svétla domu, nebo téz ,,denni svétlo* potemni a sal se octne
v Seru. VSechny rozhovory v séle utichnou a nahradi je ndlada ocekdvani. Vladnou tu temnota
a ticho, zavoje ,,nebyti.“ Zvedne se opona a na podiu je svétlo, pohyb a fe€. Prostorove fe¢eno
se vSechna pozornost presunula z hledisté na pédium. Casové feteno se ,,den* stal ,,noci,* ale
v této noci povstal novy druh dne. Je to zkuSenost piipominajici probuzeni ze spanku nebo,
abychom pouZili star$i terminologii, stdvani se védomym si ,,svétla, které sviti v temnotach.*
V ramci tohoto posunu od noci ke dni od nehybnosti k pohybu, od ticha k mluvé mize dité
mlhavé vycitovat, Ze nové proziva individualni zkusSenost ze svého ptichodu na svét.

Ptestoze kotfeny dramatického uméni lezi skryty ve svatynich starodavnych mysterijnich
chramd, je jeho zrozeni ve smyslu exoterického usili obvykle datovano do chvile, kdy
Thespis, knézka Eleuzinského chramu, ptivedla do Athén viiz s herci odénymi do kozich
kozek. Jejich recitace ve hie o inosu a navraceni Persefony slavnostné zahdjila dosud
nevidany rozvoj dramatického uméni, které melo byt diilezitou soucasti vrcholného obdobi
Athén. Kratce pted zlatym obdobim feckého dramatu prosly Athény riznymi stadii, jejichz
pozustatky lze nalézt v pracich Aeschyla, Sofokla a Euripida. Z poc¢atku byly dramatické
pasaze predvadény jen chorem, ktery svou mluvou a pritomnosti pfedstavoval mnohost
duchovnich bytosti. V druhém stadiu se od chéru oddélili jednotlivi herci. Méli vysoce
stylizované masky a predvadéli pantomimu, jiz doprovazel hlas chéru. Ve tietim stadiu
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jednotlivi herci mluvili svoje role, zatimco chor skrze dopliujici komentéi ukazoval, Ze jiz
nedokaze zprostfedkovat hloubky nezavislé lidské bytosti.

Kdyz pfijmeme myslenku, Ze rozvoj ditéte rekapituluje celou kulturni historii lidstva na
dusevni urovni, pak se tyto tii rozvijejici se ¢asti stanou uzitecnym nastrojem ucitele, ktery se
snazi zvolit pro kazdy détsky v€k vhodnou dramatickou formu. MiiZeme fici, Ze pro nizsi
ro¢niky jsou lepsi hry typu chéru. Pro stfedni ro¢niky zakladni Skoly by hry mély klést dlraz
na vzajemnou spolupraci choru a individuéalniho herce, tj. na vztahy mezi ,,skupinou a
,jednotliveem. Hry urcené pro vyssi ro¢niky by se mély celkové zaméfit na rozvinuti
jednotlivych postav. Kdyz si uvédomime, Ze mezi dramatem univerzalniho ,,typu* na Recké
scéné a rozvinutim pln€ vypracovanych ,,postav* Shakespearovské scény ubéhlo dva tisice
let, zjistime, ze se Waldorfsky ucitel musi pokusit zrekapitulovat epochalni rozsah ¢asu

v pouhych osmi letech.

Ma-li ucitel se tiidou dotdhnout hru az na jeviste, musi si byt stale védom okolnosti spojenych
s historickym vyvojem divadla. NejstarS$i drama probihalo vzdy ,,v kruhu,* at’ jiz bylo hrano
feckymi tragiky nebo kocujicimi skupinami hercii na konci stredovéku. Posluchaci
obklopovali a ,,objimali* dramatické vystoupeni a vyhled, ktery mél kazdy ¢len posluchaéstva
na ostatni divaky, nebyl o nic mén¢ dilezity nez to, co se délo na jevisti. Dokonce i1 kruhové
divadlo v AlZzbétinské Anglii poskytovalo tuto kvalitu , kruhu® pro pfedstaveni uvadéjici
Shakespearovy hry. Dnes zndmé jevisté a hledisté vlastn€ vzniklo az koncem sedmnéactého
stoleti diky Williamu Daventerovi. Jako kdyby bylo obrazem ,,védomi divaka,* jez doprovazi
zrozeni moderni védy, rozdélilo proscénium jevisté a hledisté na dva zcela odd€lené svéty —
svét téch, ktefi hraji a téch, ktefi sleduji. Pro zaky prvnich nebo druhych tfid neni vhodné
vystupovat na klasickém jevisti a stat pod jeviStnimi svétly pred divaky zahalenymi

v temnot€; pocit oddelenosti a osamélosti poskytovany modernim jevistém vsak vystizné
zobrazuje duSevni stadium zaka sedmé nebo osmé tiidy.>

Téma tfidni hry obvykle vychazi z literarniho nebo historického obsahu vyuky ve Skolnim
roce. V nékterém roce vSak muze tiidni ucitel zvolit téma hry podle probirané¢ho pfedmétu
z okruhu pfirodnich véd nebo z multikulturniho kontextu vychazejiciho z uc¢iva zemépisu.
Mnoho zaki osmych tfid Waldorfskych Skol si na konci svého studia ¢asto vybere

k zadvérecnému piedstaveni nékterou Shakespearovu hru.

V niz$ich ro¢nicich jsou rytmus a rym zékladnimi elementy tfidni hry. Rytmus a rym
pomahaji procesu zapamatovani. A stiidani mezi ptizvuénymi a neptizvuénymi slabikami
zase ozivuje rytmicky zivot ditéte — prvek, ktery byva pfilis Casto opomijen nebo ignorovan.
texty —pomahaji v ditcti probudit hudebni cit, ktery je v feci sice pfitomen, ale jen velmi
ziidkavé zdmérné vyuzivan v konverzaci modernich ,,dosp€lych. V dalSich rocnicich se
obvykle za¢ne vyskytovat ,,volny rym,* n€kdy zesileny aliteraci (zejména ve ¢tvrtém rocniku
zamétfeném na ,,severskou mytologii“) a pozdéji se objevi hry napsané v proze.
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Nejvetsi starosti ucitele je postarat se o to, aby hra poskytla ditéti moznost vyjadiit vnéjsi
dramatické vyrazy zmén védomi a emoci, kterymi v té dob¢ jeho duse prochazi. Z toho
divodu muize byt tfidni hra chépana jako jakysi ,,obfad pfechodu, ktery vede celoro¢ni praci
k intenzivnimu, smyslové vnimatelnému vyvrcholeni a pfipravuje dité na dalsi stadia, ktera ho
¢ekaji. Pro priblizeni této ,,vyvojove vhodné* kvality nasleduje ¢ast hry hrané ve tieti tiidé

a uryvky ze hry napsané pro zaky sedmé tiidy.

Hra tieti tfidy, Noe a potopa oslovuje rozvijejici se cit ditéte pro polarity ,,ja* a ,,svét.“ Na
samém zacatku hry zminiuje chor dobro a zlo: Blih a jeho andélé se zabyvaji ,,dilematem™ hry
—1j. ze po kazdém lidském skutku musi nasledovat nevyhnutelny nésledek stanoveny

24

sestavenym z mladych vytrznik, ktefi se vysmivaji syniim Noemovym, kdyz stavi archu:
CHORUS:  Séme, pojd’ a odloz svoje dlato,

rychle se pfidej k nasi hie!

Pro¢ mél by ses ztrhat pro tatu?

Kdopak tu houpou archu chce?

Sém: (stdle pracuje) Praci svého otce, byt tézkou a tvrdou, udélam, neb je to piikaz Bozi!

CHOR: Ten tviij Bih je tolik kruty —
Nasi bozi nas v nic nenuti!

(bézi a sméji se)
Ale Chame, pojd’ a odloZ svoji pilu
Miizeme si spolu na vale¢niky hrat;
kameny budem*‘ hazet — mnoho kolem cilti

a kazdému, kdo tu ptjde, do nicemti 1at!

CHAM: Ja pracuji pilné a s velikanskou laskou,

Vzdyt’ je to pro Boha, co stoji nade mnou!

CHOR: Twvij Blth dnem 1 noci pracovat t&€ nuti—

Nasi bozi ndm kiicet a prat se dovoli!
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(Vykiiknou a navzdjem se uhodi.)
No tak, Jefete, odloz svoje kladivo,
A rychle do mésta pob€z s nami vSemi;
zesmé$nime a pozlobime staré nadivy

A co chcem®, klidn¢ ukradnem® si!

JEFET: J& praci méeho otce vzdy udélam rad —

Jen jdéte rodicim svym také pomahat!

CHOR: Rodice o nés nestoji a my o né také ne,
Vsak pojd’ mezi nas, zapomen na otce!

(Vysmésné)  Cibojis se snad, Ze priet brzy zadne?

SEM, CHAM,

JEFET: Uz pry¢ jdéte vy i vasi bozi z hliny!
Vzdyt stateCni jste jen za bilého dne;

Pockejte, az Blih sesSle tmu a dést’ —

Pak se doma vS$ichni schovate!

CHOR: (Vysmésné) Deiti, desti, jdi si spat,
Noemovy déti si nechtéji hrat,
Chtéji jen dnem 1 noci pracovat....

(Zvednou do vzduchu klacky.)

Asi si chtéji nechat zada zvalchovat!

(Noe se nyni objevi pred Archou. Chor se rozutece.)
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24. Uplny text viz Eugene Schwartz, Plays for Children and Communities: Ten Plays Based
on the Waldorf Curriculum (Fair Oaks, CA: Rudolf Steiner College Press, 1989).

Ostra polarita mezi dobrem a zlem, tolik dileZita pro moralni vyvoj menSich déti, se postupné
rozplyva spolecné s tim, jak rostou. Skutecnou slozitost lidské povahy za¢nou pomalu chéapat
az dorostenci. KdyZ na misto mytologie ptijdou Zivotopisy, zacnou zaci rozpoznavat, ze
vyzva moderniho zivota spociva v konfrontaci se zlem uvniti sebe sama i venku ve svété a ve
snaze udrZet svoje idealy v harmonii, jez byva Casto velmi vratka ¢i dokonce neudrzitelna.
Pokus o takovy komplikovany, ale dramaticky bohaty vykon plny rozport lze nalézt ve hie
Jeji tii krdalové napsané pro zaky sedmych tiid (nékdy ji hraji i zaci osmych tfid).> Hra
vychazi z dlouhého, velmi bohatého Zivota kralovny Eleonory Akvitanské z dvanactého
stoleti a zamétuje se na rozvoj charakteru Eleonory, zobrazovanému ve vyznamnych
momentech jejiho Zivota v rozmezi od tfinacti do osmdesati let.

V nasledujici scén€ neuvidime Eleonoru — pfestoze jeji pritomnost je tam velmi zietelna — ale
jejiho prvniho manzela, krale Louise VII. Francouzského. V nedavné valce ptikazal Louis
zapalit ¢ast mésta. Oheni se rychle rozsifil, pohltil katedralu a s ni i mnoho Zen a déti, ktefi
tam hledali utocisté. Kral byl pro sviij ¢in vyobcovan z cirkve. PapeZ posle vyslance opata
Bernarda aby vzkazal krali, ze mu ud€li milost, pokud mu Louis umozni posilit postaveni
katolické cirkve ve Francii. Louistv svétsky radce z kralovského rodu Chamberlaintl je zaryté
proti jakémukoliv oslabeni kralovské moci. Na rozdil od silného a jist¢tho Noema, ktery jedna
v naprostém souladu s Bozi vili, se dokdze slaby nerozhodny Louis jen roztfesené potacet.
Dva ,,chéry* - skupina mnichti na jedné stran¢ a skupina dvofant na druhé — doprovazeji
scénu hlasitymi protesty nebo souhlasem, podle toho, o ¢em se hovoii.

(Louis je oblecen do cerné tuniky pripominajici mnisskou kutnu a jeho strohé chovani jeste
podobnost s mnichem podtrhuje; pouze strizliva zlatd koruna prozrazuje, Ze je kralovského
rodu. Jak se opat a Chamberlain hadaji, Louis mezi nimi tizkostné chodi, kouse si nehty a
vypada nervozné a ustarané.)

25. Op. cit.

BERNARD: Nicméné jeho Svatost v Rimé& musi trvat na tom, aby jste k pokani, kterému se
Vase Velicenstvo tak oddan¢ vénuje, ptipojil jesté podpis tohoto dokumentu. Tam stoji, ze
souhlasite, aby mél papez svrchovanou pravomoc ke jmenovani arcibiskupa ve Francii.

(Louis pristoupi k Bernardovi a vezme brk, jako kdyby se chystal podepsat dokument.)

CHAMBERLAIN: Vase Velicenstvo, nemiizete se tak lehkomysin€ vzdat uctyhodné tradice,
ktera po staleti zarucovala krali pravomoc nad timto jmenovanim!
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(Louis vrati brk Bernardovi a pristoupi k Chamberlainovi.)

BERNARD: Vase Velic¢enstvo, musite si jen vzpomenout na ten hrozny ¢in, za ktery ted’
pykate —

CHAMBERLAIN: Jako obrance Francie je kral nade v§i vinnou, kterd vznikla jako disledek
opatfeni k obrané statu —

BERNARD: Vrazdu tfinactiset nevinnych muzl, zen a déti, ktefi hledali utocisté v katedrale,
nelze odpustit—

CHAMBERLAIN: Ohen, ktery je spalil, se rozsitil ndhodou —
BERNARD: Jeho Svatost to nazyva vrazdou! Zde podepiste a bude vam odpusténo!

CHAMBERLAIN: Nepodepisujte to, Vase Veli¢enstvo, jinak bude Francii vladnout hejno
intrikujicich kardinalt!

BERNARD: Vy si dovolujete nazyvat prince nasi cirkve intrikdny? Lépe, kdyby oni vladli,
nez smecka hamiznych dvorant, ktefti slidi v kralovské pokladnici jako divoka prasata
hledajici ponravy! Jen pockejte, Rim si stejné prosadi svou!

CHAMBERLAIN: Myslite? A jak velkému vojsku veli papez?

(Jak se hadka priostruje, Louis prechazi stale rychleji mezi Chamberlainem a opatem
Bernardem, snazic se vyhovét obéma.)

BERNARD: Jeho Svatosti pfijdou na pomoc zastupy nebeské! Cozpak jiz nesesadil krale
Louise? Chtél by snad kralovsky Chamberlain byt dalSim v fad¢?

CHAMBERLAIN: Kdo vam dal takou moc, abyste ptehradili branu nebeskou?

LOUIS (mékce): Prosim, prosim, mij drahy Chamberlaine, ovladejte se! Neopustim své
vazaly, nevzddm se své moci.... A, opate Bernarde, pfedejte Jeho Svatosti ujisténi, Ze naSe
ucta k jeho pfanim nikdy nebyla vétsi, tak horoucné se modlime, abychom byli exkomunikace
zproS§téni....

BERNARD (dychtivé): Pak tedy podepiste tento dokument, VaSe Vysosti!
CHAMBERLAIN: Vase Vysosti, nepodepisujte to!

LOIUS: Rozhodl jsem se, Ze ... tedy ... dosel jsem k nazoru, ... Ze bych mél....
HERALD (zpoza jevisté): Jeji kralovska Vysost, kralovna Eleonora!

LOUIS (zpanikari): Musim zpét do své soukromé kaple modlit se za Bozi vedeni!

(Louis rychle odchazi.)
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Prave tak, jako pravidelnost basnického metru a rymu ve hie o Noem dava tad a smysl verSim
vyslovovanym témi nejvzpurnéjSimi zaky, tak proza Jejich ti kralii se svym pravnickym a
politickym ladénim vtahuje adolescenty do temnoty moderniho svéta, kde je tfeba potradek a
smyl nejprve objevit — nebo vytvoftit — skrze vili jednotlivce. Dilezitost toho, aby adolescenti
zazili a GiCastnili se dramatického uméni, nelze vitbec docenit. Jde o vék, kdy je vybudovani
identity nejvlastnéjs$i existencialni potiebou a ,hrani roli“ se stava prostfedkem, jak si
vyzkouSet a odlozit vSechny identity, které dorlstajicimu ¢lov€ku nevyhovuji. Psychoanalytik
Rollo May pise:

Problém identity, jak zdGraznil Erik Erikson, je stejné pfitomny u naSich klientt 1 v nés vSech.
Reseni miizeme najit skrze naslouchani riznym mytiim, které nam klienti odkryji. Protoze my
vSichni pfi pfemysleni o sobé nepouzivame moralni nebo rozumové kategorie, ale spise se
vniméame jako Ustfedni postava Zivotniho dramatu. Kazdy z nds miiZze byt hrdinou, zlo¢incem,
nicemou, divakem nebo jakoukoli jinou postavou dramatu a emoce, které prozivame,
odpovidaji témto postavam.*®

Az do poloviny tohoto stoleti poskytoval rodinny zivot ditéti bohatstvi dramatickych zazitki.
Vzajemné piisobeni jedince s jeho pocetnymi sourozenci a rizné konflikty mezi dvéma rodici,
ktefi byli pozehnani (nebo odsouzeni) k rozvijeni partnerstvi dokud je smrt nerozdé¢li, ale i
stard rodinnd tajemstvi a spory, které poskytovaly vychozi material pro dramatickou tvorbu od
Aeschyla a Sofokla az po Henrika Ibsena a Thorntona Wildera. V soucasné dob¢ je mensi a
stale ¢astéji nefunkéni rodina ve vzristajici mife méné schopné poskytovat zdravé dramatické
napéti a uvolnéni, jez jsou tolik potfebné pro rozvoj ditéte. Dité bez sourozencli nebo bratr a
sestra pouze s jednim rodi¢em mohou postradat néco z zivotné dilezité lidské interakce, ktera
je potfebna ke stimulaci rozvoje osobnosti. Proto jsou dramatické hry ve tiid¢ stale
potiebnéjsi. Je mozné, Ze dité bude mit nejhlubsi zazitek vlastni rodiny pravée diky tfidni hfe,
ktera jeho otce, matku, bratra nebo sestru né€jakym zpiisobem zobrazi. Pokud ttidni ucitel
détem pecliveé vybere roli, nebo kdyz ji pro n¢ dokonce napise, miize skrze tfidni hru ptipravit
lé¢ivou zkuSenost 1 pro ty déti, co jsou zrafiovany slozitym zZivotem své rodiny. Tato 1é¢iva
spoleCenska sila nékdy zaptisobi i1 na déti, které utrp€ly jesté niciveéjsi emociondlni ¢i fyzické
zneuZzivani.

Driive jsem se zminoval o navstéve Skoly, kde se pouzival velky papirovy blok s magickym
zvyraznovacem jako zbran v boji proti Zarlivosti a hadavosti. Zajimavy kontrast k takovéto
metod¢ ,,bojujicich skupin® bylo néco, co vytvotily samotné déti. Béhem svého ,,projektu
pozdéji v tom dni pracovaly v malych skupinéch, na které jejich ucitelka témét nedohliZela.
Dokonce se mi svéfila, Ze ,,ani nevédéla, cemu se vétSina z nich ve svych projektech
vénovala.“ Jedna skupinka vytvofila malé drama ,,Zazrak na 49. ulici* (to byla adresa jejich
Skoly), kde chudou rodinu navstivil Santa Klaus. Herci se velmi zaradovali, kdyz jsem je
pozédal, aby nam hru piedvedli; vSichni pfedstavili své role a pak se proménili v rodinnou
skupinu, jejiz matka (otec tam chybél) ujistovala déti, Ze je Santa urcité navstivi.

Santu hral chlapec, ktery pfi svém prvnim vystoupeni zapomnél ptinést darky (coz byly
prazdné krabice zabalené do darkového papiru a opatiené Stitky se jmény). Musel se pro n¢
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vratit do ,,oddéleni rekvizit.“ Jesté nebyly ani vSechny darky rozdané a prohlasil, ,,Jak jsem
hladovy!* a déti hned oteviely ,,lednicku* (skiiniku ve tfidé, kterou ozdobily i magnetickymi
obrazky). Santa Klaus snédl s pozitkem ,,jidlo, které bylo nakresleno na papir. Pak se vSichni
uklonili a j4 jsem nadSen¢ zatleskal — byla to radost vidét, ze jsou stale jeste uplné detmi!
Jejich skutecné hrani probéhlo diive; aby potésili svoji ucitelku druhé generace, vzali na sebe
role psychologt, kteti neustale vyjadiuji svoje city a pak je analyzuji az k smrti. Nyni, ve
,.hie* mohli byt opravdu sami sebou! Konecné si dovolily udélat néco, v ¢em mohly byt
mnohem naivnéjsi, a pfesto mnohem moudrtejsi, nez v predeslé diskusi ve stylu dospé€lych.

Existuje jeste jedna socidlni stranka tfidni divadelni hry. Dobfe napsand a s citem rezirovana
hra se miiZze v mensi mife stat ur€itym druhem Gesamtskunstwerk (v§e zahrnujici uméleckou
praci propojujici hudbu, poezii, drama a tak dale), kterou kdysi pfedjimal Richard Wagner.
Skrze spolecené usili tfidniho ucitele, ucitele télocviku, ucitele hudby a ucitele vyucujici hru
na hudebni nastroje maze tfidni hra v pisobivé souhie skombinovat fe¢, pohyb, hudbu a
vizualni provedeni. Za viditelnou souhrou vSak lezi prace, ktera neni o nic mén¢ dulezita.

V tydnech ptedchazejicich predstaveni mohly déti samy navrhovat a §it si vlastni kostymy,
vytvoftit kulisy a pomalovat je, pfipravit rekvizity, letdky a program a mozna dokonce i napéct
n¢jaké zbozi, které se bude béhem piestavek prodavat.

Hra pfinasi nejen socialné 1é€ivé okolnosti, ale soucasné s tim otevird moznosti pro vytvoreni
spoleCenstvi. Jako se celé Athény sesly, aby se staly svédkem velkého dramatického festivalu
svého mésta, tak se mlize spolecenstvi déti, rodich a pratel Skoly Gcastnit na vytvoreni a
provedeni tfidni hry. Socidlni zkusenost, kterou vSechny ¢innosti v zakulisi poskytuji, je pro
zivot tiidy nedocenitelnd. Coz plati ve stejné mite i pro vlastni provedeni hry, které poukazuje
na ustfedni roli dramatu v kurikulu Waldorfské Skoly.

Umeéni ve vzdelavani

Na jafe roku 1994 byla v rdmci oslavy sedmdesatipétiletého vyroci Waldorfského vzdélavani
usporadana vystava v Katedrale Svatého Jana v New York City, kterd pozd¢ji putovala do
mnoha dalSich mést napfi¢ Spojenymi Staty. Piestoze byla vystava velmi dobfe pftijata, sdilela
vétSina Waldorfskych uciteld podobny pocit: pro né€ byl termin Waldorfska vystava uméni
vlastné protimluvem. Kdyby to ti ,,umélci,* ktefi prezentovana dila vytvofili, vid€li — §lo o
mladé lidi ve v€ku od ¢tyf do osmndcti let — mozna by je hodné udivilo, Ze jsou jejich prace
zaramovany, zaskleny nebo opatieny stojany. Jen maloktera z onéch nepopiratelné
uméleckych dél vznikla totiz s tmyslem vytvofit ,,uméleckou praci.* Doslova vSechna
vystavena dila byla vytvofena v rdmci béZného vyucovani a méla stejnou hodnotu, jako
pfipadny kol z matematiky, slohova préce z historie nebo vykon v télocviku.

Ve své puvodni védecké studii Umeéni, mysl a mozek popisuje Howard Gardner dvé rtizna
usporadani ve tiidé:
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Kdyz vstoupite do témeft libovolné matetské Skolky, objevite se ve svété pozehnaném
imaginaci a tvofivosti déti. Nékteré zdobi komplikované stavby z kosticek, jiné tvaruji lidi,
zvitata nebo uzitkové predméty z hliny nebo plasteliny. Zaposlouchejte se do zpévu: jsou tam
uryvky melodii, staré zndmé napevy a rytmy z mnoha rtiznych pisni. KdyZ poslouchate déti,
jak si povidaji, zjistite, Ze svoje ptibchy vytvareji z okouzlujicich slovnich spojeni.

VSechny vytvory maji sviij Sarm, ale né€které maji doslova mocny tc¢inek. Najdeme tu basné:
dit¢ mize popsat Smouhu na obloze jako ,,jizvu na nebi;* jeho vrstevnik nazve svoje nahé télo
,»bosym od hlavy az k paté.“ A témé&f bez vyjimek budou déti pravé vyrostlé z plin vytvaiet
malby a kresby, jez jiz samotnym pouzitim barvy, bohatstvim vyrazli a smyslem pro
kompozici — snesou letmé porovnéni s pracemi Paula Klee, Joan Mir6 nebo Pabla Picassa.

Ale v u€ebné zékladni Skoly z toho nenajdete nic. Mnozi se shodnou nad tim, Ze se pocet
kreseb rapidné€ snizi a s tim 1 jejich vSeobecna Groven. A soucasné se pomalu vytrati i poezie
détského jazyka.”

27. Howard Gardner, Art, Mind, and Brain, s. 86-87.

Opravdu musime pfijmout takovy smutny obraz? Ve Waldorfské skole je schopnost tvofit
umeélecka dila chapana jako dokonale pfirozené nadani a nikoliv jako anomalni schopnost
udélend jen nékolika vybranym jedincim. Waldorfsky ucitel je ptesvédcen, ze kazde dite
dokaze malovat, kreslit, sochat, vyfezavat, plést, vySivat a tancit, stejn¢ tak, jako se na vétSiné
kol ptedpoklada, ze déti jsou schopny Cist, psat a zachazet s ¢isly. A to vSe jen diky tomu, Ze
umeélecké aktivity jsou na Waldorfskych Skolach natolik hézZné, Ze mohou prostoupit doslova
kazdy dalsi pfedmét. Velmi plisobivé je téz skutecnost, ze 1 pfedméty vSeobecné povazované
za ,,védecké® nebo ,,technické® jsou pojimany s citem pro estetiku. KdyZ je hodina aritmetiky
usporddana umélecky, kdyz ma dit€ nacrtnout pokus z fyziky krasné a zaroven spravné, nebo
kdyz se zaci uci délat pytliky z plsténé viny s citem pro barvu a tvar a soucasné tak, aby byly
funk¢ni, pak tato ,,bézna*“ umélecka schopnost vede k vyjimeénym uméleckym diliim.
Nedavny neurologicky vyzkum zifejmé podporuje piistup, ktery je soucasti Waldorfského
ucebniho planu jiz vice nez osmdesat let. V ¢lanku Newsweek se pise:

Ani véda zkoumajici mozek, ani vyzkum vzdélavani nebyli schopni odstranit z vétSiny
americkych skol prvky z 19. stoleti [prvni generace]. Kdyby bylo vice spravca

v administrativé zapojeno do vyzkumu mozku, tvrdi védci, zménily by se nejenom rozvrhy,
ale pfedm¢éty, jako jsou naptiklad cizi jazyky a geometrie, by byly nabizeny mnohem mladsim
détem. Hudba a télocvik by byly na dennim potadku. Vyucovaci hodiny, pracovni listy a
ucéeni zpaméti by nahradila vlastni zkuSenost, dramaticka vychov a projektové prace.”
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28. Hancock, op. cit. s. 58.

Prestoze ma Waldorfsky zdk moznost rozvinout jemny smysl pro estetiku, neni vystaven
nebezpeci stat se estétem oddélujicim umeéni od Zivota. Naptiklad recitovani basni, které
zacina jiz v matefskych Skolkach a pokracuje 1 na stfednich skolach, nejenze poméaha
mladému ¢loveéku ocenit krasu jazyka a pochopit piinos basnického metru a aliterace, ale
zaroven pisobi jako mocny prostiedek k posileni détské paméti. Poezie recitovana zpaméti
umoziuje ditéti spojit se s impulzy tvoticimi a obnovujicimi jazyk, coz zaroven poskytuje
déti myslet™ pouziva ty duSevni sily, které by mély byt drzeny v zaloze, a vlastné ve
skutecnosti zatvrzuje mySlenkové vzory ditéte, které takovymi ziistanou i v dospélosti.
Ptistupuje-li ucitel k jazyku umélecky, ptipravuje dité, aby si postupné vytvofilo svoje vlastni
logické schopnosti v puberté.

Kromeé toho, ze svou tfidu uci velké basné od velkych basniki, mize Waldorfsky ucitel také
psat basné, aby déti seznamil s nasobilkou, aby jim piedvedl rozdily mezi podnétem a
prisudkem ve vété nebo ozivil vyuku botaniky ¢i mineralogie. Jednoduché kresleni ptfimych
car proménujicich se v kiivky, které tolik nadchne zaky prvnich tfid, postupné dozraje ve
schopnost porozumét proménam embrya v biologii probirané na stiedni Skole. A manualni
zrucnost ziskana skrze pleteni na tfech jehlicich nebo zvladnuti kiiZzkového stehu mohou
pomoci mladému ¢lovéku myslet s vétsi pruznosti a detailnéji, kdyz pozdéji studuje
matematické vypocty. Waldorfska metodologie totiz nekultivuje ,,uméni pro uméni,* ale spiSe
rozviji ,,uméni pro zivot.“ Nekolik piikladi mize pomoci ozfejmit, jak se Waldorfsky piistup
pokousi zahrnout uméni do celého uc¢ebniho planu.

V prvni tiid€ slysi déti pohadky a povidky od svého ucitele, ktery jim potom nakresli vybrany
obrazek na tabuli. Béhem dalSiho dne nebo dvou se déti nauci, jak se da tento obrazek
zjednodusit az na svoje zékladni rysy, az se nakonec proméni v pismenko z abecedy. Kdyz se
uci psat timto uméleckym zptisobem, je dit¢ schopno zazit zrychlené opakovani vyvoje
abecedy od jejiho pocatku v ustnim vypravéni, pies obrazkové pismo a hieroglyfy, az po jeji
soucasnou tisténou podobu. Na trovni porozuméni bude tento proces od konkrétniho

k abstraktnimu v dal$ich ro¢nicich jest¢ mnohokrat zopakovan.

Dal$im pfedmétem, ktery je ve Waldorfské metod¢€ prostoupen uménim, je aritmetika. Jiz na
zacatku prvniho ro¢niku nauci ucitel déti pocitat do dvaceti ¢ty nebo tficeti Sesti, vzestupné i
pozpatku. Potom se déti nauci Septat urcita ¢isla, zatimco tikaji jina jasné a nahlas, a to vSe
jesteé mohou doplnit ,,tichymi‘ ¢isly doprovazenymi kratkym krokem a ,,hlasitymi* Cisly,
které 1ze zdiraznit dlouhym krokem a tlesknutim.

1,2,3,4,5,6,7,8,9,10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21....

Brzy se Septana ¢isla stanou doslova neslysitelnd a zbudou jen hlasita ¢isla; ptirozeny
anapestovy rytmus se stane ndsobilkou tii. Je zcela zdsadni, aby déti zaZily tuto nasobilku
skrze svoje koncetiny (vlli) a rytmicky systém (city) jesté pied tim, nez ji zacnou piijimat
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rozumove. Soucasny vyzkum mozku ma tendenci potvrzovat moudrost tohoto ptistupu.
Robert Sylwester, autor A Celebration of Neurons, prohlasil, ze ,,déti ve tfidach potfebuji vice
fyzické aktivity a nikoliv tiSe sedét na zidlich a ucit se nazpamé&t’ nasobilku.“* A déti se
postupné uci rizné rytmy — tleskanim na kazdé druhé ¢islo, ctvrté Cislo a tak dale. Ucitel
potom rozdéli déti rozestoupené do kruhu do odd¢leni, z nichz kazdé ma na starosti jiny
rytmus. Na ¢islo dvé tleskne jen jedna skupina; na ¢islo Ctyfi dvé skupiny — skupina dvé a
skupina Ctyfi; na ¢islo dvanact tlesknout Ctyfi — skupina dvojek, trojek, Ctyfek 1 Sestek.

29. Op. cit. s.59.

Kdyz pak détem dame podle skupin rtizné bici nastroje, na které maji misto tlesknuti uhodit,
probudime je tim pro vnimani propojeni hudby s matematikou; déti bd€le a trpélivé cekaji, az
ptijde jejich ,,chvile, ale pfi tom opatrné drzi sviij vlastni rytmus a souc¢asné naslouchaji
ostatnim. Cisla jako dvanéct, dvacet étyfi nebo tiicet Sest vzdy vyvolaji radostna hudebni
crescenda. A co se stane s Cisly, na ktera nikdo na nic neuhodil: sedm, jedenact, tfinact,
sedmndct nebo dvacet tfi? Dlouho pied tim, nez jsou schopné si vytvofit pojem ,,prvocisel,*
déti rozvinou smysl pro tato Cisla, co jaksi stoji mimo rytmicky tok a jsou tudiz vice
individualizovana.

Je ziejmé, Ze takovyto ptistup stimuluje n€kolik z onéch ,,mnoha inteligenci* vyjmenovanych
Howardem Gardnerem (viz diskuse v piedchozich kapitolach). Jazykova inteligence je
stimulovana recitovanim cisel a tim, Ze jsou nasledovany ucitelovy instrukce, logicko-
matematicka inteligence je probouzena samotnymi Cisly, hudebni inteligence se ukazuje ve
vzajemném vztahu mezi tony a Cisly, télesné-kinestetickd inteligence se probouzi tleskanim a
dupanim a mezipersonalni inteligence se objevuje v mezihie mezi riznymi skupinami. Tim,
7e se vSechny déti ve tride GCastni vSech cinnosti, tento pristup prekonava Gardnerovy
pon¢kud nepruzné kategorie. Dalsi dilezity rozdil spociva v tom, ze tam, kde Gardner
zduraziuje, ze inteligence jsou prvotni a smysly povazuje pouze za prostiedek doprovazejici
rozvoj inteligence. Spise, nez aby zjistoval, které dit¢ ma jazykovou inteligenci, ¢i které dité
zvlaste vynika pouze v télesné-kinestetické oblasti, a tak dale, se tfidni ucitel pokousi probudit
vS§echny tyto schopnosti ve vsech détech. Zde se moznéa dotykdme nového paradigmatu
»talentu® nebo ,,génia* — tj. nevynikat pouze v jedné oblasti, ale dosdhnout schopnosti zvladat
vSechny oblasti a dokézat se tak ptiblizovat stavu rovnovdhy.

Tento vyzkouseny a osvédéeny Waldorfsky ptistup jiz dlouho potvrzuje vysledky
vyzkumného tymu na University of California v Irvine, ktery objevil, ze predskolni déti
dostavajici hodiny zpévu nebo hrani na piano, ,,se v porovnani s détmi, které zddnou
podobnou hudebni vychodu nedostaly, vyrazné zlepsily v chapani prostoru.® Jdou jesté dale a
tvrdi:
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Mechanismus za ,,Mozartovym efektem* zlstava temny, ale [vedouci projektu] Shaw se
domniva, Ze kdyz déti cvi¢i neurony v mozkové ke tim, Ze naslouchaji klasické hudbé, tak
soucasn¢ s tim zesiluji spoje pouzivané jinak pro matematiku. Hudba, jak tvrdi universitni
tym, excituje vnitini drahy mozku a €ini je vhodn&j§imi pro sloZité rozumové operace.*

30. Sharon Begley, ,,Your Child’s Brain,* Newsweek, February 19, 1996, s. 57.

Zatimco hudebni a rytmicky pfistup k ¢islim dokéaze zesilit zdjem déti s dominantnim
smyslem sluchu, jiné umélecké ptistupy ozivi ¢isla pro ty déti, které vice vyuzivaji zrak.
Henning Anderson, dansky Waldorfsky ucitel, popisuje typickou ,,.kruhovou hru* prviack:

Kdyz se dit¢ vrati do kruhu dvanacti zaki, jde kolem nich a rozmotava klubicko ptize, kterého
se chopi kazdé Ctvrté dit€. A najednou tu mame krasny trojuhelnik. Stejnym zptisobem
muzeme lehce vytvofit Ctverec, kdyz vybereme kazd¢ treti dit€. 4 a 3, 3 a 4 — jak snadno se to
pamatuje!

Kdyz mame dv¢ klubi¢ka, mizeme udé€lat Sesticipou hvézdu ze dvou trojuhelnikii. Nejprve
vznikne jeden trojuhelnik, ktery pak poloZime na zem, zatimco se d¢la ten druhy. Pak se oba
zvednou do stejné vysky a ukaze se hvézda neobvyklé krasy. Pozdéji se to stane cvicenim
koncentrace, kdy pozadame d¢ti, aby Sesticipou hvézdu otocily jednou do kola. Kdyz to déti
délaji, je ve tfid€ tplné ticho....

To je vazna hra a déti se pfi ni mnoho nauci. Obrazec sestava ze Sesti mensich trojuhelniki
uspotadanych po obvodu, které by mély byt v idedlnim piipad¢ stejnostranné. Soucasné
museji udrzovat urcity vztah mezi sebou. Tvar se postupné béhem otaeni meéni a aby se dala
jakakoliv chyba napravit, musi si déti v§imat pozic déti kolem sebe. Skrze toto cviceni
doprovézené odpovidajicimi pozorovanimi a usudky se zaci cvici v praktickych

matematickych dovednostech, které jsou skutecnym zakladem pro pozd¢jsi matematické
schopnosti na Girovni my$leni.’’

31. Henning Anderson, Active Arithmetic! (Fair Oaks, CA: AWSNA, 1995), s. 34-35.

O nic mén¢ dulezité nez geometrické dovednosti, které se pfi této ,,vazné* hie déti nauci,
nejsou ani socialni schopnosti, které jsou kultivovany, kdyz se skupina malych déti snazi
spolupracovat na tom, aby vytvofila a udrzela geometrickou formu. Esteticka krésa i
matematicka dokonalost vnesou do pohybu a chovani déti potadek, coz plati dokonce i o svéte
jevu. Pti zvladani takovych kol dostava vyraz ,,umélecka disciplina® GpIné jiny rozmeér.
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Aby své tfidé umoznil aktivni vztah ke ¢tyfem pocetnim operacim — s¢itani, od¢itani,
nasobeni a déleni — miize Waldorfsky ucitel zapojit drama nebo jiné uméni. ,,Kral S¢itani* se
stane rozpinajicim se panovnikem, ktery ze svého bohatstvi stavi stale vétsi a vétsi kralovstvi,
zatimco ,,Pan Od¢itani je velkorysy k chybam a dava ostatnim tolik, Ze se stane izkym jako
carka. ,,Moje Pani Nasobeni“ mavne magickou hiillkou, ktera s ohromnou rychlosti zvétsi
pocet vSeho, ¢eho se dotkne. A ,,Lord Déleni* je §tédrym rytifem ovladajicim mec, s nimz
dokaze rozsekat témét cokoliv na mnoho malych dilk{l. Déti se na oZiveni téchto Ctyt
pocetnich operaci podileji tim, Ze hraji jednotlivé role nebo kresli ¢i modeluji jednotlivé
postavy.

Od svych prvnich let ve Waldorfské skole se déti skrze vlastni bohaté zkusenosti

s malovanim, kreslenim, zpivanim a hranim na jednoduché hudebni néstroje seznamuji

s barvami a tony. V Sesté tfid¢, béhem studia dvou oblasti fyziky: optiky a akustiky, se tento
zakladni piistup pozvedne na stupeil porozuméni. Na téchto hodinach pracuji déti s prismatem
a projektory, vytvareji barevna kola a barevné stiny a uci se fyzické vlastnosti téchto barev,
které pfedtim poznaly ¢isté estetickym zptisobem. A kdyz hraji tony na housle, violoncella,
sopranové a altové flétny, zacinaji rozumét fyzikalnim zakontim, které jsou zékladem vzniku
riznych tontl. Prace s jednostrunnym monochordem osvétluje vztah zlomki a intervali.
Proménujici se vzory vytrust kapradin v Chladniho obrazcich vznikaji jako dusledek pohybu
houslového smycce po okraji desky a oziejmuji tak vzajemné vztahy tonti a geometrickych
forem. Epochovy sesit fyziky, ktery z takového studia vznikne, bude sam o sobé uméleckym
dilem. VSichni zaci kresli a piSou zapisy o demonstracich s takovou jasnosti a porozuménim,
7e by se jejich sesity daly pouzit jako uvod do daného predmétu.*

32. Detailngj$i vysvétleni tohoto uméleckého piistupu k vyuce fyziky najdete v Roberto
Trostli, Physics is Fun! (New York: Octavo Editions, 1995).

Epochovy sesit a portfolia vytvoiena zaky stfednich skol byvaji Casto vysledkem
neustavajiciho prolinani se n€kolika predmétti a/nebo uméleckych stylt. Studium Fibonaciho
fady a soustav cCisel, které zacinaji tak jednoduse, jako 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13, 21, atd., vede zaky
ke znovuobjevovani takovych matematickych vlastnosti, jako je naptiklad skutecnost, ze
zadna dve po sobé¢ jdouci ¢isla nemaji spolecného délitele, nebo ze soucet kazdych deseti po
sob¢ jdoucich ¢isel je vzdy délitelny 11. V geometrii studuji zaci Fibonaciho vztahy na zlatém
fezu a logaritmickych spiralach, zatimco v ptirodovédé€ objevuji fakt, ze Fibonacciho fady
jsou zakladem rustovych forem rostlin a struktury kosti. Pfi studiu d&jin umeéni, coz je
pfedmét patfici do devatych nebo desatych tfid, rozvijeji Zaci jemny cit pro to, jak velci
umélci ve svych dilech vyuZivali zlaty fez a Fibonacciho fadu. VSechny tyto objevy mohou
zaplnit epochovy sesit, do které¢ho se piSe, kresli, a ptileZitostné je dokonce Zaky i ruéné
svazan, takze se z néj stdva dokonalé umélecké dilo. Takovéto mezidisciplinarni vyzkumy
jsou podporovany uciteli stfednich Waldorfskych skol, kteti obvykle za¢inaji vSechna kolégia
(setkani vSech ucitelt na Skole jednou tydné€) spoleénym zpivanim nebo malovanim
akvarelem ¢i kreslenim uhlem.
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Pokud umistime ,,umélce* na podstavec, tim, ze se divame na jeho dila jako na zazraky, které
uplné presahuji schopnosti vétSiny lidi, délame trpkou chybu, protoze pak vSechny kromé téch
uplné nejnadanéjsich odrazujeme od rozvijeni svych vlastnich uméleckych schopnosti.
Vsichni vzdélavatelé pasobici mimo Waldorfskych skol pfijali skutenost, Ze normalni dité by
se mélo naucit zvladat ony tii zakladni dovednosti (psani, ¢teni, pocitani), a doporucuji
zvlastni trénink, pokud mé dité s n€kterou z nich problémy. KdyZ je na seminéfich pozadam,
aby kreslili nebo malovali, zasméji se a bez studu mi odpovi, ,,Neumim kreslit!“ nebo ,,Jsem
uplné nesikovny na uméni!“ Neni divu, ze se mi mnoho uciteld z vetejnych kol ptiznalo, ze
se brani zavadéni Waldorfskych metod do svych Skol nikoliv proto, Ze nevéti jejich ti€innosti,
ale proto, ze se boji své vlastni nedostatecnosti v uméni. A kvili tomu, ze je jejich vlastni
vzdélavani presvédcilo o tom, Ze nedokazou ,,umélecky tvofit,* nachdzeji se nyni ve své
profesi v pasti, kdy jdou nuceni podsouvat stejnou lez dalsi generaci.

Umélecka dila, ktera vznikaji ve Waldorfskych skolach, jsou dilem primérnych déti
vedenych prumérnymi uciteli. Tito umélci nemaji zZadna zvlastni nadani, ani na vlastnim
procesu tvorby neni nic magického; uméni je prosté souéasti procesu uéeni. Usttedni zdsadou
Waldorfského piistupu k potiebam ditéte tisicileti je, ze tvofeni krasnych a smysluplnych d¢l
k ditéti patii stejné tak, jako uceni se Cist, psat a pocitat. Déti, které nedostanou prilezitost
zazit samy sebe jako ,tvofitele,” se na sebe dokazou divat jen jako na vysledek, jako na
,tvory.“ Potfebuji-1i ale soucasné socidlni a environmentalni problémy ,,tvofiva* feSeni, pak
muzeme nasim détem poskytnout jen stézi néco lepsiho, nez je zazitek tvotivé umélecké
¢innosti.

Stale se prohlubujici neschopnost porozumét détstvi, kterd mé sviij ptivod u prvni, druhé i tieti
generace, vedla ke zvlastnimu kulturnimu rozdéleni na konci stoleti. Skolni systémy
nekriticky uctivajici informacéni dobu pfijimaji zodpovédnost jen za predavani informaci
zaktim, zatimco ,,média,* reklamni agentury a webové stranky maji volné ptisobeni, aby
ovliviovali mladé lidi ve vSech ostatnich ohledech. Neni divu, Ze nejriiznéjsi nabozenstvi ve
Spojenych statech se sob¢ vlastni bezcitnosti a rigiditou tak Gspésné zapliuji vzniklé vakuum
— protoZe nabizeji alespoil néco piedvidatelného!

Jestli nase vetejné skoly v néCem uspély, pak je to ve vyucovani takovym zplsobem, Ze se
armada pasivnich konzumentt kazdé odpoledne objevi pied dvefmi svych domt, ptipravena
otupéle projit ndkupnimi sttedisky a zdbavnimi parky v sevienych Sicich a utratit znepokojivé
mnozstvi nécich penéz. Kdyz se zamyslime nad uniformitou vzhledu, myslenek a nazora
takové populace a na snadnost, s niz se nechd manipulovat silou médii a médnimi vysttelky,
nezbyva nam, nez se obavat o budoucnost nasi demokracie. Pokud vSak vzdélavani spociva
jen v predavani faktickych informaci Skolami a jejich technologickymi pomocniky, zcela
oddélenymi od moralnich hodnot a lidského tepla, pak nase nové milénium muiize pfinést
pocatek velmi chladného nového svéta.

Snazim se naznacit, ze vzdélavani nejsou jen informace, ale ze jde o proménu a to, co se
opravdu nau¢ime, mize byt zprosttedkovano jen lidskymi bytostmi — nedokonalymi,
zapom¢étlivymi, vystfednimi a naladovymi — ale obc¢as radostnymi, nadSenymi, vasnivymi,
soucitnymi, ale, coz je naprosto nejdulezitéjsi, Zivymi. Ve své nejvnitingjsi podstate je

233



Waldorfské vzdélavani nécim, co povstava ze skutecnych zivotnich potieb a zlistdva Cerstvé a
soucasné, protoze to vychazi ze Zivého spojeni se svétem détstvi.

Rudolfem Steinerem vyvinuty obraz ditéte, ktery byl pouzit pro Waldorfskou metodologii,
stoji jako pevny pilif mezi stale se ménicimi teoriemi détské psychologie, které omyvaji biehy
dvacatého prvniho stoleti. Jiz téméf sto let Cekal vyzkum a praxe Waldorfské metodologie v
tichosti, zatimco na hlavnim pddiu se stfidali akademici, politici, ucitelské odbory a
spolecnosti vytvaiejici uéebnice ¢i poskytujici zkusebni sluzby a rozvijeli tam drama
moderniho vyu€ovani. A jak se tak Americka Skolni krize znané zhorSuje, jak se naSe déti
stavaji ¢im dal nezvladatelngjsi a nevzdélavatelnéjsi, zacinaji byt jednostranna omezeni teorii
a systémi dvacatého stoleti dokonale zfejma.

Ptestoze byly zaloZeny v roce 1919, zacinaji Waldorfské Skoly aZ nyni piijimat déti, pro které
byly zamysleny, déti ptistiho tisicileti. Budou mit vzdé€lavatelé dvacatého prvniho stoleti
dostatecny vhled a odvahu, aby se dokdzali ptipojit ke svym Waldorfskym kolegtiim, vyhovét
potfebam pfistiho tisicileti a postavit se vyzve prichdzejicich déti?
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Betty Staley: Dospivajici 90. let. Co potrebuji, co chtéji
preklad Pavel Kraemer

Pred nékolika lety jsem pii své ranni prochdzce vidavala malovat vnéjsi zed’ divadla waldorfské Skoly.
S kazdym dnem, jak jsem si pov§imla, se formy stavaly jasn&jsi a ja jsem mohla vidét, Ze predstavuji
oheni a vodu, vzduch a zemi. Zaujata namétem malby, vyhledala jsem ucitelku a zeptala jsem se na
namét. Rekla mi, ze skupina studentdi pozadala vedeni §koly o povoleni namalovat obraz na zed’
Skolniho divadla. Ale jest¢ diive nez vedeni Skoly rozhodlo, studenti vzali §tétce a barvu do ruky a
zapocali svlij projekt s cernymi a Sedymi formami vypadajici jako grafity, které byly nepiijatelné pro
vedeni skoly. To nakonec souhlasilo s tim, ze studenti mohou zed’ vymalovat, ale az po ptedlozeni a
schvaleni navrhu malby. Mezitim m¢li studenti pietiit bilou barvou sviij prvni pokus. Udélali to, avSak
s nechuti. Studenti devaté tfidy napiiklad odpovédéli slovy "Potiebovali jsme vyjadiit sami sebe."

Skupina pak piedlozila navrh, ktery byl odsouhlasen, a tak se dali do prace. Desatou tfidu velmi
zajimal ohen, a tak zacali malovat mal¢ tvare vychazejici z plament. Tvaiim ptibyvaly rohy a grimasy
a nalada se stavala hrozivou. KdyZ se na to jeden z uéitelti zeptal, desata tfida odpovédéla: "Na svété
musi byt zlo, aby se mohlo bojovat za dobro."

Nasledujici den se ke skupiné pfipojila dvanacta tfida. Jeden z nich tekl: "T¢é malbé chybi rovnovaha.
Musite mit zlo, ale musite mit také mnoho dobra." A dalsi fekl: "Musite myslet na to, Ze do tohoto
divadla pfichazeji malé déti a ty by nemely videt takové temné vyjevy. Malba potiebuje rovnovahu."
Skupina nyni ziskavala perspektivu.

Podivejme se na malbu jako na vyjadfeni studentli riznych tiid gymnézia. Devata tiida chce vyjadrit
sebe samu. Jak to obvykle délaji? Piedstavuji to, co vidi v popularni kultufe. Desata tiida jde jesté
hloubéji , az za symboly popularni kultury do temnoty samotné. Chtéji pocitit hranice zla, prozit jej a
nebat se ho. Ve skupin€ schazeli studenti jedenacté tfidy, ale mizeme si predstavit, Ze ti by byli
vnitiné nejblize studentim z dvanacté tfidy. Ti, jak si pamatujete, chtéli do malby vnést rovnovahu.
Oni znaji vyznam symbolt, ale soucasné si uvédomuji i Gcel nasténné malby a chapou jeji misto v
zivoté spolecnosti.

Nasténna malba byla uspésna zkusenost spoluprace a propojeni ve skupin€ samotné i s vedenim skoly,
zkuSenost vzajemného naslouchani a odezvy. Prestoze tento proces stal mnoho ¢asu, trpélivosti a
vzajemného porozuméni. Nestacilo mit jednoducha pravidla, ktera by studenti beze slov respektovala.
Musel tu byt dialog. Muselo tu byt setkdni srdci a mysli.

Nejasnosti v o¢ekavanich: znamky

Dospivajici v 90. letech maji jiny vztah ke spole¢nosti nez jak tomu bylo diive. V minulosti méla
spole¢nost presna pravidla pro chovani a oblékani. Mlady ¢lovek vedél, co se od néj ocekava a mohl si
vybrat, zda se pfizplsobi ¢i ne. Samoziejme se délaly chyby a ¢loveék se mohl ztratit, ale cesta byla
jasn¢ dana. Takovou jednoznac¢nost dopivajici dnes neznaji.

Dnesni teenager trpi nedostate¢nym vedenim ze strany dospélych stejné tak jako nedostatkem
porozuméni pro sviij vyvoj.

Dospivajici potiebuji ukazatele, podle kterych poznaji sva nova privilegia nebo odpoveédnost. Avsak
Casto ocekavaji, ze budou schopni délat vSe hned ted’, dfive nez na to ziskaji pravo. Pro rodiCe je
obtizné odepfit teenagerim jejich privilegia a fici "ne".Nemaji radi, kdyz se s nimi jejich déti hadaji,
kdyz proti nim bojuji, kdyz je odmitaji pro jejich nepatfi¢né chovani. Je pro n€ bolestné, kdyz je jejich
synové a dcery prestanou mit radi. A tak rodice, nejisti si sami sebou, zapasi. Zatimco rodice
pochybuji o svych vlastnich rolich, teenageti nesmirn¢ touzi po tom, aby rodi¢e stanovili meze, aby si
za nimi stali a dali najevo, kdyZz teenageti piekroci hranice piijatelného chovani.

Pfi naSi snaze naslouchat mladym a respektovat je, se Casto zaménuji pojmy naslouchani a
rozhodovani. My potfebujeme naslouchat myslenkdm, pocitim, nazorim dospivajicich, ale soucasné
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také musime mit jasno, kdo dé¢la jakd rozhodnuti. Dospivajici musi znat podminky, za jakych
rozhodnuti vznikaji, a to jak doma tak ve tfid¢. Potiebuji védet, ze dospéli jsou zodpoveédni.

Stanovit jasna pravidla je kol pro spoleCnost. Pokud nejsou urCena, pak neni jasna role ani
dospivajicim ani dosp€lym. Spole¢nost miize velmi pomoci pii vychoveé dospivajicich tim, Ze vytvori
ptilezitosti pro poznani a provadéni socidlnich aktivit. Kdyz se podivime na archetypalni myty,
vidime hrdinu odchazejiciho z domova a hledajiciho rytifské vypravy, poklad, princeznu. Hrdina se
stavi ¢elem k narocnym ukoliim, riskuje mnoho véci, a nakonec ziskava poklad. Ale to neni konec.
Poklad musi byt prinesen domll a musi byt rozdélen mezi ostatni. Musi tu byt mnoho radosti a musi se
konat slavnost uctivajici tento ¢in. Takto se hrdina stava soucésti spolec¢nosti a nachazi v ni dilezité
misto. Bez tohoto je hrdina bezucelny, vyhostény a dokonce rozhoiceny.

Porovnala jsem toto vypraveéni se studenty gymnazia, ktefi se vraceji po jednom semestru straveném v
zahrani¢i nebo z intenzivni zahrani¢ni praxe. Teenager ma za sebou zkuSenost, ktera mize zmenit
zivot, on ¢i ona se vraci zpét do Skolniho zivota a o své zkuSenosti téméf nemluvi. V mnoha
ptipadech se dospivajici citi nepochopeni, v n¢kterych ptipadech dokonce citi, Ze vrstevnici a ucitelé
neschvaluji jeho absenci ze $koly, protoZe oni za né&j délali praci, kterd musela byt provedena. Kolik
pozornosti je dopfano samotné zkuSenosti? Neékteti studenti zaznamenali, jaky udélali pokrok oproti
svym vrstevniktim, ktefi ztstali doma, a Ze nyni nemohou najit spolec¢nou fec. Citi se izolovani. Jejich
pratelé mohou na druhé strané citit kombinaci zarlivosti a nemoZznosti porozumét takové zkusSenosti.
My ucitelé mlizeme nasim studentim hodn€ pomoci vratit se po takové zkusenosti do Skolniho Zivota.
Student miize pracovat dobrovolné s bezdomovci nebo v nemocnici a tato prace u néj vyvolava otazky
a uvahy o hodnotach. Jiny student miize byt velmi intenzivné zapojen do pomoci pfiteli, ktery je v
krizi. Kdykoli jsou studenti stfedni Skoly emocionalné zapojeni do novych situaci, vznikd zmatek v
jejich kazdodennim fadu a byva obtizné navratit se znovu do normalniho Zivota. Teenageti prozivaji
tyto zmeny jako existencni krizi. Jejich svét, ktery je uz tak dost kiehky, se obrati vzhiiru nohama a
oni hledaji stabilitu, aby mohli opét zakotvit. Co miizeme ud¢lat v naSich skolach, abychom pomohli v
tomto procesu?

Musime dat studentim piilezitost, aby se podélili. Mizeme pozadat studenta, aby pfiSel a na
spole¢ném setkani se s nami pod¢lil o své zkuSenosti. Jaké byly ty obtizné ukoly? Jak se s nimi student
vyrovnal? Co ziskal? Jaké zmény se udaly? Jaké nové vnitini postoje si student ptinasi?

Studenti mohou napsat zpravu pro zbytek stfedni skoly, ale to neni vzdy dostate¢né. Nechut’ podélit se
o citlivéjsi témata nebo strach, ze na n¢j budou pohlizet jako na arogantniho, radoby dospélejsiho,
mize mnoho studentd podnitit k tomu, Ze budou Zertovat o svych zkuSenostech, které jsou pro n¢ ve
skute¢nosti tak drahé. Naslouchajici studenti také reaguji rozlicné, coz zahrnuje pocity, Ze zustali
pozadu, Ze jim byla odepfena takova zkuSenost, Ze jejich pratelstvi se zménila béhem studentovy
nepfitomnosti, mozna dokonce, Ze jim byl pfitel &i ptitelkyné odiiati. Uroveii diskuse ve velké skupiné
nas muze velmi zklamat.

Ptilezitost podé¢lit se s ostatnimi studenty, ktefi chtéji slySet o zkuSenosti, miize byt o poledni
piestavce. Mize to byt mnohem piinosnéjsi nez beseda ve velké skuping. Nejdulezitéjsi je, Zze student
se potiebuje o svou zkuSenost podélit, ziskat zpétnou odezvu, musi se mu dostat uzndni a musi citit
podporu spolecenstvi. Musi to byt udélano s citem pro celou studentovu bytost.

Narocné ukoly pro dospivajici v nasi spoleénosti

Neptitomnost hranic a jasnych pozadavkil je pro dospivajici zdrojem obtizi. V §ir§im slova smyslu
takové prostredi vytvati pro dospivajici potfebu neustale hodnotit a provadét rozhodnuti. Kazdy
dospivajici bojuje s otazkou vztahtl, bojuje s tim, jak zvladnout strach, jak se chovat ve skuping, co si
pocit se slabosti nebo s napétim, co si pocit s vlastni identitou. Jako waldorfsti ucitelé musime ze sebe
dat mnoho, abychom zajistili bezpecné, smysluplné prostiedi pro nase studenty stiedni skoly. A proto
si nékdy myslime, ze se nasim studentim vyhnou vazné problémy. Kdyz pfemyslime o vécech jako
jsou sebevrazda u dospivajicich, vézeni, t€¢hotenstvi, myslime si, Ze naSim studentim se to nikdy
nestane.
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Béhem setkani se studenty osmé tfidy waldorfské skoly, jsem se zeptala, co jim ve svété déla starosti.
Byla jsem ptekvapena jejich odpovédi. Kazdy z nich fekl bezpecnost. Béli se na ulicich. Hned dalsi
obava se tykala bezdomovcl. Dv¢ starosti: strach sdm o sebe a strach o druhé lidi. Jak muzeme
studentim pomoci, aby si poradili s témito obavami - strach z cizinct, strach z nasili, strach z
fyzického utrpeni?

Prizkumy ukazuji, ze velké mnoZzstvi student stfednich Skol jsou drziteli zbrani. Nosi zbran€ protoze
maji strach z jinych studentd, ktefi nosi zbrané. V nasi Skole nejsou déti se zbranémi, ale maji strach,
pokud se ocitnou mimo $kolu. My ugitelé mame také strach. Cteme o studentech, kteii zastielili
ucitele, protoZe se citili poniZovani anebo méli dojem, Ze si na n€ ucitelé¢ zasedli. Strach nds muze
ochromit tak, Ze pak nemtizeme jednat védom¢.

Jedna z moZnych cest, jak pracovat se strachem, je dat ji lidskou tvaf. Misto abstraktniho nebezpeci se
potiebujeme potkat s lidmi, z kterych mame strach, pochopit, Ze oni zapasi, Ze se také boji. Pracovala
jsem se skupinou uciteld, kteti maji specialni waldorfskou Skolu pro mladistvé delikventy. KdyZ jsem
poprvé navstivila Skolu, méla jsem strach. Pieci jen tam byli teenagefi, kteti provedli straslivé véci.
P1iSla jsem, sedla jsem si a poslouchala jsem. A po Case jsem vidéla Jana ne jako nésilnického
teenagera, ale jako chlapce, ktery byl fascinovan povidkou, jez slySel vypravét. Pozorovala jsem dva
¢leny gangu, kteti kdysi chtéli zabit jeden druhého a nyni spole¢né pracovali na nahravce duetu od
Mozarta. Zacala jsem vidét moznosti waldorfské vychovy, byt v malych davkach, pro tyto mladé lidi,
jejichz vira ve svét byla zlomena.

Jeden mlady muz jezdival do s$koly na kole, po cesté se zastavoval a hazel kameny po ptacich, aby
n¢jak "zabil" ¢as. Pak ho jeho ucitel seznamil s jednou basni. A jak pokracoval ve svych jizdach,
zjistil, ze premysli o slovech Roberta Frosta a jiz dale neciti potfebu hazet kameny po ptécich.

Tito mladistvi delikventi pfimo hladové€li po uméleckych, dramatickych a hrdinskych Zzivotopisech.
Kdyz jsem se dozvédé€la vice o téchto mladych lidech, o jejich rodinach, o jejich minulosti, bylo mi
jasné, ze potrebuji kolem sebe lidi, ktefi jim znovu pomohou uvéfit, nabidnou jim ukoly, které jim
pomohou najit jejich cestu. Bude to dlouhé léceni. Ucitelé, ktefi s nimi pracuji, se pokousi prerusit
kruh zoufalstvi a nasili.

Jak to souvisi se studenty nasich waldorfskych §kol? Tim, Ze studenti maji moZnosti navazat blizké
kontakty s velmi rozdilnymi vrstevniky, mohou se potykat s nékterymi ze svych vlastnich stracht.
Naptiklad by studenti mohli udé€lat rozhovor s vézni stejné starymi jako jsou oni nebo jim napsat.
Musi to byt samoziejmé velmi peclivé vybrana véc. Mohou potkat dospivajici, ktefi maji za sebou
drogovou ¢i alkoholovou zavislost, kteti prosli mnohymi organizacemi jako soucast lécebného
procesu. Mohou se potkat s mladymi lidmi, ktefi jsou jiz ve ¢trnacti ¢i patnacti letech rodici. Tyto
zkuSenosti jsou dulezité pro nase mladé lidi, protoZze se nestanou lhostejni a arogantni viici svétu
kolem. Pokud budou vedeni, pak jim tyto moznosti ukazou cestu, jak sméfovat svoji vielost a zajem o
druhé lidi a jak si poradit se svymi strachy. Vytvafeni mezilidskych vztahli probouzi pocit sily a pocit
smyslu Zivota.

My ucitelé a rodice mame také strachy, kterym potiebujeme cCelit. Pamatuji se, jak jedna z naSich
studentek otéhotnéla v nasi prvni dvanacté tfidé. Musim pfiznat, Ze moje prvni reakce byla: ostuda
pro Skolu. Naivné jsem si myslela, Ze po tomto jiz nikdo neuvéti ve waldorfskou vychovu. Co bylo pro
mne Sokujici, bylo to, jak se rodice rozdélili. Jedna skupina fekla: "Ud€lejme vSechno, abychom té
divce pomohli." Byla uznavanou, dlouholetou, milovanou ¢lenkou tfidy. Druha skupina
tekla:"Nechceme, aby nase déti s ni byly spojovany." Co méla skola dé€lat? M¢la by ji Skola umoznit
dokoncit vzdélani? Vedeni skoly se seSlo, aby projednalo toto téma. Komentaie zahrnovaly, "Dobfe,
samoziejm¢ by méla zlstat," a " Bude Spatnym piikladem. Bude romantizovat myslenku byt v jiném
stavu na stfedni Skole." Rozhodli jsme, Ze by méla mit moznost dokoncit své vzdélani, ona vsak dala
prednost souziti s mladym muzem a opustila Skolu. Pfes varovani né¢kterych rodi¢t, s ni studenti ze

.....

ni. Dva studenti se stali kmotry ditéte. Divka se provdala za otce ditéte a zacali zit spolecny Zivot.

O nékolik let pozdéji bylo v nasem mésté n¢kolik sebevrazd. Pomyslela jsem si: "Diky Bohu, u nas se
sebevrazda nestala." A pak se stala. KdyZ jsem se o tom dozvédéla, moje prvni myslenka byla: "Jak
to, Zze jsme nevidéli, Ze se néco takového blizi? Co toho bylo pfic¢inou?" Moje druha myslenka
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byla:"Jak dlouho byl ve $kole?" Byl ve Skole pouze rok. Znamena to, Ze jsme snad méné zodpoveédni?
Nikdo z nas tuto sebevrazdu necekal; ptislo to jako rana z Cist¢ho nebe. Ironii bylo, ze rodi¢ jednoho
studenta z chlapcovy tfidy pracoval na patologii a zavolal do Skoly, kdyz tam pfi§lo t€lo. Byl to
rizolici, pfijemny, mlady muz, ktery nejevil zadné znamky tzkosti. Divka, které volal vecer pied tim,
aby ji pozval na schiizku, se citila vinna, protoze jej odmitla. Ja jsem se citila vinna moZzna proto, ze
jsem mu napsala poznamku na jeho literarni esej, a to jej rozrusilo. V zoufalstvi jsme se obratily na
socialni odbor, aby ndm pomohli vyrovnat se s tim. Smute¢ni rada pro studenty, ucitele a komunitu
nam byla ndpomocna.

Co jsem se naucila diky témto dvéma udalostem - t€¢hotenstvi a sebevrazda - bylo to, Ze jsme nebyli
posuzovani na zakladé udalosti samotnych, ale podle toho, jak jsme je zvladli, kdyz se objevily. Nikdo
v dneS$nim svété neni uSetfen bolesti. Dostali jsme dopisy, ve kterych chvalili nasi skolu pro jeji
otevienost, pro zpusob, jakym pracovala se socialnim odborem a s jakou upfimnosti, celistvosti a
peclivosti fesila danou situaci. Nase Skoly se nevyhnou problémiim nasi spole¢nosti. Ale miizeme si
vybrat, jak se s nimi vyporaddme, kdyZ porozumime celé lidské bytosti. Chapeme, ze to, co délame
pro studenty, jim slouzi jako model pro piipad, kdy se setkaji s tragickymi situacemi v jejich Zivoté.
Byla to pro nas dulezita lekce o tom, jak se vyporadat s naSimi strachy.

Ale u¢ime se stale. O Sest nebo sedm let pozdé&ji, jsem byla v zahrani¢i, kdyz jsem se telefonicky
dozvédéla, ze jeden z mych byvalych studentii byl zapleten do stfileni. Nemohla jsem tomu uvéfit.
Védela jsem, Ze on nestiilel, ale byl poslan do vézeni. Zpocatku jsem se citila zahanbena a pomyslela
jsem si:"Dobra a co mam délat?" Byl v mé tiidé. Ackoli jsme nebyli spolu v pfili§ uzkém kontaktu,
zajimal mne a prala jsem mu v jeho zivoté jen dobré. Celé tydny jsem zkousela pfijit na to, jak
odpoveédét. Kazdou noc pied spanim jsem prosila o pomoc. Pak jsem méla pfilezitost mluvit s dalsim
byvalym studentem z této tfidy a zminila jsem se mu, Ze pfemyslim o navazani kontaktu s jeho
spoluzdkem ve vézeni. Chlapcova odpovéd byla: "Kdyz to ud¢late, bude to ta nejkrasnéjsi véc na
svéte." Prekvapena intenzitou jeho poznadmky, jsem vyhledala adresu vézeni a napsala jsem chlapci
dopis. V dopise jsem se zeptala, jestli bych pro n¢j mohla néco udélat, poslat mu néjaké knihy,
navstivit ho.

Po n¢kolika tydnech jsem obdrzela dopis, zahrnujici nasledujici poznamky:
Draha pani Staleyova,

Vas dopis mne docela prekvapil. Nemyslel jsem si, Ze si mé budete vithec pamatovat, vzhledem k
tomu, jak dlouho ucite a kolik casu jiz ubéhlo. Jsem velmi rdd, Ze jsem od Vas dostal zpravu.
Poslednich Sest dni jsem stravil tim, zZe jsem Vas dopis cetl znovu a znovu, takze mi prosim odpustte
zpozdeni, s jakym odpovidam. Nemohl jsem najit slova od chvile, kdy jsem jej dostal. Mozna jednoho
dne budu schopen Vam osobné vysvetlit, co se stalo. I po takovém case jsem stile zmaten. Ale mam se
dobre, snazim se zaméstnat se, jak to jen nejvic jde, jak mentalné tak fyzicky, snazim se travit cas
pozitivnim myslenim. Myslim, Ze az odsud odejdu, rad bych se vratil do Skoly a pokracoval ve
vzdelani. Myslim, Ze to byla jedna z chyb - nevrdtit se do skoly - to a spolecnost Spatnych lidi. Ja ale
necham minulost za sebou a budu pokracovat. To je jedind vec, kterou chci udélat. Dekuji za
informace o mych spoluzdcich. Casto jsem na né myslel a na to, co v Zivoté délaji.. Mam na ty casy
mnoho vzpominek i na lidi, se kterymi jsem ten cas travil. A z néjakého diivodu pro mne znamenaji
velmi mnoho pravé nyni....

Co jsem se nautila diky této zkusenosti? Ze my nase studenty nikdy opravdu "nedovychovame". Oni
vstoupili do nasich Zivotli a my zase do jejich. Maturita neznamena, ze vSe skoncilo, nevime kdy a jak
se zase setkame. Mozna se piekvapivé potkdme na rohu ulice nebo v obchod¢ s potravinami nebo se
sejdeme spoleéné¢ na smluvenych schiizkach a tfidnich setkanich. Muzeme si také telefonovat.
Duchovni spojeni mezi ucitelem a jeho zaky je opravdové. A jak se z naSich byvalych student budou
stavat dospéli, budeme mit dals$i moznosti rozvijet nase vztahy.

Jako uditelé stfedniho stupné, vstupujeme do zivota studentd a u¢ime je, jak to nejlépe umime. Méli
bychom védét, Ze to nemizeme délat sami. Potfebujeme se vazné zabyvat i praci sami na sob€, v cemz
nam Rudolf Steiner pomaha. Zpisob, jakym se zabyvame mladym clovékem pfi meditaci, zplsob,
jakym opatrujeme to nejcennéjsi z mladého ¢lovéka v nasich mysSlenkach, mladému ¢lovéku pomaha.
Dokonce i kdyz jsou tito teenagefi rebelanti, nebo jsou smésni Ci zIli, musime mit na paméti, ze z
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tohoto mladého bude dospély. Co bude impulsem pro zivot dospélého? Co mohu udélat pro mladého
¢loveka, aby naSel svoji cestu v zivot¢? Co by mél on nebo ona méla udélat na tomto svété? Tato
generace vi, ze musi ¢elit zIu. Cim ja mohu pfispét na cesté k dobru?

V dobé mého dospivani - v padesatych letech - jsem si nedovedla predstavit jména nékterych
rockovych skupin. Nedovedla jsem si predstavit, ze nékteti budou mit tu odvahu nazvat skupiny "666"
nebo "Knéz Jidas" nebo pouzit na obaly alba vyjevy znazornujici satana.

Rudolf Steiner mluvil o obrovskych zménach, které ptijdou na konci tohoto stoleti. Mnoho sociologli
hlavniho proudu a mysliteld v oblasti socidlni popisuje rozpad spolecnosti a ztratu smyslu pro
ptislusnost. Ackoli maji dnes mladi lidé¢ vice odvahy, soucitu, a jsou bdé€lejsi, jsou také konfrontovani
s upadkem a zlem, které jsou pro n¢ piekazkou.

Mnoho mladych lidi podvédomé citi, Ze jsou zde ze zvlastniho diivodu. Vzpomeiite si na studenty
desaté tridy, ktefi zkusili experimentovat se zlem na nasténné malbé¢, kterou malovali. Maji zkuSenost
s nécim, s ¢im predesla generace zkuSenost neméla. Je to nebezpecné, ale oni jsou velmi statecni. Ve
waldorfskych kruzich jim fikame michaelské duse. Jsou tu a maji odvahu uchopit to, co ptichazi.

Jednoho dne jsem potkala studentku, kterd v paté tfidé opustila waldorfskou Skolu. Jeji rodice se
ptrestéhovali do jiného statu a ona navstévovala jiné Skoly. Stala se zavislou na drogach /crystal meth/
a chtéla zemfit. Jeji rodi¢e se snazili pomoci ji, ona nerecagovala. Byla ve velmi $patném stavu a v
jednu chvili si uvédomila, ze ona je jedina, kdo ji mize z této situace dostat. Odesla ze Skoly do
1écebného centra. Béhem Sesti mésict svoji zavislost zcela zvladla. Pak si uvédomila, Ze pokud by se
vratila do té samé Skoly, selhala by se stejnymi pfateli, a tak opustila stara mista a odjela do Mexika.
Velmi ji zajimali Mayové. Stravila s nimi mésice, seznamovala se s jejich kulturou a d€jinami, a pak
pfijela doml. Tam se dozvédéla o programu "Svédectvi pro mir". Je to program, kterého se ucastni
lidé z riznych zemi a vyjednavaji o ndvratu uprchlika zpét do zemé. V tomto pripade se jednalo o lidi
z Guatemaly, které vyhnal vojensky rezim do Mexika. Cesta byla velmi nebezpecna. Mnoho uprchlikt
bylo muceno a masakrovano. A nyni ti, ktefi ptezili, se vraceli. Kazdy véd¢l, ze vétSina z nich by byla
po cesté zadrZzena a mucena. A tak tento program "Svédectvi pro mir" zajistil pozorovatele, ktefi byli
specialn¢ trénovani a méli byt svédky tohoto navratu domt. Mlada Zena stravila dva tydny v
nakladnim auté s uprchliky, ktefi chtéli, aby jim byla navracena zpét jejich zemé. Po dvou tydnech
splnila svoji povinnost. Uprchlici se vratili, ale ona nebyla s praci u konce. Zustala jesté dalsi Ctyii
meésice, aby se presvédCila, jak je s uprchliky zachazeno a aby nasla zplsoby, jak jim pomoci. Ke
konci svého pobytu se zeptala, co by mohla jesté udélat a bylo ji feceno, at’ se vrati zpét do USA a at’
tekne svétu, co vidéla. Tak nasla svoji budouci praci, pfijela nazpatek s jasnou predstavou, co bude jeji
dalsi krok. Zapsala se na vysokou kol s tim, Ze bude studovat pravo a stane se advokatkou pro lidi bez
domova. A takhle vypravi sviij piib&h.

Tady je mlada Zena, ktera jako mnoho mladych lidi, ztratila svtij cil. A pfece jen tato divka védéla, ze
jeji zivot ma smysl, a ze ji nebude odepten. Zbavena své vlastni sily, ale s podporou, prekonala obtize
a nasla si misto ve svéte.

Mnoho dospivajicich se zajima o to, co se ve svété déje. Na stiedni $kole musime najit u€inné&jsi cesty,
jak se vénovat témto otazkdm, dat studentim smysluplnou praci, ktera bude mit vztah k jejich studiu, a
pomoci najit jim socialni projekty, ve kterych budou moci dosahnout cile. Nechtéji spole¢nost pouze
studovat. Chté&ji byt se spole¢nosti spojeni.

Ukolem pro nas ucitele je, jak jim mizeme pomoci najit jejich ulohu v Zivoté? Kromé té veskeré
prace, ktera probiha ve tfid¢, se musi dit jesté néco vice. Studenti touzi po néem, co je privede za zdi
tiidy do zivota samotného. A budou zklamani, kdyz jim v tom nepomizeme.

Utoky na mysleni dospivajicich
Utoky na mladé lidi na$i spoleénosti maji mnoho forem a maji vliv na jejich mysleni, jejich citéni,
jejich vili. Za prvé je to utok na jejich mySleni nas$i materialistickou kulturou. Dospivajici jsou
idealisticti, ale jejich idealismus neni dostatecné ziven. Misto toho jsou obklopeni materialismem a
sofistikou, lakavymi ptfedstavami. Je dulezité pomoci teenagerim porozumét svétu reklamy, jak se
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reklamy vyrabé&ji, jak jsou tyto iluze tvofeny, aby na n¢ ptisobily. Pro¢ jsou reklamy tak mocné? Jaké
jsou motivace lidi, kteti je vytvareji? Co to znamena, Ze vyrobci reklam rozuméji psychologii barvy,
hudby za Gc¢elem manipulace s nami? Jak hrabivost téchto lidi a diraz na konzumnost plisobi na
dospivajici?

Jedenkrat jsem promitala film "Nézné zabijeni". Film sledoval portréty Zen pracujicich v reklame.
Mnoho divek je ovlivnéno portréty téchto zen z reklam a Casopist. Tento film ukazal, co se vSechno
odehrava, nez se vyrobi reklama trvajici jednu minutu. Zpocatku vidime, jak to vypada byt perfektni
mlada zena. AvSak spinaci Spendliky drzi jeji sako, takze nejsou vidét zadné zahyby. Ma perfektni
plet’, kterd je vytvotfena vrstvami make-up. Pfistroj vyrabé&jici vitr ji Cechra vlasy. Je to iluze vytvorena
umele, kterd nemutze byt v zivoté skutecnosti. A kdyz toto mladé zeny uvidi, pochopi, jak je snadné
zmanipulovat je, aby si myslely, Ze mohou vypadat jako tato modelka. Samoziejmé by nikdy nemohly
takto vypadat a az nyni pochopi diivod své vlastni "nedokonalosti". Tim, Ze pomadhame dospivajicim
porozumét témto sildm ve spolecnosti, jakym zplisobem pracuji, jak na né pasobi, podnécujeme silu
usudku. Nemtlizeme jim fici, jak situaci posoudit, ale miZzeme jim vytvofit pfilezitosti, které jim
pomohou stat se lidmi s jasnou mysli.

Utok na mysleni mladych lidi jde mnohem hloubgji nez materialismus a konzumnost. Souvisi to se
samotnou schopnosti mySleni, ktera je ohranicena rozvojem jazyka. Musime sledovat dospivajiciho
zpét do jeho raného détstvi. Kdo recitoval détské tikanky, zpival ditéti, hral paci-paci? Kdo vytvarel
jazyk? Jaky druh jazyka dité slySelo? V predskolnich letech se dité uci pretikavat kratké pohadky,
opakuje je znovu a znovu dokola. Tyto pohadky jsou velmi dilezité, protoze se na nich uci
posloupnosti. Ale zaberou ¢as. Kdo nasloucha malému ditéti, které potiebuje a chce vypravét takové
pohadky? Skolky jsou mista, kde ugitelky nemaji ¢as vénovat se pouze jednomu ditéti. Ztrata jazyka
se zaCina vyvijet pravé jiz v téchto ranych letech. A tady jesté prichazi televize, ktera ptisobi na déti
celého svéta svymi typizovanymi obrazy.

Po cela tisicileti bylo vypravéni pohddek mnositelem hodnot a norem dané kultury. Pohadky détem
tikaji, jak se maji chovat a co se od nich ocekava. Kdyz se pohadky vytrati, kultura se stava prazdnou.
Soucasny ¢lanek vypravi takovyto pribéh o indické vesnici:

“Kdyz Slunce zapada v pousti a dotykda se Zeme, den konci a vypravec¢ useda venku pred hlinénou
chatrci, aby vypravel legendy a povidky. Tento vecer 25 déti trpélivé ceka nez si vypravec, ktery je
negramotny a témer slepy, zapali svitilnu a zacne vypravét pohdadku o tom, jak se Morio, jednonohy
psanec, stal hrdinou. Zrovna kdyz se vypravéni dostalo k tomu, jak hrdina zachranil svych 6 bratri,
byla ve vesnici po vypadku energie znovu zapojena elektiina. V momentu se deti rozbehly k jediné
televizi, kterd ve vesnici byla a kde mohly sledovat stanice CNN, Cartoons, reklamy na Pepsi a
indianky. Vypravec rika:"To je v poradku. Televize jim o svete rekne vse, a to ja nemohu. Ale jsem
smutny, kdyz vidim dité, které opousti moje pohadky, aby se divalo na filmy a serialy.”

Clanek pokracuje dal a vysvétluje, jaky to ma vliv na celou lidovou kulturu: ptichazime o povésti, o
hudbu. Dokonce i v takovych zapadlych vesnicich televize méni nase Zivoty jednou provzdy.

waldorfské skoly jsou mozna jedna z mala mist, kde se pohadky stale vypravi, a ne ¢tou. Jedna z
nejzajimavéjsich soucasti prace s uciteli matetskych Skol je vysvétlit jim hodnotu vypravéni ptibehu.
Tito ucitelé vypravi pohadky ve svych tiidach a popisuji, co to pro jejich tiidy znamena. Déti se
okamzité vzivaji do vypravéni a pamatuji si detaily. Z takovych zazitkt si déti vytvareji zivouci
obrazy ve svych myslich. Co to ma spole¢ného s dospivanim? Kdyz se dité uci Cist, tak predstavy,
které jiz byly utvofeny ustnim jazykem, vytvaieji stavbu pro dalsi obrazy. Pokud ptedstavivost neni
dostatecné silnd, pak dit€¢ nenajde vztah mezi tim, co on ¢i ona jiz znd, a Cteni se stdva mechanické.
Televize produkuje obrazy s velkou rychlosti, ale nejsou vysvétleny a rozebrany. Védci zabyvajici se
vyzkumem mozku popsali hormon, ktery mozek ditéte uvolnuje, kdyz dité nasloucha pohadce. Tento
¢ast mozku ma vztah k rovnovaze a zdravi, tak uvoliiovani tohoto hormonu vypravénim pohadek
spoluptisobi na posileni imunitniho systému. Védci zjistili, Ze pokud dité sleduje pribch v televizi,
tento hormon neni uvoliiovan.

Kdyz se dité uc¢i ¢ist, musi pouzivat pamét’ na zapamatovani pismen a zvukut abecedy, stejn¢ tak jako
pravidel vyslovnosti. Déti musi analyzovat, popisovat, rozliSovat druhy - to je velmi rozdilny proces
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ve srovnani se snovym stavem, v jakém se nachazeji pti poslechu pohadky. Kdyz se jednou dité nauci
plynné ¢ist, znovu ziska vztah ke svému vnitinimu svétu. Nyni mohou utvofit pfedstavy, vytvaret
kategorie, rysovat deskriptivu, diky znalosti jazyka, ktery si dobfe osvojily. S témito schopnostmi se
mohou vratit a nabyt perspektivy, mohou hodnotit situace, uméji piehodnotit hlediska a uméji nalézat
feSeni. Znalost jazyka, ktera se vyviji postupné z Ustniho pojeti, vytvaii vnitini prostor, ve kterém se
mohou dale odehravat aktivni a pfemyslivé pochody. Vznikne tajné misto, ve kterém zije Ja ditcte a
kde mutize dité vést tichy rozhovor vedouci k vyfeseni situaci, kde Zziji vzpominky, kde vznika védomi.
Déti, které dobfe vladnou jazykem, jsou schopni modelovat a tvarovat jazyk, vytvaret metafory ke
vSemu, co v zivoté zazivdme. Dostat se ve znalosti jazyka tak daleko, znamena vénovat mu cas,
spolupracovat s ostatnimi, ¢ist nahlas, diskutovat, délit se o své myslenky a pfedavat si napady jeden
druhému. Na takovém stupni jsou déti schopny pfijmout pravidla a omezeni jazyka, podrobit se jeho
formam a zachézet tvofivé s jeho strukturou. Kdyz jsou schopni toto délat, pak si toto prenasi i do
svého vlastniho chovani. Mohou jazyk vidét uspotadané a jsou schopny nachazet spravny vyraz. Tim,
ze si predstavuji to, co Ctou, zacinaji zkoumat vztahy mezi jednotlivymi piibéhy, feSit problémy a
zkoumat metafory. Jak vypada takova predstava? Jak mohu pienést chovani hrdiny v pfibéhu do mého
vlastniho zivota? Pozdé&ji, kdyz se dospivajici dostanou ke konkrétnimu problému, tak maji zdroj, diky
némuz najdou feseni, a tim je pravé predstava vytvorena pii vypraveéni ptibéhu.

Nemaji-li predstavivost, je jejich schopnost zvazovani moznosti zablokovana. V tomto pfipadé se
objevi to, co David Elkind nazval "zaplatovani sebe sama" /patchwork self/. Teenagefi si nevytvori
smysl pro postup, pro Cas, ktery je potiebny vécem dat, a misto toho chteji okamzité uspokojeni. Véci
se stavaji prili§ tézké. A oni chtéji najit snazsi cestu, jak je fesit. Snadno se vzdavaji. Ucitelé mohou
neumyslné k tomuto pfispét tim, Ze studentim promitnou film misto toho, aby je nechali piecist celou
knihu. Kdyz studenti nedosdhnou svych odpovédi snadno, Spatn¢ to snéseji a stavaji se agresivnimi,
obvinyjice jeden druhého misto toho, aby sami tvrdé pracovali. Toto ptedstavuje opravdu ndrocny
ukol pro ucitele stfedniho stupné. Jak to udélat, abychom nepolevili, kdyz si studenti stézuji a jsou
zlostni, protoZe se jim zda prace ptili§ ndrocna? Na jedné strané jsou rozlobeni. Na druhé strané touzi
po nékom, kdo od nich bude pozadovat, aby se namahali a dosahli vice nez by si sami mohli
predstavit. Je dulezité, abychom vytycili cile, k jejichZz dosaZeni se musi tvrdé pracovat.Tim, ze
pozadujeme, aby se zapojili, pouzili svoji vili, d€lali véci opakované, pomahdme jim pfipomenout si
to, co ztratili diky lhostejnosti a nedostatecnému spojeni s jazykem a vnitini predstavivosti. Psani je
velmi silnym nastrojem pfi této praci.

Do obdobi pred dvaceti lety nabyvaly déti vzdélanosti piirozenym zptisobem. Avsak néco se zménilo,
takze onen vnitfni prostor - ve kterém zije pamét, védomi a Ja - je zablokovan ve svém vyvoji. Tato
zména se projevuje u déti a dospivajicich takovymi projevy jako jsou krat$i doba, po kterou jsou
schopni se soustfedit, agresivita spiSe nez spoluprace, stald potifeba vzruseni, nedostatek vile
dosahnout porozuméni né¢emu tvrdou praci.

Nektere ptiklady tohoto problému:

- Vyrobce pocitaci Hewlett-Packard si najimal studenty, kteti byli velmi tispésni na testech SAT.
Jeden z manaZerti uvedl, ze studenti jsou dobii v rutinnich tkolech, ale nejsou schopni pracovat
cilevédomé. Neumi myslet.

- Stredni Skoly, které chtéji obstat, nabizeji doplitkové kursy anglického jazyka. Stat Kalifornie
uvazuje o zruSeni vSech doplitkovych kursii na stfednich Skolach. Bylo feceno, ze k 1. fijnu 1995
piiblizné 50 % studentt statnich universit v Kalifornii potfebovalo tyto doplitkové kursy anglictiny a
matematiky.

- V ¢lanku uvetejnéném v Casopise Liberalni vychova se uvadi:

"Studenti jsou prosté daleko slabsimi Ctenafi nezli byvali. Unikd jim tolik, Ze dokonce i ti
nadprimérme schopni pfijmou ne vice nez zlomek podrobnych informaci. Je pro né¢ nemozné, opravdu
porozumét tomu, co fika autor."
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Utok elektronickych médii na dospivajici mladez

Neni pouze jedna pficina této zmeény v mysleni, avSak pfichod elektronickych medii podstatné prispél
k tomuto problému. Obrazky v televizi se méni piili§ rychle, takze dit¢ je nemiZze stravit. Détskd mysl
je zaplavena obrazy, které jsou pfili§ silné a které prevazuji nad obrazy, které si dit¢ vytvaii samo.
Ucitel vypravejici ptibéh soutézi s mocngjSimi elektronickymi obrazy, které byly vytvoreny nekym
jinym a které se prosazuji v détské mysli a citéni. Takto se déti stavaji spiSe pasivnimi ob&tmi nezli
aktivnimi tvlrci. Mnoho déti piijima statisice obrazli nésili a sexudlni agrese kazdy den a kazdy vecer.
Rodic¢e predavaji své déti televiznim tvirctim, ktefi je u¢i moralce a vzorcim mysleni. Pfed obdobim
dospivani se vétSina americkych déti stava zavisla na vzruSeni pfichdzejici z obrazovky, at jiz
televizni nebo pocitacove.

Co se stane nasim détem? Prozivaji standardizované obrazy, jejich vlastni jazyk je umlcovan, jejich
smysl pro realitu je pfekrucovan. V soucasnosti je velky zdjem o virtualni realitu. Pokud jste Cetli
knihu Brave New World od Aldous Huxleyho, uvidite, ze jsme nyni v této situaci. MiiZete si sednout
na zidli, pfipojit se draty, nasadit si masku s elektronickymi ¢idly na obou stranach obliceje, nasadit si
zvlastni rukavice a vstoupit na scénu. Mate pocit, ze kontrolujete, co se déje na scéné, ale to vse je
iluze. Jste zapojeni do elektroniky. Néco podobného se dé&je s videohrami. Jsou lidé, kteti si mysli, Ze
videohry jsou pozitivni, protoze jsou interaktivni. Dit€¢ pfi nich neni pasivni. To je pravda.
Prostfednictvim elektronickym impulsi, mize dit€¢ vytrhnout né€ci srdce, potopit lod’ nebo zabit
nepfitele. Tento druh interakce vytvari agresi a neskutec¢ny pohled ve vztahu ke svétu. Tyto zkuSenosti
znecitlivuji lidskou dusi. S prichodem videa si déti mohou znovu a znovu piehravat scény, dokud se
tyto nevypali do jejich dusi. Mulzeme se potom divit, Ze je tézké piimét stfedoskolaky k mysleni? Po
vétsinu Casu se citi unaveni, jejich zivotni sily jsou vyCerpavany tim v§im, co je zaplavuje a vSemi
dojmy z obrazovky, které museji zpracovavat.

Vsechno, co se odehrava ve tfid¢, je vystaveno pfimé soutézi s nejsofistikovanéjSimi a technicky
nejvyspelejsimi médii. Pokuseni je pokusit se zabavit nase studenty stejnym zplisobem jako to dé€laji
media. AvSak to neslouzi studentim. Pokud se détem dostalo aktivni, tvorivé zkuSenosti na niz$im
stupni waldorfské Skoly, maji obvykle urCity stupenn ochrany. Zde je nam dan urcity pozehnany
prostor, ve kterém s nimi miizeme pracovat aktivnim a socialnim zptsobem.

Utoky na citovy Zivot dospivajicich

Dalsi obtize vznikaji dnes détem ztratou vztahu k vlastnim citim, ke vztahlim mezi lidmi, k autoritam.
Dutlezitost rozvoje vztahu nejprve ditéte k rodici a po té k uciteli byl siln€ poskozen tim, Ze déti jsou v
raném veéku vychovavany mimo domov. Na poslednim mezinarodnim setkani ucitelt waldorfskych
Skolek, ucitelé uvedli, ze dochazi ke zménadm vztahd mezi détmi samotnymi a jejich vztahu k
uciteliim. Nepohlizeji na ucitele jako na autoritu tak, jak tomu bylo v minulosti. Byly vychovavany v
jeslich, v péci mnoho dospélych a pouto k jednomu dospélému neni tak silné. Déti se obraceji k sobé
samym a vytvareji sit¢ vrstevnikl. Hledaji souhlas a usmérnéni mezi sebou spise nez u dospélého ¢i
u rodice. To znamena, Ze ucitel ¢i rodi¢ musi vynakladat vice usili na vytvoteni vielého a laskyplného
pouta k ditéti. Jsou-li pouta mezi ditétem a dospélym oslabena, pak divéra ke svétu dospélych klesa.
Nediivéra a pochybnosti o svété dospélych, které normalné piichazeji s dospivanim se objevuji
mnohem diive a ohrozuji vzajemné vztahy ditéte a spoleCnosti. To vytvaii jesté vice nejistoty u
rozvijejiciho se teenagera. Jakozto ucitel¢ stfednich kol musime hovofit s rodi¢i déti navstévujicich
matetské Skoly, aby porozuméli dalsimu vyvoji, ke kterému dochazi v ranych letech dospivani.

Rychlé Zivotni tempo, nevyjasnéné vztahy k rodi¢im v podminkach rozpadajicich se rodin,
prizptisobovani se k zivotu v riznych domovech a odlisnému rezimu tydne, emocionalni vypéti ze
stranéni jednomu ¢i druhému rodici, pfetézuje a oslabuje citovy zivot ditéte.

Bolest, kterou teenagefi citi, kdyz prichdzeji do let dospivani, rovnéz pfinési silny pocit zranitelnosti.
Protoze jsou nejisti ve svych rolich, hledaji podporu a zpusoby, jak utiSit bolest. Zaménuji sex za
opravdovou intimitu, drogy za ptedstavivost a alkohol za odvahu.
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Jednou z cest, jak jim pomoci, je oblast vztahti. VétSina stfednich waldorfskych skol je mala. Jak
poznamenal jeden ze studentd: "Mnohokrat by bylo snazsi navstévovat vétsi Skolu, ale uvédomil jsem
si, ze takhle jsem se musel vyrovnavat se vztahy s mymi spoluzaky. Nemohl jsem ziistat v anonymitg.
Jezdili jsme spolu na vylety, spole¢né jsme se ucili, musel jsem vychazet s lidmi z moji tfidy, které
bych si nikdy nevybral za ptatelé ve velké skole. Musel jsem se naucit fesit problémy ve vztazich."

Pomoci fesit jim jejich problémy v mezilidskych vztazich je néco, co miizeme ud¢lat v nasich skolach.
Avsak my sami musime pracovat na vztazich mezi sebou stejné¢ tak, jak pracujeme se studenty a
rodici.

Miizeme udélat mnoho k posileni citového zivota naSich studentd prostiednictvim Skolnich slavnosti.
Slavnosti jsou obvykle velmi vyznamné na niz$im stupni $kol, avSak nejsou tak zcela soucasti zivota
stiednich skol. Jak to d¢lat se studenty stfednich skol, aby se zapojili a neziistali pouhymi divaky? Jaka
je jejich role? Co je zaujme? Napiiklad, jak mizeme priblizit svatek archandéla Michaela tak, aby
dospivajici porozuméli jeho vyznamu? Jak jim ptiblizime vzory odvahy? Musime nalézt zpiisob, jak
jim toto piiblizit.

Dal$im zpusob, jak posilit citovy zivot dopivajicich je, dat je dohromady s malymi détmi. Radi
pomahaji prviiackim pfi vyfezavani dyni nebo je radi nosi na ramenou pii zadvodech. Prvnacci se na né
divaji jako na hrdiny: chci vyrtst, abych byl jako oni.

Citovy zivot dospivajicich mlzeme posilit také prostiednictvim umeéleckych prozitki. Kdyz
predvadéji divadelni hru, meli bychom jim pomoci, aby ji mohli hrat ve svém prostiedi, v domove
dichodcii, ve vézeni. Musime najit pfilezitosti uméleckych prozitkli jako jsou: loutkové divadlo,
malifstvi, prace se dievem nebo kamenem, hudba, eurytmie, femesla, stejn¢ jako divadlo, aby byli
dospivajici oslavovani, uznavani, aby méli isp&ch, byli na sebe hrdi a véfili si. Zivot ma byt v tomto
obdobi dramaticky, velkolepy a nadsazeny. Prispivani uméleckymi vystavami, piedstavenimi,
prenaSenim uméni do parkli, do spolecenskych center, do domovt dichodct jsou zpiisoby, kterymi
dospivajici mohou uvadét do zivota svoji uméleckou tvorbu a posilovat svij citovy zivot. Takto
ziskavaji sebedtivéru a také diveéru ve své rozlicné vyjadfovaci zplisoby. Spoletna umélecka prace
posiluje socialni sloZku tim, Ze studenti citi, ze pfispivani né¢emu, co jde za hranice jejich osobnich
zajmul.

Utoky na viili dospivajicich

Dalsi oblast, ve které jsou studenti napadani, je jejich vile. Témét vSechno, o ¢em jsem mluvila jiz
dtive, ma vliv na vili dospivajiciho. Zanik vztahu k autorité, pocit bezmoci a odcizeni, pasivity, pocit,
ze vSe je prili§ tézké - vSe toto pak vyusti v oslabeni schopnosti aktivn€ se ucastnit Zivota. Sporty a
dramaticka ptedstaveni mohou dospivajicim pomoci najit metaforu, diky niz pak pochopi, jak je
dalezité posilovani jejich vule. Napiiklad sporty vyzadujici stalé procviCovani a osvojovani si
dovednosti. Divadelni hra vyZzaduje mnoho hodin zkouSek. Aby byl ¢loveék aktivni, tvir¢i myslitel,
musi také rozvijet svou vlastni sebekazen, zadavat si jasné cile, a spravné¢ smétovat svoji energii. Kdyz
toto studenti zaCnou uskutecnovat, pochopi, co potiebuji délat a mohou rozvinout potiebné
myslenkové dovednosti, vychdzejici z ukaznéné vile. Jedna z nejsilnéjsich stranek volniho Zivota je
otevieny vztah ke svétu. Diky vzrlstajici lasce k svétu, se stavame soucasti tohoto svéta, zapojime do
néj sami sebe a toto vtazeni se stdva stale hlubsi. Jedna z moznosti, jak se na to podivat, je zkoumat 4
stupné lasky a podivat se, jak se odrazi v zivote dospivajiciho.

Na 1. stupni mame co doc¢inéni s Erosem. Dospivajici je vtazen do fyzické pfitazlivosti a touhy.
Sexuélni probuzeni vede k fantazii, ke snéni b&hem dne o druhém, k touze navazat kontakt. Casto se
Eros projevi poprvé v podobé prvni lasky. V této fazi mlady clovék idealizuje své touhy, je mu
pfijemny pocit, Ze je atraktivni pro druhého, ale neni pfipraven vztah uskutecnit, protoze se boji, ze ho
pokazi. Prvni laska je opojeni tak vzrusujici a radostné jako nic jiného. V jistém bod¢ se vztah zméni,
bud’ jeden poznd druhého a zjisti, Ze realita neni tak nadherna jako zidealizovany obraz, anebo se
jeden zaCne zajimat o n¢koho jiného. Ziidka zapomeneme na nasi prvni lasku, byl to novy a baje¢ny
prozitek, ktery nés prenesl na jinou uroven citéni. Prvni laska je dilezita také proto, protoze dava
dospivajicim moznost citoveé dozrat, takze budou schopni zvladnout celistvost skute¢ného vztahu.
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Nebezpecny je prechod z Eros do erotického vztahu. Pokud je prvni laska nahrazena erotickymi
impulsy a predCasnymi sexudlnim vztahem, dospivajici Casto citi, ze néco zvlastniho ztratili. V
piipadé, Ze je sexualni vztah pohanén potiebou mit nad nékym moc, problémy to jesté¢ umociuje.

Protilékem proti nezdravému Erosu ¢i erotice je respekt a tcta jak k svému vlastnimu fyzickému télu,
tak k t€lu jiného Clovéka. Pokud uctivame bozstvi, které zZije v kazdém cloveéku, pfeménujeme Eros.
Uznani krasy, porozuméni toho, ze vztahy jsou naro¢né na ¢as i na usili do nich vloZené a pochopeni,
7e Casna sexualni nevazanost neni v§echno, to jsou vSechno moznosti, jak pomoci dospivajicimu, aby
si um¢l poradit s Erosem a jeho erotika byla zdrava a v rovnovaze.

Druhy druh lasky je Philos neboli ptatelstvi. Tady dospivajici nachazi hluboké spojeni s jinou osobou,
déli se o své sny a nad¢je, uci se davat a brat, porozumét a poradit si s nejasnostmi, hojit rany a uci se
kompromistim, uc¢i se ocenit druhého, vychazet vstfic a podpofit jiné. Najit blizkého pfitele je jednou z
nejvetsich potreb dospivajiciho. Studenti mohou byt nadseni svymi tfidami, ale bez blizkého pfitele se
Casto citi neklidni a nenaplnéni. Pratelstvi je tcvicenim bratrské lasky. Citime-li bolest, kdyz n€kdo
jiny trpi, tak jsme v nasich dusich probudili Philos.

Tteti druh lasky je Caritas, neboli charita. Je to laska pomahat druhym, zajimat se o potieby lidi, ktefi
nejsou v okruhu naSich ptatel ¢i znamych. Tento druh lasky zahrnuje lidi, ktefi utrpéli ztratu nebo
zazili tragédii jako je zemétieseni nebo valka, a ktery nas vede k tomu, Ze se starame o jidlo pro
bezdomovce nebo dobrovolné pracujeme v nemocnici nebo v domové dichodct. Prostiednictvim
Slechetnosti se dospivajici citi potfebni a jisti ve své Cinnosti. Davat se stava stejné silné jako brat.
Kdyz se dospivajici citi odcizeni od druhych, citi pouze prazdnotu v dusi, maji maly zdjem o jiné lidi,
a prozivaji pouze svoji vlastni bolest a izkost. Pokud se nam podafi probudit jejich zajem a zapojit je
do pomoci jinym lidem, mohou zadit citit spojeni. Vstupuji do svéta skuteénych lidi se skute¢nymi
potiebami, na rozdil od iluzorniho svéta vytvaieného televizi nebo filmem. Cim vice povzbuzujeme
dospivajici k Slechetnym aktivitdm z jejich viile, tim vice vielych a néznych citli v nich probouzime k
jinym lidskym bytostem a k zemi. Socialni programy umoziuji tyto prilezitosti.

Ctvrtym stupném lasky je Agape - duchovni laska. Je to laska k pravdé, ke krase, k moudrosti, k Bohu.
Obvykle se tento druh lasky probouzi po 16. az 17. roku véku, kdyz uz si mlady ¢lovék vytvotil smysl
pro identitu. Agape muize byt probuzena prostfednictvim nabozenského prozitku, prostiednictvim
umeni, skrze prirodu, skrze prozitek ¢istého mysleni. Pro izolovaného mladého ¢lovéka neschopného
vstoupit do svého vnitiniho prostoru je obtizné priblizit se k této trovni lasky. Tim, ze se uci myslet
jasné a s perspektivou, kladenim dirazu na pohlizeni na problém z mnoha stran, pruznym
pristupovanim k situaci, posilovanim pozorovacich schopnosti a prohlubovanim porozuméni svétu,
dospivajici rozviji své mysleni.

* ok 3k

Dospivajici 90. let chtéji a pottebuji cil, smysl, komunikaci a vztahy. TouZi po prozivani lasky v jejich
mnoha fazich. Touzi po uskutecnéni idealismu, skrytém v jejich védomi. Jak jsem uvedla, je v této
spolecnosti mnoho sil, které jsou piekazkou téchto prozitkii a brani ve zdravém rozvoji naSich
dospivajicich. Nemohou-li dospivajici probudit své vyssi J4, maji sklon k cynismu, nihilismu, pasivité
a nasili.

Mahatma Géandhi rozpoznal 7 hlavnich pfi¢in a omyld, které vedou k nasili, ale rovnéz k dalSim
formam antisocialniho chovani. Jsou to: bohatstvi bez prace, potéSeni bez uvédomeéni, znalosti bez
charakteru, obchod bez moralky, véda bez lidskosti, uctivani bez ob¢&tovani, politika bez principt.
Kdyz zkoumame téchto 7 pficin, nalézame oblasti, v nichz stiedoSkolsky ucitel mize pomoci

vvvvvv

bytostmi.

Bohatstvi bez prace: Odménovani bez namahy. Tim, ze pfim&jeme studenty, aby znovu udélali praci,
ktera neni pfijatelnd, tim, ze udrzujeme standardy, takze studenti nemohou snadno uniknout od
povinnosti, tim ze povzbuzujeme rodice, aby vedli své déti k podileni se na rodinném Zivoté domacimi
pracemi, tim, ze odporujeme rozhoicenym dospivajicim, ktetfi ocekavaji, Zze budou vychvalovéni za
primérnost, pomahame jim piekonat tento socialni omyl.
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PotéSeni bez uvédoméni: Vztahuje se ke zneuziti Erosu. Vyzaduje od nés probudit v dospivajicich
zodpovédnost za disledky jejich potéSeni, at’ uz je to alkohol, drogy, sex, nebo jakakoliv jina ¢innost,
za kterou nechtéji mit zodpovédnost . KdyZ dospivajici rozumi dusledktim potéSeni bez uvédomeéni a
jednaji zrale, posiluji své uvédomeéni a charakter.

Znalosti bez charakteru: Tento bod se projevuje v kladeni dirazu na chytrost, na schopnost "byt
jednickou" pfi zkouSce nebo napsat to, co si myslime, ze ucitel ocekava. Student, ktery dosahuje
vynikajicich znamek, neni nezbytné clovékem s dobrym charakterem. Dilezitost vzdélavani
samotného, spiSe nez dosahovani dobrych vysledkd, musi byt opétné zdiraznovano. Prostfednictvim
ukolt, které zadavame ve tiidé, aktivni diskusi a zajmem o myslenky studentli, objasfiovanim rozdilu
mezi u¢enim a znamkami rodi¢im, mizeme pracovat s touto oblasti zivota dospivajicich.

Obchod bez moralky: Zde se divame na svét marketingu a reklamy. Jiz jsem hovofila o vlivu reklamy
na dospivajici a o nékterych vécech, které miizeme ud¢lat, abychom studenty upozornili na moc penéz
v oblasti reklamy. Na jedné strané se dospivajici mohou stat cynickymi, kdyz si uvédomi, do jaké
miry mize byt obchod motivovan chamtivosti. Na druhé strané jsou osvobozeni od moci obchodu,
jakmile jsou schopni rozeznat mordlnost od nemoralnosti v obchodu. Potfebujeme upozoriiovat na
obchodni ¢innosti, které jsou etické a zodpoveédné.

Véda bez lidskosti: Moralni otazky védecké komunity byly vzdy diskutovany. S moznosti
genetického inzenyrstvi na lidech, rostlinach a zvitatech se naSe moderni védomi setkava s vaznymi
vyzvami. V davnych dobach existoval uzky vztah mezi védou, uménim a nabozenstvim. Vzhledem k
oddéleni, ke kterému doslo, se véda vyvijela bez vztahu k lidstvu. Diskuse o takovych tématech jako
jsou prostiedky chemické valky, jaderné zbran¢, euthanasie, odlesiiovani a pouziti hormont ve vyrob¢
potravin, nabizeji pro dospivajici prilezitosti ke zkouméani vztahu mezi védou a lidstvem a k
uvédoméni si vyznamu opétného propojeni védeckého svéta s umeéleckym svétem a moralné
duchovnim svétem.

Uctivani bez obétovani: Mozna zde Gandhi hovofi o nezbytné sebekazni, pokud si zvolime duchovni
cestu. Obét’ obsahuje tvrdou praci, Cas a usili vénované praci na naSem vnitinim Zivoté. Rychlé
duchovni navody nejsou pravé uctivani. Uctivani nas spojuje s duchovnim svétem, a kdyz se stane
prioritou v nasich zivotech, jsme ochotni vzdat se jinych véci.

Politika bez principti: Neni zddnym tajemstvim, Ze v americké spolecnosti je mnoho cynismu ve
vztahu k politice. Mnoho dospivajicich a stejné tak dospélych citi nedivéru k vladé, zlost za
obelhavani, zrazovani a zneuzivani. Proto je obtizné probudit idealismus ve vztahu k politice. Pokud
vSak mame prezit jako demokraticka spoleCnost, musime pokrac¢ovat v posilovani hodnot a principt,
které udéavaji naSe Ciny. Miizeme dospivajicim pomoci porozumét politickym procesim, pokud je
zapojime do Skolni politiky, jako je studentsky vybor. Mizeme studovat vyvoj politickych forem a
jejich vztah k ekonomickému a kulturnimu zivotu. U€eni o tom, jak pfinaset zménu demokratickou
cestou, jim doda sily. Naptiklad, kdyZz nesouhlasi s rozhodnutim vedeni skoly, mize jim byt ukazano,
jak se téma probiralo z né¢kolika pohledl, aby vid€li rozhodnuti v kontextu, coz jim umozni
porozumét, jak pozadat vedeni $koly, aby prehodnotilo své rozhodnuti, nabidnout nahradni feSeni a
konecné fidit se tim, co bylo rozhodnuto.

Téchto sedm omyli spolecnosti, které Gandhi rozpoznal, predstavuji prilezitost pro stiedoskolského
ucitele, aby se svymi studenty pracoval na rozvoji charakteru a socialnich dovednosti.

Kdyz uvazime utoky na mysleni, citéni a vili, zpisoby, kterymi waldorfsti vychovatelé mohou
pomoci vyrovnat se s témito utoky, dilezitost probuzeni idealismu a lasky, ptekazky, které spole¢nost
klade realizaci charakteru a svédomi, mame pied sebou spousty prace. Dnesni dospivajici nas prosi,
abychom se probudili a stali se zralymi dospélymi, abychom byli zodpovédni, abychom porozuméli,
abychom citili a abychom konali. Délaji to tak, jak to umi - n€kdy neSetrné, ncékdy agresivné, jindy s
tvrdohlavou mlcenlivosti, nelibozvu¢nou hudbou a zneklidnujici piedstavivosti. Pozoruji nas a doufaji.
Probudime se k tomuto problému doby a zucastnime se bitvy o budoucnost lidské duse?
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W. M. Gotte, P. Loebell, K.-M. Maurer .

Vyvojové ukoly a kompetence ve vzdélavacim planu
waldorfskych skol

z némeckého 1. vydani Entwicklungaufgaben und Kompetenzen vydaného Verlag Freies
Geistesleben 2009 preloZil Pavel Lomicka

Pfedmluva

Dokazi waldorfsti zaci [épe naslouchat? Jsou vyjimecéné vitalni, zvidavi a rozhodni? Citi se starsi lidé
dusevné a duchovné bohatsi, protoze navstévovali waldorfskou skolu? Pokud se naplnila oc¢ekavani
zakladatele waldorfské $koly Rudolfa Steinera, mélo by tomu tak byt." Rodice si tuto $kolu zpravidla
nevoli, protoZe si od ni slibuji urcité dlouhodobé ucinky, nybrz proto, aby svym détem umoznili
dobrou, smysluplnou a radosti provazenou cestu ke vzdélani. Ovsem dfive nebo pozdéji se vétsina
z nich zacne zajimat také o vysledky této cesty. Nejpozdéji od chvile, kdy se do Skolstvi prosadily
celostatni standardy a testy musi waldorfské skoly sklddat Gcty z toho, co jejich Zaci po dvanacti
respektive tfindcti letech skolni dochazky umi.

KdyZ chtéji rodice védét, jestli se toho jejich déti dost naucily, nemaiji ¢asto jiné srovnani nez s zaky na
statnich Skolach, pokud waldorfské Skoly nepfijdou s vlastnimi méfitky. Co by méli mladi lidé umét? O
jaké kompetence waldorfska skola usiluje? Jaky zplsobem a v jakém poradi by mély byt tyto cile
dosazeny? Velké mnozZstvi uditell — zejména z vyssiho stupné — hledalo odpovédi na tyto otazky

v ramci rGznych predmétl a shromazdilo pfitom rozsahly material. Pfitom vyvstavaly dalsi otazky: Co
Ize chapat pod pojmem kompetence — v protikladu k obdobnym pojmim jako je ,,umét”, ,,schopnost”
nebo ,, dovednost“? Jak vznika kompetence a jak se v prlibéhu Zivota rozviji?

V dnesnim pedagogickém mysleni jsou tyto pojmy pouzivany rizné a ¢asto i protichtidné. Ukazuje se,
Ze antroposofické pojeti vyvoje pFitom vede k specifickym dlrazdm. Otazka, proc¢ by mél ¢lovék
vibec rozvijet pravé urdité kompetence, se ve waldorfské pedagogice neda zodpovédét pozadavky
hospodarstvi nebo vzdélavaci politiky. Spravna hlediska pro volbu kompetenci musi vyplyvat ze
samotného rozvoje individuality.

Tato kniha na jedné strané shrnuje vysledky prace mnoha waldorfskych ucitelek a uditeld a na druhé
strané se snazi nalézt odpovédi na zakladni otazky dané problematiky. Nejprve jsou vysvétleny
zakladni pojmy a to vzdy v souvislosti se zvlastnimi naroky a cili waldorfské pedagogiky: Pojem
kompetence (v kapitole 1.1) s jeho specifickymi podminkami (1.2) a s ohledem na jeho ¢asovou
perspektivu (2.3), kratkodobou, stfednédobou (vztazenou na celou skolni dochazku) a konec¢né
celozivotni. Jako hlavni hledisko pro vybér kompetenci hodnych ziskani jsou zde oznaceny vyvojové
ukoly, které musi vyvijejici se ¢lovék na urcitych stupnich svého vyvoje zvladnout (2.2). Vénujeme se
v této souvislosti také Skale v téchto souvislosti pouzivanych pojmu (2.4). Po prehledném predstaveni
situace v oblasti kompetenci pfi nastupu ditéte do Skoly se v pojednani Klaus-Michaela Maurera
vénujeme procesu rozvoje kompetenci (kap. 3) a to na pfikladu vyucovani cizich jazyka.
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Autofti dékuji Padagogische Forschungstelle pfi Svazu némeckych waldorfskych Skol, ktera vydani této
knihy podpofila.

Wenzel M. Gétte — Peter Loebell — Klaus-Michael Maurer

Poznamka prekladatele

Urcité naroky na drobné zasahy do textu ze strany prekladatele vznikly rozhodnutim prelozit zatim
pro potieby ceskych waldorfskych skol pouze Uvodni obecnou ¢ast jinak vice nez Ctyisetstrankového
origindlu. Tato Uvodni ¢ast tvofi samostatné uchopitelny celek uvadéjici étenare do pedagogické
problematiky kompetenci i s jejich specifiky v pojeti waldorfské pedagogiky. Protoze vsak je

v origindle Casto provazana odkazy na rozsahlejsi ¢ast obsahujici vékové a predmétové specificky
rozbor kompetenci v pribéhu vzdélavani na waldorfské skole musela byt takova mista upravena, aby
text pro Ceského ctenare tvoril samostatné funkéni celek.

Samotna terminologie v oblasti souvisejici s rozvojem kompetenci je v ¢eském pedagogickém mysleni
podobné nejednotnd, jako je tomu v némciné i anglictiné. S touto nejednoznaénosti se autofi knihy
dikladnou analyzou (3.1) do zna¢né miry vyrovnali, pti prekladu do dalsiho jazyka vsak narazi
prekladatel vZzdy na dalsi problémy vyvolané jinymi hranicemi mezi pojmy a jinym zptsobem uzivani
jazykové odpovidajicich termint. (Némcina napfiklad to, co Zak umi (kénnen) oznaci podstatnym
jménem das Kénnen a tato zména slovniho druhu nezahrnuje zadny vyznamovy posun na rozdil od
Ceské dvojice umét a uméni.) Pfekladu jsem se snatzil respektovat jazykové nuance, pokud to bylo
mozné a Ucelné, ale zaroven nezavadét zadné radikalné nové zplsoby uzivani ceské terminologie.
Doufam, Ze se tak podafilo vytvorit ¢eskou terminologii, ktera respektuje veskerd pojmova rozliseni
ucinéna autory publikace a zaroven nesaha k novym termintm ani Zadny termin z dané oblasti
(vloha, nadani, predpoklad, dispozice, kompetence, znalost, schopnost, dovednost apod.) nepouziva
v pfikrém rozporu s ramcem ceské pedagogicko-psychologické terminologie.

Dalsi vlastnosti prekladu, na které je vhodné upozornit, souviseji se specifiky prostredi waldorfskych
Skol. V souladu s dfivéjsimi predklady waldorfské pedagogické literatury zachovavam ¢lenéni
waldorfské skoly na stupné podle némeckého modelu, vSude v textu tedy znamena nizsi stupen: 1. az
4. ttida, stfedni stupen: 5. az 8. tfida, vyssi stupeni: 9. az 12. tfida. Némecky vyraz ,,Menschenkunde”
prekladam bud' jako ,,nauka o ¢lovéku“, nebo jako , antroposofickd antropologie”.

Na zavér jesté méné podstatna poznamka: Ne vsichni autofi rliznych ¢asti prekladané knihy usiluji o
dnes populdrni genderové vyvazené uzivani jazyka stejné dlsledné. Na riznych mistech se proto
setkdme s vyrazem ,zakyné a z4aci’ i se stejné myslenym pouhym ,Zaci‘. Pfekladatel tuto nejednotnost
prosté jen respektoval.

1 Cast predmluvy vztahujici se ke kapitoldm, které nebyly pro ceské vydani prelozeny, byla vtomto misté
vynechana. K nepfelozenym kapitoldm obsahujicim vékové a predmétové specificky rozbor kompetenci
v pribéhu vzdélavani na waldorfské sSkole se také vztahuji vySe uvedené odkazy na kolektivni préci
waldorfskych ucitel(l. Z obou vySe zminénych pdla této knihy byl pro ¢eské vydani zatim pripraven ten vénujici
se obecnym zakladlm celé problematiky kompetenci a obsahujici pouze omezené mnoiZstvi predevsim
ilustrativnich ptikladd. Pozn. prekladatele
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1. Uvod

1.1 Klicové kompetence

Doporuceni Evropského parlamentu z 18. prosince 2006 vyjmenovava osm klicovych kompetenci,

které kazdy obcan Evropské unie pottrebuje, aby dokazal pruzné reagovat na stéle rychlejsi zmény ve

stale provazanéjsi spole¢nosti. (Uredni véstnik Evropské unie L 394/13)2

V tomto doporuceni jsou kompetence definovany jako: ,kombinace znalosti, schopnosti a postojl
odpovidajicich urcitému kontextu. Klicovymi kompetencemi jsou ty kompetenze, jez vSichni potfebuji
ke svému osobnimu naplnéni a rozvoji, aktivnimu obcanstvi, socidlnimu zaclenéni a pro pracovni
Zivot.” (ibid.) Dale jsou zde rozliseny nasledujici oblasti:

komunikace v matefském jazyce — ,,schopnost vyjadfovat a tlumocit predstavy, myslenky, pocity,
skutecnosti a nazory v pisemné i Ustni formé (poslouchat, mluvit, ¢ist a psat) a vhodnym a
tvlréim zpUsobem lingvisticky reagovat ve vSech situacich socidlniho a kulturniho Zivota...” (Ibid.,
L 394/14)

komunikace v cizich jazycich — ,je zalozena na schopnosti porozumét, vyjadfrit a tlumocit
predstavy, myslenky, pocity, skutecnosti a nazory v Ustni i psané formé (poslouchat, mluvit, Cist a
psat) v pfislusnych spolecenskych a kulturnich situacich [...]Jpodle ptani ¢i potfeb daného jedince.
[...] rovnéz vyzaduje takové schopnosti, jako je pochopeni jinych kultur a jejich zprostredkovani.”
(ibid.)

matematickd kompetence - ,je schopnost rozvijet a pouzivat matematické mysleni k reSeni
problému v rliznych kazdodennich situacich” a zakladni kompetence v oblasti védy a technologii
»,jsou schopnost a pfipravenost pouzivat soubor znalosti a metod pouzZivanych k objasnéni
pfirodnich zakond, ke kladeni otazek a k formulaci zavérd zaloZenych na dikazech. Kompetence v
oblasti technologii je pojimdna jako uplatiovani téchto znalosti a metod v reakci na pfani a
potieby lidi.“ (Ibid. L394/15)

pocitacova kompetence — , jisté a kritické pouzivani technologii informacéni spoleénosti pfi praci,
ve volném case a v komunikaci (ibid.)

schopnost ucit se- ,Schopnosti ucit se se rozumi schopnost provadét tuto ¢innost a v procesu
uceni vytrvavat a schopnost zorganizovat si uceni a efektivné hospodafit se svym ¢asem a s
informacemi, a to jak samostatné, tak v rdmci skupin. Tato schopnost zahrnuje povédomi o
vlastnich postupech uceni a vlastnich potfebdch, schopnost rozpozndvat dostupné moznosti a
prekonavat prekazky za Gicelem Uspésnosti procesu uéeni.” (lbid. L394/16)

socidlni a ob¢anské kompetence — , Tyto schopnosti zahrnuji osobni, mezilidské, mezikulturni,
socialni a obcanské schopnosti a pokryvaji vSechny formy chovani, které jedince pfipravuji na
jeho efektivni a konstruktivni Uc¢ast na spolecenském a pracovnim Zivoté, a to ve stale vice
rozmanitéjsich spolecnostech, a na reseni pfipadnych konflikt(.” (ibid.)

smysl pro iniciativu a podnikavost — ,,schopnost jedince prevadét myslenky do praxe, ktera
predpoklada tvotivost, schopnost zavadét novinky a nést rizika i planovat a fidit projekty s cilem
dosahnout urcitych cild.” (Ibid. L394/17)

kulturni povédomi a vyjadreni — ,Uznani dllezitosti tvaréiho vyjadrovani myslenek, zazitk( a
emoci rlznymi formami, véetné hudby, divadelniho uméni, literatury a vizualniho uméni“ (lbid.
L394/18).

Kdyz se pokousime souhrnné a srozumitelné zformulovat naroky, které na jednotlivce klade dnesni

postmoderni znalostni a informacni spole¢nost, nardzime na radu otdzek. Mnohé formulace se nam

zdaji zprvu bezproblémové a bezprostfedné konsenzudlni, pfitom ovsem samy spocivaji na prijeti

2 Oficialni Cesky preklad tohoto dokumentu neni terminologicky presny a napfiklad zaménuje schopnosti a
kompetence. Uvadim zde preklad s upravenou terminologii jednotnou s ostatnimi vyklady v této knize. Pozn.
prekl.
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urcitych zékladnich hodnot a stavu spoleénosti, které samy diskutovany nejsou. K tomu jsou uvadéna
urcita vychodiska, ktera byla pro uvedena doporuceni dalezita. Tak se dozvidame, Ze ,hlavnim
aktivem Evropy jsou lidské zdroje“ (ibid., L 394/10). Konkrétné jde o ,zlepSovani vysledk
Spolecenstvi v oblasti zaméstnanosti“ o konkurenceschopnost podnikani (ibid.) a o to aby se systémy
vzdéldvani a odborné ptipravy prizplsobily novym pozadavkiim kladenym na schopnosti (ibid., L
394/11).

RovnéZ pouzivané pojmy by si zaslouZily presnéjsi vymezeni. Jak vidime, kompetence jsou béiné
nahrazovany slovem ,,schopnosti“, ale také pripravenost vykladat svét jednim urcitym zplsobem, je
oznacovdna za soucast kompetenci, stejné jako uZivani technologii a urcité zplsoby socialniho
chovani. Také vyznam pojmu klicové kompetence, by si zaslouZil vyjasnéni. Jsou to ty nejdUlezitéjsi
z velkého poctu dalSich kompetenci, nebo slouzi k tomu, aby ,,odemykaly” dalsi oblasti uplatnéni?

V nasledujicich vykladech ndm pujde nejprve o vyjasnéni a presné vymezeni pojmu ,kompetence” a
dotkneme se i nékterych duleZitych otazek, které s nim dale souvisi. Nasledné chceme ukazat na
jakych zakladech a predpokladech spociva rozvoj kompetenci v rdmci waldorfské pedagogiky.

1.2 K pojmu kompetence

Toho, kdo dokdze spravné a Uspésné jednat, nazyvdme ,kompetentnim®. Pojem ,schopnost” je
oproti tomu Sirsi. Nevztahuje se jen k jednani, nybrz zahrnuje kazdou schopnost na néco reagovat —
napriklad vnimanim, predstavovanim, myslenim, citénim, prozivanim nebo uréitym chovanim.

V tomto smyslu mluvime o schopnosti barevného vidéni, nebo o schopnosti silné vnimavosti.
Kompetence je oproti tomu ziskany potencial k Uspésné realizaci individudlniho védomého jedndni.
Tato kritéria pouzivaji mimo jiné také Enggruber a Bleck. Ti oznacuji jako kompetenci , schopnosti
nebo dovednosti ¢lovéka, které mu umoZniuji samostatné a na zakladé zkuSenosti, dovednosti a
znalosti, dosahnout v dané situaci cile jednani. Neni zjistitelnd sama o sobé, jeji existenci lze
konstatovat jen na zakladé jejich vysledkd — zejména pfi tvaréim zvladani novych, nerutinnich
pozadavk( (Enggruber/Bleck 2005, s. 8, cit. podle K. M. Maurer 2006, s.1166)

Znama definice F. Weinerta je oproti tomu v jistém ohledu Sirsi, vjiném ovSem podstatné uZsi.
Kompetenci oznacuje jako: , kognitivni schopnosti a dovednosti, kterymi jedinec disponuje nebo se je
mUze naucit, slouZici k feSeni urc¢itého okruhu problémd, jakoZ i s nimi spojené motivacni, volni a
socialni dovednosti a schopnosti, Uspésné a odpovédné uZivat tato feseni v rlznorodych situacich”
(Weinert 2002, s.27n.). Tato definice zahrnuje veskeré schopnosti a dovednosti, kterymi jedinec
disponuje, tedy ne pouze ty ziskané. Je ovSsem omezena na kognitivni potencidl, a vyluCuje tak
automatizované rutinni ¢innosti jako je psani, nebo napfiklad hra na hudebni nastroj. Kromé toho se
toto pojeti kompetenci vztahuje pouze na feseni problému. Tim se ovSsem ocitaji mimo zabér veskeré
¢innosti, které clovék vykonava jen pro potéseni z ¢innosti samotné — tfeba umélecké ¢innosti.
Kompetence Clovéka se projevuje jeho UspéSnym jednanim. Heyse, Erpenbeck a Michel pojimaji
kompetence jako dispozice k sebeorganizaci ,tedy vlohy, dovednosti a schopnosti, koordinované a
kreativné jednat a vyrovnavat se snejasnymi nebo chybéjicimi cilovymi predstavami.” (Heyse,
Erpenbeck a Michel 2002, s. 11 cit. dle S. J. Schmidt 2005, s.159) Pri uceni se skladaji z rGznych
kompetenci, které je velmi uZiteCné popisovat jednotlivé: odborné kompetence, metodické
kompetence, socidlni kompetence a osobnostni kompetence. Na zakladé téchto Etyf oblasti vznika
potencial pro vécné spravné Uspésné jednani, ten lze popsat jako patou oblast ,kompetence
k jednani“ (viz. tab. ¢. 1)Srovnanim rlznych schématickych rozdéleni se ukazuje, Ze v pfipadé
odbornych kompetenci jde predevsim o specifické stavy pozndni, ale také o potencial k provadéni
oborové ¢lenitelnych ¢innosti jako jsou zakladni kulturni techniky, malovani, psani, ¢teni, pocitani, a
také treba zpév, sport, pleteni atd. Metodické kompetence tvofi oproti tomu zdklad k spravnému
provadéni a kombinaci elementarnich ¢innosti.

249



Odborné kompetence

Dispozice k samostatné kognitivni ¢innosti, tedy
k tvlircimu reseni problém( za pouziti odbornych
poznatk( a dovednosti, k smysluplnému
usporaddvani a hodnoceni znalosti.

Metodické kompetence

Dispozice k samostatnému instrumentalnimu

jednani, tedy k metodicky tvlréimu provadéni
cinnosti, Ukol( a feseni a z toho vyplyvajicimu
strukturovani kognitivnich ¢innosti.

Socialni kompetence

Dispozice k samostatnému jednani v oblasti

se a vyrovnavani se s druhymi lidmi, ke vztahové a
skupinoveé orientovanému chovani a z toho
vyplyvajici tvorbé novych plant a cild.

Osobnostni kompetence

Dispozice k sebereflexivnimu samostatnému
jednani, tedy k sebehodnoceni, schopnost
konstruktivniho nastaveni, chovani, motivl a
sebeobrazu. Rozvijeni vlastnich naddni, motivaci,
vykonnostnich narokd. Schopnost tvofivé se
rozvijet a ucit se a to profesné i mimopracovné.

Kompetence k jednani

Dispozice k jednani na zakladé uceleného a
vyvazeného sebefizeni, tedy kompetence realné
propojit nékteré nebo vsechny vyse jmenované

komunikace a spoluprace, tj. k tvaréimu sdruzovani

kompetence.

Tab. 1: Schematicky prehled kompetenci podle Erpenbeck/Heyse 1999, cit. dle S. J. Schmidt 2005, s. 161

G. Lehman a W. Nieke v souvislosti s jejich rozsifenym konceptem uceni propojuji rizné kompetence

s konkrétnimi ¢innostmi:

obsahové-odborné uceni

metodicky-strategické

socialné komunikacni

affektivni uceni

uceni uceni
védeéni (fakta, pravidla, |excerptovani, naslouchani, rozvoj sebedlvéry, to zZe
pojmy, definice, atd.), zdUvodnovani, nas néjakda metoda nebo
chapani (jevy, resersovani, argumentace, otazky, téma , bavi“, rozvoj
strukturovani,

argumenty, vysvétleni)
poznani (souvislosti)

usuzovani (posuzovani
tezi témat a opatfeni)

organizace, pldnovani,
rozhodovani,

utvareni, udrzovani
poradku, vizualizace atd.

diskuse, kooperace,
integrace, vedeni
rozhovord, prezentace
atd.

identifikace a
angaZovanosti, tvorba
hodnotovych postojl atd.

Odborné kompetence

Metodické kompetence

Socidlni kompetence

Osobnostni kompetence

Tab. 2: Lehman / Nieke 2006
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V protikladu ke schopnostem a dovednostem slouzi kompetence k tomu, abychom ,,otevienou
budoucnost nezvladali pouze adaptivné, ale produktivné a tvircim zplsobem: vyporadali se

s copingovymi situacemi (Lazarus) a kritickymi Zivotnimi udalostmi (Adler), plodné vyuZili
disekvilibrace (Piaget) a labilizace (Festinger), abychom se jako jedinci stali biografickymi tvlrci
vlastniho vyvoje (Bradstatter)” (J. Erpenbeck / V. Heyse 2007, s. 29)

Kreativni ¢lovék se vyznacuje praveé tim, Ze v nepredvidanych situacich dokaze konstruktivné reagovat
nebo tfeba pfrijit i s prekvapivym fesenim. Ktomu potfebnou otevienost a pohyblivost ziskdame
vyvojovymi procesy, které nejsou primarné zaméreny na vykonnostni parametry ,nybrz na dispozice
k odpovidajicim vykonim. Tyto dispozice Ize oznacit jako kompetence. Kompetence jsou tedy vlastné
dispozicni stavy. Jsou v prvni fadé subjektové orientované. Nejsou primo testovatelné, ale Ize je
odhalit a hodnotit v konkrétnich realizacich danych dispozic. (lbid., s. 29, zvyraznéni v originalu)

1.3 Podminky pro kompetentni jednani

Pojem kompetence neni oviem uréen jen svymi jednotlivymi sou¢astmi. Pfi snaze o pochopeni jak
dochazi ke kompetentnimu jednani, je tfeba se zaméfit na jeho tfi vychozi podminky: zaprvé zpUlsob
a postup jakym kompetence vznika, jak je ji , pfipravovana pada“, zadruhé podnét, ktery vede

k jednani jako podani urcitého vykonu, a zatfeti sebevédomi nebo lépe sebed(ivéra, se kterou
jednajici uzivad svou kompetenci.

1.3.1 Zaklady kompetence

Pro charakter kompetence, kterou si ¢lovék osvoiji, je rozhodujici predevsim proces jejiho vytvareni.
Tak napfiklad jazykova kompetence vznikd zpravidla v prvnich letech Zivota skrze ndpodobu. Kdo mél
prileZitost, ucit se cizi jazyk jiz ve svém détstvi, skrze bezprostfedni komunikaci s druhymi lidmi,
dokdze jim obvykle mluvit bez jakéhokoliv pfizvuku. Na druhou stranu jeho slovni zdsoba mohla
zUstat omezena na praktickd kazdodenni témata, protoze v dalSim vyvoji nemél moznost k rozhovoru
o jinych a specializovanéjsich tématech. Ziskana kompetence je tedy odrazem zpUsobu a postupu,
jakym byla zaloZena.

Zatimco v prvnich tfech skolnich letech vnikaji predevsim podvédomé zakladni dovednosti ve formé
enaktivniho uciva, vysledky vyucovani v 4. - 6. tfidé maji charakter spise ,ikonického” nebo
,imaginativniho” poznani. Toto rozliSeni pochazi od amerického kognitivniho psychologa J. S.
Brunera. Ten poukazal na skutecnost, Ze kazdy ¢lovék prochazi riznymi zplsoby reprezentace uciva:

- enaktivni (akéni) ucivo ve formé osvojenych senzomotorickych dovednosti
- ikonické (imaginativni) ucivo ve formé nazornych predstav a obrazi
- symbolické ucivo, které odpovida klasifikujicimu pojmovému mysleni (srovnej Loebell 2000,
5.166)
Frank Dulisch rozlisuje podle téchto tfi forem uciva, tfi zplsoby uceni: uceni konanim, uceni
pozorovanim a uceni ¢tenim a naslouchanim (F. Dulisch 1994, s. 166 nn.)

Prvnich tfech skolnich letech dochazi k osvojovani kompetenci ve zvlastni a zdanlivé rozporuplné
situaci. Na jedné strané prichazeji déti do skoly s ocekdvanim, Ze se tu néco nauci. Maji tedy ponéti,
Ze dospéli maji urcité schopnosti — ¢teni, psani, pocitani — které si ony samy také brzy osvoji, kdyz
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budou chodit do skoly. Samoziejmé predpokladaiji, ze ucitelé jim pritom budou napomocni. Na
druhou stranu nejsou schopny se cilené ucit jen na zakladé pokynu. Po dosaZzeni Skolniho véku jsou
sice jiz schopny na zakladé instrukce mobilizovat svou pozornost. Je ovsem dobfe znamo, ,ze
fyziologické zmény, které jsou vyvoldvané instrukcemi a které jsou zakladem volniho ovladani
pozornosti, se vyvijeji jen postupné. V hotové podobé se objevuji nejdfive mezi 12 a 15 rokem” (A.
Lurija 1992, s. 273) Déti se tedy nejprve musi naucit se ucit. To znamena: z po¢atku nepouzivaji ve
Skole Zadné systematické strategie k osvojeni si poznatkl a nacvi¢eni dovednosti. Mnohem spise
pracuji na podnét ucitele a usiluji o jeho uznani. K tomu se na druhé strané pfidava jako motivacni
faktor i samotna radost z ¢innosti.

Ve smyslu Dulischova rozliSeni se malé déti nejprve uci predevsim ¢innosti. Bylo by nedorozuménim
zde hovofit o ,uceni hrou”. Vidyt plnéni uloZzeného tkolu a snaha o jeho peclivé a spravné provedeni
se vétsinou déji s nejvétsi vaznosti. Déti pfitom zazivaji silnou vazbu na svou prdéci, ktera zpUlsobuje,
Ze jim dosazené vysledky nejsou vibec lhostejné. Aniz by si byly védomy probihajiciho procesu uceni,
vyvijeji takové usili a obétavost jakych pozdéji jiz nebudou v takové mire schopni. Tato forma uceni

z lasky k uciteli a k vlastni praci je urcujici pro kompetence, které jsou pti ni osvojovany. Plati to pro
elementarni kulturni techniky, které jsou pozdéji uzivany s naprostou samozifejmosti na rutinni bazi.
Je dulezité, aby samotny proces osvojovani upadl do hlubokého zapomnéni. To samé plati pro

v mladsim Skolnim véku osvojené basné a pisné i pro zakladni dovednosti z dalSich predméti: zaklady
pleteni, poc¢atec¢ni hra na flétnu, eurytmicka gesta nebo prvni znalosti z obou cizich jazykl. Déti se
raduji, kdyz zjisti, Ze néco umi, aniz by dokazaly svoji kompetenci samy popsat. Pravé zapomnéni
procesu osvojovani umoznuje hluboké osobni spojeni s nau¢enymi zakladnimi dovednostmi.

Z bezprostfedni odevzdanosti se nejpozdéji ve tretim Skolnim roce stdva védoméjsi, Uzasem a
zajmem proniknuty vztah. V nasledujicich letech se Zaci a Zakyné seznamuiji ve vlastivédé, déjepise,
botanice a zoologii s nevycerpatelnou plejadou jevl. Zaroven jsou v matematice a jazycich
konfrontovani s vnitfnimi zkusenostmi. K tomu navic ¢asto péstuji své vlastni konicky a bohaté
socialni kontakty. Ziskdvani kompetenci je zfetelné ovlivnéno zajmem o jevy. Diky nému si mohou
mladi lidé osvojit nesmirné bohatou a pestrou skalu poznatkd.

v

Také metodické poznatky a schopnosti déti jsou nyni mnohem védoméjsi nez pred 10. rokem.
Prozivaji své osobni zaliby a sklony i vlci rliznym pracovnim technikam, ¢imz se vedeni seSitu a
umélecké projevy stavaji stale individualnéjsi. Soucasné s tim také roste moznost realného
vzajemného doplfiovani silnych stranek jednotlivych déti: Spoluprdce se stava smysluplnéjsi a
produktivnéjsi, kdyz Zaci znaji sva nadani a dokazi je systematicky vyuzZit pfi spolecném dile.

Pro obdobi mezi desatym a dvanactym rokem je ve smyslu Dulischova rozliSeni charakteristické
predevsim ,uéeni pozorovanim®. Tim jsou také ovlivnény schopnosti osvojované v tomto vyvojovém
obdobi. Ziskané poznatky jsou mladému ¢lovéku k dispozici jako odborné znalosti: na jejich zakladé
vytvari asociativni propojeni svého vlastniho chapani svéta. Kazda nova informace je podle vytvorené
vyznamové struktury vyhodnocena a zafazena jako duleZita nebo bezvyznamna, jako prekvapiva

Vv

nebo lhostejna. Tim jsou poloZeny duileZité zaklady pro pozdéjsi schopnost Gsudku.

Dvandactym rokem zacina obdobi, ve kterém mladi lidé zkousi svoji schopnost Usudku na jednotlivych
procesech uceni. S uivem se vyporadavaji stale védoméji a snazi se proniknout k pochopeni
pri¢innych souvislosti. K tomu skytaji nejvhodnéjsi podnéty a ndpln pfirodovédné predméty

v

s moznosti experimentovdani. Ovsem i v ostatnich pfedmétech je ziskavani kompetenci nyni
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neoddélitelné spojeno s urcitou mirou sebereflexe. V matematice se proto neusiluje jen o spravny
vysledek, ale o jeho logicky dlkaz, ve vyuce materského jazyka se obraci pozornost i k jeho pUlsobeni,
je zkoumana védomé uzivana ,,moc slova“.

Béhem obdobi dospivani tihnou Zaci i Zakyné stale vice také k tvorbé vlastnich idedld. Vaci
ovliviiovani dospélymi nyni nasazuji svij kriticky usudek, takze i mnohé dobfe minéné pedagogické
snahy mohou vyvolat spiSe odmitavé reakce. Proto Rudolf Steiner doporucoval pro obdobi mezi
tfindctym a patnactym rokem zapojeni do Zivotni praxe. To podpofi pozdéjsi tvorbu ideald mnohem
lépe, nez kdyz Elovék déti , presycuje sentimentalnim idealismem* (R. Steiner 1919/1990, s. 167). Jim
vyvoldvané vnitfni znechuceni se totiz postupné proménuje v materialisticky pfistup k Zivotu.

1.3.2 Podnéty pro kompetentni jednani

‘

Kompetence, které se neprojevi Zzadnym jednanim, zlstavaji nepoznané. Teprve odpovidajici ,vykon*
(performance) podany v jedndni ndm dovoli usuzovat na schopnosti, ze kterych vychazi. K tomu, aby
¢lovék mohl ukdazat, ¢eho je schopen, potfebuje urcité podnéty. Kdyz to formulujeme s ohledem na
dospélého clovéka: Kompetence je odpovédnost a zaroven predpokladana schopnost [...] zaroven
také svérena dlvéra [...] Kompetentni je nékdo, kdo nese zodpovédnost za urditou jemu svéfenou
pracovni oblast.” (Hubig 2000, s. 289 cit. dle S. J. Schmidt 2005, s.172) Pfeneseno na skolni situaci to
znamena: Chceme-li naptiklad zjistit, jak dobre néjaké dité zpivd, nedosahneme toho jen tak na
pozadani. Mnohem spiSe musime vytvofrit situaci, ve které bude dité bezprostifedné a s radosti zpivat
a vystavi tak svoji schopnost naSemu pozorovani. Musi pfitom citit, Ze mu bylo néco svéreno. Jaky
podil maji motivacni faktory dané situace na vnimatelné jednani, lze pfitom jen tézko zméfit. Pfi
snaze o porozuméni vytvofenym kompetencim je tedy tfeba brat v potaz i podnét, ktery u urcitého
¢lovéka vede k projeveni kompetence v jednani.

Podnéty pro uplatnéni kompetenci ke ¢teni, psani a pocitani jsou bezprostfedné pfinaseny béznym
Zivotem, nebot dité je neustdle podnécovano je pouzivat ke zvladnuti béZznych Zivotni situaci jako je
nakupovani, telefonovani, jizda hromadnou dopravou atd. VyuZiti schopnosti z ostatnich predmétd
se jiz nedéje s takovou samoziejmosti. Takové zkouseni ze slovni zasoby nebo sehrani konverzaéni
scénky jsou vyjimky, na které se ¢lovék mlzZe predem pfipravit. Z takovych situaci ale nelze usuzovat
na potencial, ktery by dité projevilo v redlnych podminkach. Je velmi uzite¢né, kdyz déti takovou
moznost uplatnéni svych schopnosti v redinych podminkach maji naptiklad, kdyz si hraji

s cizojazy¢nymi kamarady nebo nékomu z vlastni vile vysvétluji jak se plést nebo hrat na flétnu.

Nutnou podminkou pro realistické uplatnéni kompetence je skutecny, nehrany zajem druhych,
pfipadné realna potfeba kompetentniho jedndni. Vzhledem k tomu, Ze ve Skole k tomu obvykle
nemame podminky, mély by tu déti neustale znovu zazivat, Ze doposud ziskané kompetence jsou
potrebné pro dalsi praci. Rozhodujici je, aby se tak délo bez moralizujiciho postoje: Dokud nejsou
patficné schopnosti jesté zvladnuté, neni viibec motivuijici, je-li dité neustadle upozoriovadno na své
nedostatky. Oproti tomu dokazZe své usili vybicovat, kdyZ dosazené schopnosti mohou byt Uspésné
vyuZzity. Pfitom se Uspéchem nemysli pozitivni hodnoceni, ale podafené jednani.

V obdobi dospivani sestavaji zasadni vyvojové ukoly z hledani vlastni identity, v myslenkovém
uchopeni Zivotni skutecnosti pomoci Usudku a konec¢né v kompetentnim zachazeni s vlastnimi pocity.
Mladi lidé jsou nes¢etnymi a riznorodym zazitky a setkanimi vZdy znovu podnécovani k otdzce, co
jsou vlastné zac a k hledani vzdy nového pfiméreného vyjadieni sebe sama. Na samém pocatku
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dospivani jiz zhruba ve dvanacti pocituji mnozi Zaci a zakyné zvlastni vztah k nékterym konkrétnim
zviratlim, rostlindm, zemim, historickym osobnostem, technickym zafizenim, matematickym
operacim, femeslnym technikdm nebo hudebnim styliim. Maji tendenci posuzovat vSechny déje na
zakladé sympatie a antipatie. Na téch zavisi, jaky pfinos jim pfiznaji pro jejich hleddni sebe sama. Cim
bohatsi byly zazitky z vyu€ovani mezi 4. a 6. tfidou, o to bohatsi a riznorodéjsi jsou nyni moznosti
sebeobjevovani v jejich zrcadle. Mladi lidé by proto méli dostavat skrze rlznoroda setkani moznost,
zazivat duleZitost jiz ziskanych kompetenci pro svou vlastni identitu. Tak mohou napftiklad zaZit, Ze
své vnitfni prozivani mohou obzvlast vystizné vyjadrit skrze hudbu, vytvarné dilo, néktery cizi jazyk,
skrze pohyb, basen nebo referat o vyznamné osobnosti. Skrze vnitini touhu, vyjadfit pfimérené sebe
sama ve svém socialnim okoli vznikaji podnéty k prozivani pfinosnosti ziskanych kompetenci pro
vyvoj vlastni osobnosti.

Na konci obdobi tfidniho ucitele je mladym lidem casto nabizena vyjimecna pfilezZitost, ktera jim
umoznuje prokazat jejich kompetence skrze individudlni ro¢nikové prace. Nékolikamési¢ni prace na
samostatné zvoleném tématu, ktera zpravidla spojuje prvky femesiné praktické nebo umélecké

s pisemnym pojednanim, poskytuje dospivajicim pfileZitost, napnout své osobni schopnosti v souladu
s vlastnimi kvalitativnimi naroky. Zavérecné prezentace ukazuji hloubku a Sifi osobnich zajmu a
nadani v mite, v jaké se zaklim a Zakynim pod taktnim vedenim dospélych podafilo vyvinout
dostatecnou vytrvalost. Dalsim na waldorfskych Skolach obvyklym projektem je tfidni divadelni hra

v osmém rocniku.

1.3.3 Davéra ve vlastni kompetence

Treti podminkou kompetentnich jedndni je kontrola, kterou ma jedinec nad svym jednanim. Nahodny
nebo prekvapivy Uspéch neznamend kompetenci. Predpoklada se spiSe, Ze jednajici svlj potencial
vice nebo méné dobre zna a cilené ho uplatniuje. Pokud néjaké dité v nadseni poda neobvykly
sportovni vykon, bude nejspis samo pfijemné prekvapeno timto Uispéchem. O kompetenci vsak Ize
mluvit teprve, kdy?Z dité usiluje o vykon s divérou ve vlastni schopnosti, poté co se opakovanim
podobného jednani mize domnivat, Ze Uspéch je mozny. Kontrolované, cilevédomé jednani je tak
dalSim predpokladem projevu kompetence, ackoliv nemusi byt uvédomované v plném rozsahu.
Hodnoceni vlastnich kompetenci je presto dlleZitou soucasti jedincovy identity.

Okolo devatého, desatého roku si déti zacinaji uvédomovat své silné a slabé stranky. V tomto obdobi
se vytvafri jejich podprahové povédomi o vlastnich kompetencich. Neni ovSem jesté vhodné a ani
smysluplné, aby na pozadani byly schopny svého schopnosti vyjmenovat. Kdyz Zaky na konci Skolniho
roku pozadate, aby se ohlédli zpét a zhodnotili své Uspéchy a nedspéchy v uceni, budou v odpovédich
Casto prevazovat jejich nedostatky. Ty totiz vystupuji jasné do védomi s kazdym neuspéchem a lze si
je proto vétsinou snadno vybavit at jiZ jsou spojeny s bolestnymi a zahanbujicimi pocity, nebo

s otevienosti a zamérné zdlrazriovanou lhostejnosti.

Oproti tomu vlastni kompetence nejsou jen tak bezprostredné pristupné reflexivnimu védomi. Spise
se v nejlepsim pripadé spojuji se pocity zakladni sebedivéry. Je to vira, Ze aktuaini poZadavky
zvladneme, i kdy?Z tfeba jesté nevime, jak presné dany problém vyresit. Je to zakladni jistota, kterd je
klicovou slozkou v nize zminéném konceptu rezilience (viz 2.1) V druhé kapitole také zminime znaky
Skol, které jsou schopné rezilienci déti podpofit. Jsou to znaky, které do jednoho souzni s konceptem
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waldorfské pedagogiky. Zde je ovSsem jesté dopliuje vyucovani, které je vyrazné orientovdno na ideu
¢lovéka jako vyvijejici se bytosti.

Od dvanactého roku dochazi k silnéjSimu procesu individualizace a mlady ¢lovék si zacina
uvédomovat svij osobni kompetencni profil. VyZaduje proto vice nez dfive pfimérenou zpétnou
vazbu od spoluzakd, rodica i uciteld ohledné svych silnych a slabych stranek. V Sesté tfidé waldorfské
Skoly sice jesté neexistuje zadna potreba ujasfiovat si své smérovani pro dalsi studium, protoze

v optimalnim pripadé budou vsichni Zaci spolecné vzdélavani az do dvandcté tridy. Nicméné déti se jiz
chtéji zorientovat ve svych budoucich perspektivach. Sklon preceriovat nebo podceriovat své
schopnosti je pfitom silné ovliviiovan vnitini dusevni stabilitou, socidlnim uznanim, ale i zménami
nalad. Proto se mladym lidem Casto jesté nemUzZe podafrit spravné odhadnout své kompetence.
Hledaji proto neustale situace, kde mohou projevy konkrétnich schopnosti prozivat hravou formou,
aby si ovéfili, jestli jim odpovidaji. Takové moznosti jim skytaji mladeznické organizace, sport a
artistika, spolecenské hry, hudba nebo divadlo. Mladi lidé se v téchto oblastech dokdzi angaZovat

s nesmirnym osobnim nasazenim. Ovéruji si své zkuSenosti se sebou samymi a ¢asto se zas nahle (a
pro dospélé nevypocitatelné) od svych zajmu odvraceji.

Osudové proti tomu puUsobi vzorce chovani, skrze které mohou mladi lidé jiz v puberté upadnout do
zavislosti: drogy, gamblerstvi, delikvence atd. Lze povaZovat za cennou pedagogickou profylaxi, kdyz
mohou mladi lidé pred 12 rokem Zivota proZzit Siroké spektrum emocionalné uspokojujicich aktivit.
Jesté dulezitéjsi je, aby po 12 roce byli Zaci doprovazeni davéryhodnymi pedagogy, ktefi sami
disponuji dusevni stabilitou i pedagogickou kompetenci. V této vyvojové fazi se totiz mladi lidé
potrebuji trvale setkavat s pochopenim a humorem, vyzaduji dostate¢nou volnost pro osobni
zkusenosti i spolehlivost dospélych privodc(. Proto se pravé v tomto véku jevi jako velmi uzitecné,
kdyz zodpovédny ucitel sice prizplsobuje své chovani vici Zakim zvySenou mirou taktu, zaroven ale
dal doprovazi jejich vyvoj s nejhlubsim zajmem. (Loebell 2002)

1.4 Kompetence jako skryta volni dispozice

Jako ,kompetenci” budeme pro zac¢atek oznacovat skrytou volni dispozici, ktera - vyvolana
adekvatnim podnétem — umozni cilené a Uspésné jednani. Teprve tim se kompetence stava ucinnou.
Mluvime o ,performanci“: o konkrétnim jednani ve specifickych podminkdch dané situace.” Tento
proces dovoluje usuzovat na kompetenci, ktera je v jeho zakladech, ale sama se neprojevuje. Pokud
ma Skola za cil zprostfedkovani kompetenci, pak Ize jeji Uspésnost hodnotit jen nepfimo, do té miry
v jaké Ize odvodit jednani Zakd a absolventll od absolvovaného vzdélavaciho procesu. Nejéastéji se
tak déje resenim testovych uloh, které jsou pokud mozno celostdatné zadany ve stejnou dobu celym
ro¢nikdm. Tvorbou a vyhodnocovanim téchto uloh by mély byt cilené sledovany kompetence, které
jsou spoleéensky Zadouci, nebot jsou povazovany za nutné predpoklady Uspéchu v profesnim a
osobnim Zivoté. To je ovsem — jak bylo zminéno — mozZné jen do té miry, do jaké lze méritelné vykony
vystopovat zpét ke kompetencim, které je umoZiuji. Pfi tom nardzime na problém validity:

1. Lze vztahnout méfitelné zvladnuti tloh (performanci) skute¢né ke kompetencim, na které ma
ukazovat?

2. K jakym jinym kompetencim se naopak — smyslu ,, skrytého vzdélavaciho planu“ — skutecné
vztahuji?
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Testovani ovértuje, zda jeho Ucastnici disponuji uréitymi jako relevantni ozna¢ovanymi
kompetencemi. Mnohostrannost a dalsi vyvoj skute¢ného potencidlu, kterym dany ¢lovék disponuje,
pfitom neni zachycena. To vede k dalSim otazkam:

3. Podle jakych kritérii a kym je rozhodovano o zaméreni na urcité kompetence?

4. Jaké Casové procesy jsou u zaklad( vytvareni a rozvijeni kompetenci? To znamena: Jaké
kompetence musi vznikat kratkodobé, sttednédobé, dlouhodobé, aby mél ¢lovék v dospélém véku
urcité dispozice k jednani?

Kdyz se vysledky néjakého srovnavaciho pedagogického vyzkumu objevi v médiich, je v centru
pozornosti vidy umisténi v poradi. Je v celku jedno, zda se jedna o srovnani tfid, celych skol,
spolkovych zemi nebo dokonce statll. Kazdopadné bez zodpovézeni vyse uvedenych otazek nemaji
takové vysledky vibec zddnou vypovidaci hodnotu.

K otdzce ¢. 1:

Ze spravné odpovédi na néjakou otazku, nelze nijak poznat, zda respondent svou odpovéd’
myslenkové pronikl, zda ji viibec chape. Na prikladu jedné z otdzek ve znamém vyzkumu PISA z roku
2003 ukazuje Horst Rumpf mnozstvi riznych moznosti, jak maze dojit k zakrouzkovani spravné

moznosti z nabidnutych formulaci.

K otdzce ¢. 2:

Opakovana ucast na pisemkach, testech a zkouskach nepochybné zaklada i zvlastni kompetence.
Podpoteno bude predevsim zpracovavani otdzek, jejichz spravné nebo pfimérené odpovédi jsou
predem dany (jinak by nebylo mozné srovnavani vysledkl). Vyreseni tlohy nema Zzadny dopad do
realného Zivota testované osoby. Z(stava tak otevrené, jak by doty¢na osoba reagovala v realné
Zivotni situaci, protoZe osobni relevance kladenych otazek neni zohledriovana (srovnej Loebell 2006).
Je nasnadé, Ze se postupné vytvofi strategie pfiméreného chovani v testovych situacich —
spolehlivost pfi naplfiovani predpoklddanych ocekavani (, testova kompetence”). K tomu se mohou
pfi vysokém tlaku na Uspéch vyvinout jesté strategie pro podvadéni a obchazeni.

K otdzce ¢. 3:

Christian Rittelmeyer otevrel diskusi o vybéru tfi mérenych ,,zakladnich kompetenci” vyzkumu PISA.
Pritom ukazal, Ze tezi, ze ¢tenaiskad kompetence ma vyznamny vliv na pozdéjsi uspésnost

v zaméstnani, nemlzeme tfeba v Némecku nijak empiricky dolozZit. Kromé toho klade otazku, zda Ize
Uspésnost v profesnim Zivoté mérit skutecné podle vysky pfijmu: Vici tomuto trendu typickému pro
vzdéldvaci iniciativy OECD i deklarace EU ke vzdéldvaci politice, bychom méli byt opatrni: ,Je velmi
diskutabilni, zda Spatné placena prace zdravotni sestry je méné hodnotnym cilem profesniho Zivota,
neZ vysoce placena prace manaZzera v primyslu, vénujiciho se predevsim propousténi lidi.” (Ch.
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Rittelmeyer 2006, s. 11) Pokud neni mozZné zachytit mnohostrannost potencialu absolventt skol ve
smyslu kompetenéniho profilu, jde pfedevsim o to peclivé zdGvodnit vybér uchopitelnych
kompetenci.

K otdzce ¢. 4:

Za pfiméreny cil rozvoje kompetenci miiZzeme — nezdvisle na vysi prijmu a spolecenské prestize —
povazovat schopnost k vedeni samostatného a spokojeného Zivota. To je perspektiva relevantni pro
dospélého po ukonceni profesni pfipravy. Od toho se odviji otazka, jaké jsou ¢asové horizonty
jednotlivych kompetenci, o néz usilujeme: Které volni dispozice by mély byt vytvoreny po nékolika
tydnech vyucovani, které na konci skolniho roku, které na konci skolni dochazky, a které v dospélém
véku? Existuje nad to vse jesté potencial pro zvladnuti Zivota, ktery se projevi aZ ve vysokém véku,
teprve po ukonceni profesniho Zivota?

2. Ke koncepci waldorfské skoly

Na zédkladé podnétl Rudolfa Steinera je ukolem waldorfskych skol podporovat ucivem i metodami
vyvoj ditéte pfimérené jeho véku a jeho individualnim potfebam. V stale trvajicim procesu dialogu

v kolegiich a nejriznéjsich pracovnich setkanich jsou jiz témér 90 let zkouseny, obménovany,
doplriovany a déle vyvijeny prvky spole¢ného vzdélavaciho planu. Na tomto misté se ovSsem
nebudeme zabyvat uc¢ivem ale — v souladu se ¢tyfmi poloZzenymi otdzkami — kompetencemi, které by
si dité mélo v pribéhu vzdélavani osvoijit. Klicové hledisko pro kompetencné orientovany vzdélavaci
plan tvofi vztah jednotlivych kompetenci k vyvoji individuality:

,,0 co v soucasnosti jde, je, aby skola byla plné zakotvena v svobodném duchovnim Zivoté. Obsah
vychovy a vyucovadni by se mél odvozovat jen z pozndni vyvijejiciho se ¢lovéka a jeho individudlnich
vloh. Zakladem vychovy a vyucovadni by méla byt skutecnd antropologie. Neméli bychom se ptdt: Co
musi ¢lovék zndt a umét pro spolecnost, kterd ho obklopuje, ale: Jaké vlohy v sobé ¢lovék prindsi, co
se u néj miZeme rozvinout? Pak bude mozZné, aby dortstajici generace prindsela spolecnosti vZdy
nové sily. Pak bude v této spolecnosti Zit vZdy to, co do ni vnesou vstupujici pIné rozvinuti lidé.
Nesmime, ale chtit udélat z dospivajici generace to, co z ni stdvajici spole¢nost udélat chce.” (R.
Steiner 1919/1982, s. 35nn. )

Jiz v prvnich letech existence stuttgartské waldorfské Skoly si Steiner uvédomoval nutnost, Cinit ve
vztahu k vystuptm ve formé schopnosti zak( kompromisy. Na poradé ucitell 28. 4. 1922 se vyjadfril
nasledovné: ,Kdyz byla Skola zaloZena, vypracoval jsem memorandum, kde se fika, Ze mame plné
volné ruce od nastupu do skoly po absolvovani 3. tfidy, tak Ze déti mohou nastoupit do 4 tfidy
kamkoliv jinam. Stejné je tomu ve 12 letech a mizZeme to vztdhnout i na 18 let. [...] Nyni jde o to,
abychom to nejen fikali, ale abychom tohoto cile také s co nejvétsi myslitelnou ekonomiénosti
dosahli“ (R. Steiner, 1921-23/1975, s. 82) Béhem svych €astych navstév ve stuttgartské skole Steiner
opakované konstatoval, Ze tento cil dosazen nebyl, viz porady z 15. 10. 1922 a 3. 5. 1923 (R. Steiner,
1921-23/1975, s. 140 a 1923-24/1975, s. 45)
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A neslo jen o schopnost hledani kompromisu, kdyZ zakladatel waldorfské Skoly pfi jiné poradé vyjadfil
své oCekavani, Ze by Z4aci také méli néco umét: ,Bylo by hlavné potreba, jak vidite, aby se pfi
vyucovani zohlednovalo — to chybi v témér vsude — Ze déti jiz néco znaji, ze pfichazeji do vyucovani se
svymi znalostmi. Na to bereme pfilis maly ohled. Ve vy3Sich rocnicich se rozmohl princip ,ddvkovani”
a z vyucovani se stava ,podivanad“. Zaci naslouchaji, ale nepracuji vnitiné a proto pak malo umi. (R.
Steiner, 1921-23/1975, s. 174) Spontanné doporucuje uciteldm nasledujici metodickou zésadu: ,Je
dllezité, vést vyucovani ve skole tak, Ze se vicekrat v riznych variantach objevi to samé a Zaci musi
sami spolupracovat. Je tfeba ptimichavat do latky jiz dtive probrané poznatky, takze se pak neptame
na samoziejmosti a triviality.” (Ibid. s. 174) Skrze obrazné vyucovani ma byt podporen rozvoj
kompetenci: ,V zdsadé musi i u nejkrasnéjsich véci v obdobi od vymény zubl do pohlavni zralosti jit o
schopnosti. Schopnosti ovsem v tomto véku rozvineme jen, kdyZ vSechno prevedeme na obrazy.” (R.
Steiner, 1920-23/1983, s. 94). Z téchto vyjadfeni je zjevné, Zze Rudolf Steiner spatfoval v rozvoji
kompetenci dulezity cil své pedagogické koncepce. V nésledujicich oddilech bude tento pfistup
podloZen z aktualni perspektivy pro waldorfskou skolu 21. stoleti.

2.1 Kompetence a individualita

Vychodiskem antropologicky podloZeného osvojovani kompetenci je centralni pozice, kterou uceni u
kazdého Clovéka prirozené zaujima. Kazdé dité vi, Ze ve Skole jde o uceni. U¢eni ovSsem neni nic, co by
¢lovék mohl provadét samo o sobé, uci se, zatimco pise, Cte, pocita, kresli, poslouch3, pta se,
odpovida atd. Pokud si ueni predstavime jako sled jednani, pak se jedna z pocatku o jednani

s kratkodobymi cili. Ovéfitelny Uspéch procesu uceni je Casto viditelny jiz po par minutach (Uhledné a
spravné napsana véta; spravné spocitany priklad), nékdy az po par dnech (bezchybna pisemna prace)
nebo tydnech (vécné spravny informativni referat). Zda se pfi téchto ¢innostech Zak néco naucil a

v ¢em tento pokrok v u€eni spocivd, nelze oviem vyvodit jen z Uspésného jedndni. Napfiklad i
obcasny neuspéch miZe podnitit osobni Usili a nakonec tak prinést vétsi uéebni pokrok nez
neprerusena série bezchybnych vykonu.

Rovnéz mira pozornosti a aktivni spoluprace pfi vykladu ucitele ¢i spoluzaka, podil na préci na
spolecném projektu a Ucast v diskuzich se daji jen velmi tézko zachytit v jakychkoliv testovatelnych
kritériich Uspésnosti. Pfitom je mimo veskerou pochybnost, Ze pravé pfi nich se Ize néco naucit.
Takze, kde vlastné Zaci zaZivaji, Ze se néco naucili? Jako ucitelé mizeme na zakladé pozorovani
konstatovat, Ze v podstaté kazda ¢innost mliZe byt pfi vyucovani Uspésné provadéna, aniz by se pfi ni
¢lovék néco naucil: psani, mlzZe byt provadéno mechanicky, naslouchani mize probihat bez vnitini
Ucasti a pri vypoctu matematické ulohy, mze nakonec Zakovi i pfi spravném vysledku zUstat skryto,
zda a predevsim proc je jeho vysledek vlastné spravny.

Mezi kazdou aktivitou jedince a kyZenym ucebnim procesem je zjevné vztah, ktery jen pomoci
pokynu nelze jednoznaéné navodit. Déti si ¢asto v dukladné pripraveném ucéebnim materialu vsimaji
néceho jiného nez toho, co mél uditel pfi pfipravé na mysli. Jednotlivi Zaci a Zakyné ¢asto hloubaji o
vécech, které pro zamyslenou vyuku maji jen okrajovy vyznam. Nakonec dospivaji k nahlediim a
presvédcenim, ktera vyucujici vibec nezamyslel. V této souvislosti Ize opravnéné mluvit o ,skrytém*
vzdéldvacim planu.
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Pravé v takovych okamzicich mGzeme mluvit o zkusSenosti uceni se. Zda se, Ze existuji tfi kroky,
kterym se z jednotlivych ¢innosti mGze pro konkrétni individuum stat proces uéeni. Predné muze
pouze sam ten, kdo se uci, vyvinout pozornost nezbytnou k vnimani informaci potiebnych k uceni.
Dale je jen a jen individualnim krokem uciciho se, Ze pfijme predlozeny ukol jako zdvazny poZzadavek
(zdvaznost). A za tfeti mlze pouze ucici se dospét sam k ndhledlim a presvédcenim (k proZitku
evidence) (Loebell 2000) Osobnostni kompetence pak v tomto smyslu zahrnuji schopnost tyto tfi
konstituéni prvky uceni — pozornost, zavaznost a evidenci — pravidelné davat dohromady a
uplatriovat.

U¢eni Ize chapat jako uréujici faktor na cesté ¢lovéka za rozvojem a sebezdokonalenim. Clovék se po
celou délku svého Zivota neproziva jako hotova bytost, ale jako jednajici subjekt v napéti mezi
identitou a individualitou. Jako identitu zde oznacujeme minulosti zformovaného clovéka, ktery se na
zakladé své minulosti vyznacuje urcitymi znaky, vlastnostmi atd. , Individualita“ naopak znamena
budoucnost jako smér usilovani respektive budouci moznosti pficemz zakladnim rysem tohoto pojmu
je jeho dynamiénost v porovnani s pevnymi obrysy identity. Zprostfedkovatelem mezi obéma témito
Uubézniky je jednajici subjekt, ktery v sobé zahrnuje obé polarity a v sebereflexi si uvédomuje sam
sebe jako jednajiciho ¢lovéka pfitomnosti.

Pojmem ,individuality” chceme zachytit to, co proZivame jako jadro své bytosti, kdyZz mame pocit, ze
jedndme v plné svobodé a odpovédnosti. Vzhledem k tomu, Ze si ovSsem déti osobuji pravo jednat
nekonzistentné, ,bezmyslenkovité”, a dokonce pritom nebyt ani v pIném smyslu odpovédné, prolina
jejich individualita jako moZnost jejich budouciho byti skrze vnimatelné chovani."

E. Erikson popisuje dvé faze tvorby identity: Na prvni introjekce a projekce navazuji podle néj , détské
identifikace”, ze kterych nasledné vychazi utvareni identity.’ To pak Erikson chape jako ,celoZivotni
vyvojovy proces, ktery pro jedince i jeho okoli zlistava z velké ¢asti nevédomy. Jako kofeny vedou az
do prvniho vijemu sebe sama: Jiz v prvnim Usmévu kojence je néco z vnimani sebe sama, spojeno

s vzadjemnym rozpoznanim.” (E. Erikson 1966, s. 141) Podle Eriksona spociva riziko kritického vyvoje
zejména v integraci rGznych identifikaci béhem adolescence. V této fazi integrace je nesmirné
duleZité, jakd ocekavani, socialni role a nabidky skyta jedinci okruh jeho vrstevnik( i dospélych.”

Jestlize bylo jiz z Eriksonovy koncepce zifejmé, Ze identitu a individualitu nelze sméSovat, a Ze proces
vytvareni identity je v zasadé celoZivotni, zdaji se poméry dnesni doby jeSté o mnoho
komplikovanéjsi. Absence nosné tradice uz ¢lovéku nedovoluje, aby svou identitu definoval skrze
konkrétni predobrazy socidlnich roli. Misto toho od nds rizné a ¢asto protichdné naroky vyZaduji
stéle silnéji ,otevienou identitu”. Kdo chce plnit svou ulohu jako partner, otec, pfitel, vedouci, kolega
atd. a pfitom chce dostat i svym vlastnim narok{im, musi neustale nové predefinovavat svou identitu.
V dnesnich socidlnich podminkach by tak mohlo byt zakladem socidlni kompetence dokazat obstat

v raznych ocekavanich a narocich. Zaroven by osobnostni kompetence mohla spocivat ve schopnosti,
¢init individualitu stdle vice centrem i méritkem svého jednani.

2.2 Ziskavani kompetenci a vyvojové ukoly

Pro rozvoj kompetenci, o ktery se snazi waldorfska skola, neni méfitkem konkrétni predstava
profesniho Uspéchu ve smyslu vysokého pfijmu nebo ziskani spole¢enského a politického vlivu.
Rudolf Steiner fekl v pfednasce pred zalozenim waldorfské skoly: , Ve skole se dité musi naudit, ucit
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se od Zivota, tak aby se nikdy neprestalo — kvlli mrtvym pojmim a podobnym vécem — ucit od Zivota
a neztuhlo. (R. Steiner 1919 — 1920/1998, s. 62) ,,Naucit se ucit se od zivota“, takovy pedagogicky
koncept usiluje o rozvoj osobnich zdrojl pro Uspésné zvladnuti naprosto individualnich vyvojovych
ukoli. Tento pojem byl zaveden americkym pedagogem Robertem J. Havinghurstem (1900 — 1991):
»,Potom se jedna o ukoly (tasks), kterych se musi individuum béhem svého vyvoje ujmout a zvladnout

(learn) je, pokud ma ve svych vlastnich ocich a v ocich spoleénosti platit za dostatecné Stastného a

Uspésného jedince.” (Trautmann 2004, s. 23). Vyvoj jedince se v Havinghurstové pojeti vyznacuje

nesmirnou otevienosti, kterd o kazdého vyzaduje zna¢né dovednosti, s nimiz se pfizplsobuje

konkrétnim podminkdm daného sociadlniho prostredi. Tim vznikaji na jednotlivych vyvojovych

stupnich vékové specifické ukoly (viz tabulka ¢.3), které vyvstavaji ve tfech oblastech: individudlni

vlohy, okoli a osobni hodnoty a cile.

Mladsi Skolni vék (6-12 let)

IAdolescence (12 — 18 let)

Mladsi dospélost (18 -30 let)

1. Osvojeni si motorické
Sikovnosti, které je potfebnd pro
bézné hry

1. Vytvoreni novych zralejsich
vztah( k vrstevnikdim obou
pohlavi

1. Volba partnera

2. Vytvoreni pozitivniho postoje
k sobé jako rostoucimu
organismu.

2. Pfijeti muzské / zenské
pohlavni role

2. Naucit se Zit s partnerem

3. Naucit se dobfe vychazet
s vrstevniky

3. Prijeti vlastniho télesného
vzhledu a efektivni zachazeni
s vlastnim télem

3. ZaloZeni rodiny

4. Osvojeni si pfiméreného
chovani v muzské ¢i zenské roli

4. Emocni nezavislost na rodicich
a ostatnich dospélych

4. Zajisténi rodiny a péce o ni

5. Ziskani zakladnich dovednosti
Cteni, psani a pocitani

5. Pfiprava a manzelstvi a rodinny
Zivot

5. Budovani domova. Organizace
domdcnosti

6. Rozvoj konceptl a
myslenkovych schémat
potfebnych pro kazdodenni Zivot

6. Pfiprava na profesni kariéru

6. Nastup do zaméstnani

7. Vznik svédomi, osvojeni
moralky a hodnotové stupnice

7. Dosazeni etického a
hodnotového systému, ktery
poslouZi jako osnova pro tvorbu
vlastniho ideového presvédcéeni

7. Naplfiovani obcanské
odpovédnosti

8. Dosazeni osobni nezavislosti

8. Snaha o dodrZovani sociadlné
odpovédného chovani

8. Nalezeni ptimérené socidlni
skupiny

9. Nastaveni postoju vUci
socialnim skupinam a institucim

Tab. 3: Vyvojové ukoly podle Havinghursta citovano z R. Oerter /E. Dreher 2002, s. 270
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Vyvojové ukoly vznikaji podle tohoto pojeti v napéti mezi protilehlymi pdly individudlnich potreb a
narokl okoli: , A developmental task is midway between an individual need and a societal demand. It
partakes of the nature of both.” (Havinghurst 1963, cit. in: Trautmann 2004, s.27) Vedle rodiny ma
Skola pfi zvladani vyvojovych ukoll klicovou pozici, nebot pomahat détem ve spravném vyvoji je jejim
hlavni G¢elem. Skola proto kromé zékladnich kulturnich dovednosti (¢teni, psani, pocitani) ma za tkol
zprostiedkovat urcité védomostni a dovednostni okruhy (Trautmann 2004, s.29n.):

- Knowledge of the Social World

- Knowledge of the Physical World

- Knowledge of the Self

- Esthetic Appreciation

- Ethical Values

- Physical Skills (games, home making, vocational skills)

Nékteré body Havinghurstovy koncepce zfetelné prozrazuji na sv(j plvod v socializa¢nich normach
americké stfedni ttidy: ,,Rozvoj konceptld a myslenkovych schémat potrebnych pro kazdodenni Zivot”
nebo ,,osnova pro tvorbu vlastniho ideového presvédceni“. Rovnéz pro néj neni problém pouzivat pro
kontrolu Uspésného osvojeni kompetenci standardizované testy a bodovani. Waldorfska pedagogika
oproti tomu cele vychazi z pozndni vyvijejiciho se ¢lovéka a jeho individudlnich vloh. Nezavisle na
normujicich o¢ekavanich konkrétni podoby lidské spolecnosti v daném misté a Case, Ize zachytit
nékteré vyvojové ukoly, se kterymi se musi ve své biografii vyporadat naprosto kazdy dospivajici
Clovék. Na zaky i Zakyné kolem devatého, desatého roku, poté na prechodu k adolescenci a déle
béhem dospivani jsou prosté vzdy kladeny stejné zdsadni pozadavky, které by pro kazdou pedagogiku
vychazejici ,z ditéte” mély byt urcujici. Kompetence, které jsou k jejich zvladnuti potieba, jsou
méritkem Uspéchu pro vyvojové pfimérenou pedagogiku.

Normativni tendence, které odhalujeme v zdkladech Havinghurstovy koncepce nejsou povazovany za
problematické jen z pozic waldorfské pedagogiky. Rovnéz Lechte a Trautmann navrhuji, aby se misto
,Ukoll“ mluvilo o ,,vyvojovych tématech”: ,Pojem ,ukol’ navadi k tomu, Ze je nékym uloZen a existuje
néjaké ocekavané reseni. K pojeti lidského vyvoje jako ukoll vedoucich predem danym smérem, jsme
vSak velmi kritiCti, protoZe pestrou $kdlu vyvojovych procest neopravnéné redukuje a predrozdéluje
ji na lepsi a horsi moznosti.“ (M. — A. Lechte / M. Trautmann 2004, s. 82) Pokud oproti tomu
pripustime, Ze vyvojové ukoly jsou dospivajicim zakouseny individualné jako vyzvy, miZeme v jejich
pGsobeni odhalit ,motor uéeni“ (Ibid., s. 73). ,,Ustfedni myslenkou tohoto pojeti je, Ze vyvojové tkoly
jsou v zakladé ucebni ukoly, tj. vyvoj Ize chapat jako proces uceni, ktery trva celozivotné a v kontextu
redlnych pozadavki vede k osvojeni dovednosti a kompetenci, které potiebujeme ke
konstruktivhimu a spokojenému zvladani Zivota.” (R. Oerter / E. Dreher 2002, 5.268)

Reinder k tomu navic navrhuje rozliSovat mikro- a makro- Uroven, abychom Iépe uchopili ¢asovou
perspektivu vyvoje kompetenci. Existuji poZzadavky, které mlady ¢lovék musi zvladnout v pfitomnosti
nebo velmi blizké budoucnosti, jako naptiklad vytvoreni okruhu pratel mezi vrstevniky. Naproti tomu
se naptiklad volba povolani jevi jako dlouhodoby ukol, ke kterému bude Skola vytvaret nutné
predpoklady vice let. (M. — A. Lechte / M. Trautmann 2004, s. 75) Zajem zaka o ur¢ité vyucovaci
predméty by mohl byt chapdn jako indikator toho, Ze zpracovavani dané ucebni latky prispiva

k feseni jeho aktudlniho vyvojového ukolu (Ibid., s. 72). Pokud se to podari, mohou se kompetence a
identita Zaka vyvijet dale: ,Zvladnuti vyvojového Ukolu se subjektivné zdafi, pokud jsou predkladané
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pozadavky zvladany objektivné prfimérené a subjektivné v souladu s vlastni identitou a pokud pfi ném
rozvinuté kompetence a identita jsou pfinosné pro feseni nasledujicich vyvojovych ukolG.” (B. Schenk
2004, s. 44) Lechte a Trautmann nicméné upozornuji, Ze az doposud nebyla predloZena zadna
empiricka evidence, Ze pres vyvojové ukoly mlze byt prikladan smysl konkrétnim skolnim
pozadavkam. (lbid., s. 80).

Rober J. Havinghurst zastava ndzor, Ze jednotlivé vyvojové tkoly pfed jedince predstupuji v urcitych
fazich jeho biografie a Ze mohou byt nejsndze vyreSeny uvnitt uréitého ,¢asového okna“. Jako
priklady uvadi predevsim ucebni procesy raného détstvi, jako je osvojeni si materské reci, se kterym
se musi zacit ke konci druhého roku Zivota, pokud ma probéhnout Gspésné. Pokud se tento proces
nastartuje aZ pozdéji, je tfeba pocitat s obtizemi a nepfiznivymi disledky. PfestoZe nékteré pozdé;jsi
vyvojové ukoly nikdy neskonci nebo se neustdle opakuji v téze podobé — napf. tvorba pfimérenych
socialnich kontakt( s vrstevniky — Ize jejich prvni vyskyt v biografii pfesto povaZzovat za zvlast
vyznamny.

Pokud by mél byt vyvoj déti a mladistvych podfizen normativnimu spolec¢enskému tlaku, nebylo by to
slucitelné s cili waldorfské pedagogiky. Na druhou stranu m{ze pojem ,vyvojovy ukol“ evokovat
skutecnost, Ze kazdy mlady clovék stoji ve své biografii pred urcitymi véku primérenymi ukoly, které
na néj mohou pusobit jako osobni vyvojové krize. Pfitom je tfeba zohlednit vyvojové stupné, na
kterych pred nami poprvé, i kdyZz ne vidy naposledy, stoji obzvlast obtizné biografické ukoly. V tomto
ohledu nas Havinghurst svym pojetim upozoriiuje na jev, ktery hraje v antroposoficky orientované
pedagogice zasadni roli. Waldorfské Skoly vyslovné sleduji cil podpotit mladého ¢lovéka prfimérené
véku v jeho vyvoji. Metodika a didaktika by pfitom mély podpofit zvladnuti vyvojovych tkold na
pozadi troji asové perspektivy.

2.3 Casové perspektivy ziskavani kompetenci

VySe zminéné podminky kompetentniho jednani (kapitola 1.2) jsou Uzce spojené se tfemi casovymi
perspektivami.

Ziskdvdni kompetenci Podnéty k vykonu; Davéra ve vlastni kompetence

Pritomnost kratkodobé stfrednédobé dlouhodobé

aktualni pedagogické Odstup v rozmezi jeden |Odstup v rozmezi jeden [Odstup v rozmezi od
jednani; setkani den az 1 mésic mésic aZ po konec Skolni jukonceni Skolni dochazky
dochdazky do konce Zivota

v

v

v

Zkusenost vlastnich kompetenci pfi jednani (Performance)
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Pedagogika:
-Didaktika
-Metodika

-Vychova

Vysledky:
-Poznatky
-Pochopeni
-Schopnosti

-Dovednosti

Podnéty pro vyuzivani
vlastnich kompetenci:

\Vyvojové ukoly, krize

Biografické dlsledky:
Kompetence ucit se od
Zivota.

Probihajici vzdélavaci proces miZze prinaset urcité vysledky jiz v kratké dobé: naptiklad pfi

pocatecnim psani budou Zaci jiz na konci hodiny nebo dne rozeznavat probrand pismena.

Strednédobé — v pribéhu mésicl — dokaze vétsina déti foneticky zapsat znama slova. Tato schopnost

se v pribéhu skolniho vzdélavani proméni v obecnou schopnost psani. Za mnoho let se pak tato

plGvodni schopnost vyvine v kompetenci, diky které dospély clovék dovede sam reflektovat svij

zpUsob psani, ménit ho a dale jej rozvijet. Podstatné cile waldorfské pedagogiky se jen malo orientu;ji

na kratkodobé vysledky vzdéldvani, jde jim spiSe o pozdéjsi dovednosti a predevsim o procesy

metamorfdzy, které vedou k uréitym kompetencim az ve vyssim véku. Steiner dokonce oc¢ekava od

své na duchovni védé zalozené pedagogiky takovy rozvoj lidské télesnosti, ktery umozni starému

¢lovéku bohatsi vniténi prozivani. (R. Steiner 1920/1977, s. 67 n.) ,,Protoze kvili soucasné

nedostatecné vychové lidé, kdyz zestarnou, nemohou pouzivat své télo, stavaji se détinsti.” A také:

»Musime vychovavat tak, aby ¢lovék umél zestarnout.” (R. Steiner 1923/1982, s. 165. V nasledujicich

kapitolach se na jednotlivé ¢asové perspektivy podivame podrobnéji, nebot jsou zdkladem pro

pochopeni procesu ziskavani kompetenci.
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2.3.1 Ziskavani kompetenci z kratkodobé perspektivy

Z kratkodobého hlediska by mél byt vybér obsahl a metod priméreny aktualnim vyvojovym dkollm
Zaka. V idedlnim pfipadé by déti a zejména mladistvi méli zaZivat, Ze jsou stavéni pred otazky a ukoly,
které odpovidaji jejich vlastni vyvojové situaci. V tomto smyslu vznikd na waldorfskych skoldch jiz po
desitky let vzdélavaci plan, ktery je neustale doplfiovdn, rozvijen a aktualizovan aktivnimi uciteli. Ve
vztahu k ziskavani kompetenci by méli Zaci zaZivat, Ze si vytvareji pravé ty schopnosti a dovednosti,
které potrebuji k feSeni svych aktualnich vyvojovych tkoll. To by mélo platit o odbornych,
metodickych a socidlnich dovednostech i pfi utvareni jejich osobnosti. Kratkodobd perspektiva
znamena, Ze Zaci uz na konci hodiny, nejpozdéji vSak pti skonceni 4 tydenni epochy zjistuiji, ze ziskali
znalosti a dovednosti a rozsitili svoje kompetence. S ohledem na jiz dfive vyjmenované podminky
kompetentniho jednani (viz kap. 1.3) miZeme kratkodobou perspektivu charakterizovat jesté
presnéji.

Skolni vzdélavaci proces otevira pedagogické moznosti, které mohou v kratké dobé vést k prozitku
vlastni kompetence.

- Jasné zadani pfimérenych pracovnich krok( ulehéi pozdéjsi spolecné posuzovani vysledk.
Déti se uci rozpoznavat vlastni Uspéchy a nelspéchy, a mohou primérené véku rozvijet své
sebehodnoceni.

- Na priklad mohou byt détem pfi spolecném zpivani uklddany ulohy, které lze spravné splnit
jen, kdyzZ si déti navzajem dobre naslouchaji. Nasledné dojde ke kratkému zamysleni: Co se
podafilo, co ndm zbyva zlepsit? Kazdodenni cvi¢eni by mélo skoncit zaZzitkem uUspéchu: Kdyz
ucitel citi, Ze bylo dosazeno pro dnesek nejlepsiho mozného vysledku, mél by danou pracovni
fazi ukoncit.

- Individualni asili ma byt chvaleno cilené: Pochvala musi byt tak konkrétni, aby z ni pro déti
jasné vyplyvala hodnotici kritéria.

- Opravovani a doporuceni musi nasledovat co nejdfive, pokud maji podpofit ziskdvani
kompetenci: Jakmile se Zaci a zdkyné snazi o namdhavé spravné feseni, potfebuji rychlou
zpétnou vazbu a rady, aby dospéli k uspokojujicimu vysledku. Pouze pohotovou reakci Ize
podpofit motivaci k dalSimu snaZeni.

- Steiner poskytl jedno doporuceni vztahujici se k vyuce gramatiky, které lze oviem prenést i
na dalsi oblasti uceni. Doporucuje, abychom ve vyucovani neudili nazpamét zadné priklady,
ale pouze pravidla. ,Tyto pedagogicko-didaktické véci nikdy nepodcefujte. PFi vyucovani
nesmirné zalezi pravé na jemnych detailech. Je nesmirny rozdil, jestli se budete ptat ditéte na
dramatické pravidlo, tak Ze ho nechate zopakovat pfiklad, ktery jste mu dfive prednesli a ono
si ho zapsalo do seSitu, nebo jestli ho nechate Uplné zapomenout vas priklad a budete po
ném chtit, aby pFi§lo s né&akym samo. Cinnost, kterou dité provadi, kdyZ samo vymysli
priklad, je né¢im nesmirné pedagogickym.” (R. Steiner 1919/1990, s. 130 n.)

Prvni pfilezitosti, aby dité okusilo své nové schopnosti, mize pfijit, jiz pfi UspéSném pouziti uciva
doma to samé odpoledne. At uz uditel zadava povinné domaci Ukoly, nebo se dité samo pokusi nové
zkusenosti néjak zuzitkovat pfi vlastni ¢innosti, prozitek vlastnich schopnosti je povzbudivy a
motivujici.

Ovsem zkusenost vlastnich kompetenci znamena vic neZ pouziti schopnosti a dovednosti. (srovnej
kap. 3 Klause-Michaela Maurera). Zahrnuje kreativni pfeneseni dfive nau¢eného na novou oblast
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uplatnéni. V tomto procesu hraje duleZitou roli plsobeni spanku (srovnej Loebell 2004, s. 133 nn.)
Waldorfsti ucitelé pracuji s védomim, Ze prlibéh a obsah vyucovani prochazeji béhem nocéniho
spanku proménou. Odpovidajici pojmy, vzpominky, schopnosti maji proto jiz dalsiho dne trochu jinou
povahu, coZz md pro osvojovani kompetenci naprosto zdsadni vyznam. Kompetence totiz nespociva

v pouhém opakovani dfive nauceného, nybrz je tvorivym, individualnim jednanim. Spanek umozniuje
odstup a proménu, diky niz pak mohou vzniknout vlastni zcela samostatna dila — texty, obrazy,
umeéni, kompozice. Je zajimavé, Ze takova zkusenost je obzvlast silna, kdyz si dité uvédomi, Ze diky
nové ziskané kompetenci, najednou prekvapivé zvlada pozadavky, jejichZ souvislost s ucebni latkou
nebyla na prvni pohled zfejma. KdyzZ se napfiklad podafi diky u¢ivu z matematiky vyresit néjaky
prakticky problém z béZzného Zivota, miZe dojit k zaZitku vlastni kompetence. To samé plati o
samostatné formulovanych textech, ve kterych jsou procvi¢ovany vyjadrovaci schopnosti nezavisle na
konkrétni ucebni latce. Steiner doporucuje zadavat takové domaci ukoly, které maji néjaky vztah

k praktickému Zivotu: ,V cizich jazycich by mélo byt zaddavdno co nejméné domacich ukoll a to
nejdrive na vyssich stupnich, tak ve 12 letech, ovsem i tehdy by se mély tykat néceho, co prinasi sam
Zivot: psani dopist, inzerat( a podobné.” (R. Steiner 1919/1990 s. 142)

Vétsinou si vzpomindme, Ze jsme se urcity pracovni postup nebo prekvapivé vysvétleni dozvédéli od
néjakého ucitele. Kompetenci ovsem myslime skrytou dispozici k spravnému a Uspésnému jednani,
které jsme predtim nikdy dané podobé nevidéli a necvicili. O védomi zak( a Zakyn v tomto ohledu
plati, Ze ¢asto vibec nehledaji plvod svych kompetenci ve skolnim vyucovani. Je to vysvétlitelné tim,
Ze mnozi spoluZdci pres stejnou Ucast na vyucovani danou kompetenci nedisponuji. Je tedy snadné,
aby Uspésné déti pfipisovaly své dobré vysledky Stésti, vlastnimu nadani nebo usili. Kdo se napftiklad
nauci Cist a psat neni schopen odlisit, jak velky podil méla na vzniku téchto schopnosti skola. Vlastni
kompetence je natolik integralni soucasti identity, Ze jeji vznik nejsme schopni reflektovat. Na druhou
stranu ma prozitek v krdtkodobém horizontu nabyté kompetence pozitivni vliv na dal$i motivaci

k uceni.

2.3.3 Ziskavani kompetenci ze strednédobé perspektivy

Ze stfednédobé perspektivy — v rozmezi nékolika mésicl az jednoho $kolniho roku — musi vyucovani
smérovat k vytvareni pfedpoklad( k zvladnuti mimoradnych pozadavk( vystupujicich ¢asto ve formé
Zivotnich krizi. V tomto ohledu se jevi jako nutné vénovat zvlastni pozornost vyvojové dynamictéjSim
fazim biografie. Pfi podrobném sledovani kvalitativni roviny vyvoje jedince nardZime na télesné a
dusevni promény typické pro urcity vék. Jejich sled a dynamika vyzaduji vznik konkrétnich, casto
velmi presné popsatelnych kompetenci. V rliznych historickych obdobich i ve vztahu k individualnim a
kulturnim rozdiliim se tyto skutecnosti lisi nanejvys v presném ¢asovém pribéhu. Na zakladé toho se
jevi jako velmi dlileZité popsat souvislost jednotlivych kompetenci a jednotlivych vyvojovych ukold.

Existuji pro to dva Sirsi davody:

- Vyvojové prechody stavi pfed mladého clovéka pozadavky, kjejichz zvladnuti potrebuje
rizné kompetence. Jejich zachyceni mize byt zakladem pro vypracovani na kompetence
zaméreného vzdélavaciho planu.

- Zvladnuti vyvojovych ukold, které jsou v biografii proZivany jako krize, odhaluje nasemu
usuzovani predtim osvojené kompetence.
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Zakladem konkrétniho rozpracovani vzdélavaciho planu waldorfskych Skol je pfedevsim tato
stfrednédoba perspektiva, v niZ jsou zdlraznény pravé ty skolni roky (3., 6., 9. a 12. tfida), kdy Zakyné
a Zaci s nejvétsi pravdépodobnosti stoji pred zvlastnimi vyvojovymi tkoly. Pro strukturu vzdélavaciho
planu je klicové, které kompetence by mély byt vyucovdnim v pfedchozim Skolnim roce rozvijeny
predevsim, aby pak mohly poslouZit k zvladnuti téchto mimoradnych pfechod.

Ze stfednédobého hlediska je pro proces ziskavani kompetenci dilezité, aby jednotlivé zkusenosti

z vyucovani byly predkladany ve smysluplnych souvislostech. Kromé toho by méla byt osobni
dlleZitost nauéeného neustale proménovana pribyvajicimi zkusenostmi a skrze stridani perspektiv.
Naptiklad miZe byt nové ucivo v cizim jazyce doplnéno v jiném predmétu poznatky o dlleZitosti
tohoto jazyka pro konkrétni udalosti v déjinach a Zivoté jiného ndroda. Také srovnani souvislosti a
odlignosti jednotlivych jazyk& mlZe podpofit proces ziskavani kompetenci. Zaci a Zdkyné si mohou
napriklad vSimnout, Ze mnohé gramatické formy jsou v némciné, anglictiné a rustiné tvoreny a
pouzivany velmi odlisné. Obzvlast silné na né mize zaplsobit skute¢nost, Zze nékteré myslenky se daji
v jedné feci vyjadiit mnohem sndze a vystiznéji nez v jiné. ,Velmi, velmi mnoho mizZeme ziskat tim,
kdyZ nechame jednu a tu samou myslenku formulovanou spolec¢né v jedné fedi, vyjadrit dalSiho zaka
v druhé feci, a dalSiho ve tieti. Pak se budou vSechny jazyky navzajem silné podporovat” (R. Steiner
1919/1990, s. 133)

Obohacovani a prohlubovani zvladnutého uciva bude plsobit tim dlouhodobéji, ¢im vice se déti citi
podniceny, aby se jim ddle zabyvaly. Steiner radi, nechavat ve vyucovani také mnohé nevyiéené. ,Pro
vyucovani je rovnéz dobré, kdyZ myslite na to, abyste leccos ve vyucovani nechali nevyicené, takze
déti jsou podniceny, aby se svymi vlastnimi dusevnimi silami dale zabyvaly tim, co ve vyucovani
pfijaly. (Ibid. s.185)

Je zvlast dulezité, aby v pribéhu skolni dochazky, vidy znovu pfichazely prileZitosti vyuzit jiz
naucenou latku. Naopak plsobi nesmirné demotivacné, kdyzZ Zaci opakované zazivaji, ze vysledky
jejich predchozi prdce jsou jim v dalSim Usili a vyvojovych krocich k nicemu. Uceni ke zkouskam, které
nasledné neni nikdy vice pouZito, podkopava distojnost studenta stejné jako prirozenou autoritu
ucitele. | kdyzZ to déti zprvu nijak neartikuluji, presto citi smysluplnost svoji prace, pokud opakované
zazivaji, Ze ziskané kompetence jsou pozdéji vyuzivany. Svoji kompetenci zakouseji praveé jen diky
konkrétnimu pouZiti na zakladé pfimérenych podnéta.

O tuto souvislost se opiraji aktudlni snahy o tvorbu portfolii na waldorfskych skolach (srovnej R. Iwan
2005)."" PFi tvorbé portfolia se do jedné slozky shromaZduje riizna dokumentace z procesu uéeni

v rdmci jednoho oboru. Skolni a mimogkolni préce, reflexe 74k( a zpétna vazba rodich a uciteld.
Remeslné vyrobky a vytvory z vytvarného uméni, hudby, $kolnich pohybovych pfedmétd mohou byt
zdokumentovany fotografiemi a pisemnymi zpravami. Zaroven skyta prace na portfoliu Siroké pole
zkusenosti, , kde si déti osvojuji cit pro kvalitu a mohou ptinaset dikazy svych vlastnich pokrokd.
Pomoci portfolii rozvijeji zaci své vlastni individudlni cesty uéeni a tim jsou podniceni, aby pracovali
pokud mozZno samostatné a prevzali odpovédnost za své vlastni uceni.” (I. Brunner 2002, s. 57)

S ohledem na Siroké spektrum nahodilych procest uceni je ovSem na misté otazka, od kdy a v jakém
rozsahu by mély byt déti vedeny k reflexi svych ucebnich cild a vysledka. Jak jiz bylo vyse zminéno,
probihaji zasadni procesy ziskavani kompetenci nevédomé a vedou nejprve k proZitku divéry ve
vlastni praktické schopnosti. Prace s portfoliem muze z kratko- a stfednédobé perspektivy podpofit
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dlleZitou zkusenost vlastnich schopnosti. Na druhou stranu by nemély byt nevédomé, stredné- a
dlouhodobé promény schopnosti v kompetence naruseny predcasnou fixaci ,vysledk(”.

Jakkoliv jsou vlastni kompetence tfebas i Uplné nevédomé, presto se zasadné podili na vnitfnim
posileni osobnosti stojici pred velkymi vyvojovymi ukoly. V dobé, kdy jsou mladi lidé v neustalém
ohroZeni kvlli dalekosahlé erozi rodinnych struktur, socidlnimu tlaku vrstevnik( a previsem nabidky
médii i lehkou dostupnosti drog potfebuji preventivni pomoc pravé skrze Skolni vychovu a vyucovani.
Trvalé ziskavani kompetenci je v tomto ohledu obzvlast dileZité. Pokud déti a mladistvi v tézkych
biografickych situacich citi jiskficku nadéje, Zze pozadavky, které se pred né kladou, Ize zvladnout, je to
pro né ucinna vnitini ochrana. Zkusenost vlastnich schopnosti plisobit ve svété kromé toho tvofi opét
dllezity zaklad pro dalsi procesy uceni. (Loebell 2002; 2006).

2.3.3 Ziskavani kompetenci z dlouhodobé perspektivy

Skrze které faktory se déti a mladistvi dlouhodobé uci , ucit se od Zivota“, takZe jako dospéli dokazi
zvladat své biografické ukoly, které v dobé Skolni dochazky nelze jesté vibec dohlédnout? Ve smyslu
této perspektivy znamena ziskavani kompetenci vytvareni volnich dispozic, které se az po desetiletich
uplatni v proménéné podobé.

Béhem ziskavani kompetenci je z dlouhodobé perspektivy predevsim tfeba mit na paméti, Zze veskery
obsah vyucovani se mize mnohem pozdéji projevit v proménéné podobé. Principu metamorfdzy,
ktery je toho zdkladem, vénoval Rudolf Steiner pozornost v mnoha pedagogickych prednaskach.
Proto nabdadal v srpnu 1919 pfi zakladani waldorfské Skoly budouci ucitele, aby ve vyucovani pecovali
o hudebni a basnicky element, protoZe to do budoucna podpofi socialni Zivot déti. Vytvarna a
plastickd uméni proti tomu plsobi pozitivné na proces individuace (R. Steiner 1919/1990, s. 46).
Skrze vyucovani eurytmie ma byt ve Skole podporovana schopnost naslouchani: ,,Kdyz nékdo néco
vypravi, tak druhy nasloucha tak, Ze, co Zije fyzicky v hlaskach, napodobuje svym j3, i kdyzZ to
potlacuje. Ja provadi béhem naslouchdani eurytmii a to, co provadime jako eurytmii s fyzickym télem,
je zviditelnéné naslouchani. Takze pokazdé, kdyz naslouchdte, eurytmizujete, a kdyz opravdu
eurytmizujete, jenom zviditelfiujete to, co pti naslouchdni nechavate probihat neviditelné. [...] Lidé se
diky eurytmii nauci spravné naslouchat, nebot to dnes vétsinou pfilis dobfe neumi.” (Ibid. s. 61)

Zatimco se zakyné a zaci seznamuiji se zdkladnimi poznatky z praktického Zivota — tfeba o provozu
elektrické drahy, vyrobé hedvabi, vyrobé cigaret, predeni, tkani atd., vznikd u nich podle Steinerova
pojeti touha po védéni, zvidavost tykajici se véeho, co je obklopuje. , Clovék by totiz nemél nic z toho,
Ze pak bude tyto véci védét, misto toho je nejdlleZitéjsi to, Ze citi, kdyZ prochazi Zivotem a
povolanim: Tyto véci jednou védél a pochopil. To plsobi zejména na jistotu jeho jednani. Plsobi to
na jistotu, se kterou se c¢lovék stavi do svéta. Je to nesmirné dllezité pro vili a rozhodnost ¢lovéka.”
(Ibid. s. 163 n.) Zde Steiner zfetelné rozlisuje kratkodobé a dlouhodobé plsobeni vyucovani.

Prace zakd a Zakyn by méla v zasadé vychazet z uméleckych hledisek. Tak napriklad pfi kresleni
geometrickych tvar( zalezi na tom, aby kvalita kazdé jednotlivé linie byla i citové proZita. ,Kdyz
postupné vse Cisté intelektualni vypracovdvame z uméleckého, z celého ¢lovéka, budeme také
vychovavat celé lidi, lidi skutecné iniciativni, ktery maji opét v téle Zivotni silu.” (R. Steiner
1920/1977), s. 103) Skrze spravnou metodiku matematiky by méla byt z dlouhodobého hlediska
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podporovana svoboda ¢lovéka a s tim i jeho pocit odpovédnosti. (R. Steiner 1920/1977, s. 153 a 157,
1922/1991, s. 109). Podle Steinerova pojeti tedy jsou prostfednictvim didaktickych a metodickych
principt waldorfské pedagogiky z dlouhodobé perspektivy pokladany zaklady socialnich a osobnich
kompetenci.

Ptilezitosti, kdy se v pozdéjsim Zivoté projevuji kompetence ziskané jiz béhem skolni dochazky,
nemaji Zadny systematicky vztah k procestim uceni v détstvi. Je sice nabiledni, Ze dospély vtahuje své
schopnosti a dovednosti k odpovidajici vyuce. Poukazem na pfedchozi osvojeni kompetence by vSak
spise bylo, kdyby z neo¢ekavaného podnétu doslo k jednani, které jednajici sdm necvicil nebo ho
obvykle neprovadi. Napfiklad by néjaky waldorfsky zak mé ve smyslu Steinerovych ocekavani
prokdzat rozhodnost a pocit odpovédnosti, jakkoliv je pro néj dand situace naprosto nova a nezndma.
RovnézZ by se absolventi waldorfskych skol méli v slozZitych Zivotnich otazkach chovat tvofrivé a
iniciativné.

O mozném plvodu svych kompetenci k jednani vyjadruji byvali waldorfsti Zaci rGzné domnénky.
Ucastnici absolventské studie Barze a Randolla (H. Barz / D. Randoll 2007) pfisuzuji waldorfské $kole
»priznivy“ nebo ,spiSe priznivy“ vliv na vytvoreni urcitych osobnich vlastnosti:

- na schopnost zastavat v(ci ostatnim vlastni ndzory a postoje (75,0 %)
- navlastni sebedlvéru (ve smyslu: ,,Néco dokazu“) (64,2 %)
- navlastni sebelctu (ve smyslu: ,Za néco stojim“) (62,1 %) (Loebell 2007b, s. 344).

Jako vyhodu oproti ostatnim lidem uvadéji mnozi byvali waldorfsti Zaci mimo jiné svoji kreativitu, jejiz
plvod Casto spatfuji v dochazce do waldorfské skoly. Mladsi respondenti (30 az 37 let) jsou pfitom
jesté vice nez starsi (pres 50 let) presvédceni, Ze Skola méla na jejich kreativitu pfiznivy vliv (90,9 %
proti 84,3 %). Rovnéz otevienost vic¢i novému, zvédavost, a mnohostranné zajmy patfi mezi pozitivni
osobni viastnosti, které davaji do spojitosti s waldorfskou skolou (ibid., s. 345).

Velky pocet respondentl uzndava také pozitivni vliv skoly na rozvoj jejich socialnich dovednosti:

- 78,8 % prisuzuji waldorfské Skole pfiznivy nebo spiSe pfiznivy vliv na jejich férovost a
toleranci

- 80,7 % na schopnost brat ohled na slabsi

- 79,1 % na pocit odpovédnosti v{i¢i druhym lidem

- 76,4 % na pripravenost prevzit spoluodpovédnost za spolecnost (ibid., s. 347).

Jakkoliv je souvislost mezi Steinerovym pedagogickym konceptem a oekdvanimi na jedné strané a
pozdéjsimi osobnostnimi rysy absolventl na druhé strané velmi vérohodnd, neznamena to jesté
empiricky dikaz.

Védomi, které maji starsi lidé o a svych ¢asné zalozenych kompetencich, se odrazi predevsim v jejich
Zivotni jistoté. Také dusevni a télesné zdravi je dllezitym zdkladem pro utvareni vlastniho Zivota.
Vyvstava otazka, nakolik mize pedagogika clovéka v tomto ohledu posilit. Cilem neni trvala
nepritomnost nemoci, ale podpora sil, které Cini ¢lovéka zdravéjsim (Salutogenese). Na druhé strané
zavisi zvladnuti Zivota dospélym clovékem v jeho schopnosti vyporaddvat se s naroky Zivota se
sebedUvérou a odhodlanim (Rezilience). Vyznam obou téchto prvkl pojedndme nyni podrobnéji.
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Salutogenese:

Pokud budeme samostatné zvladani zivota povaZzovat za obecny dlouhodoby cil, pak jsou dusevni a
télesné zdravi jeho nezbytnymi predpoklady. Proto si miZzeme polozZit otazku: MlzZe s pomoci skoly
vzniknout kompetence ke zdravému Zivotnimu stylu? Kdy a jak miZzeme mladé lidi pfipravit na to,
aby prevzali odpovédnost za své zdravi? Izraelsko-americky Iékaf Aaron Antonovsky popisuje vnitfni
sily, které tvoti u ¢lovéka zaklad télesného zdravi, ve svém konceptu salutogeneze. Antonovsky si

v roce 1970 povsiml jedné skutecnosti, kterd jej hluboce zasahla. Jedna studie provddénd mezi
Zidovskymi Zenami narozenymi mezi lety 1914 aZ 1924 ve Stfedni Evropé ukazala, Ze 29% z nich
mohlo byt pozdéji povaZovano za psychicky zdravé. Antonovkého neprekvapilo, Ze v kontrolni
skupiné Zen bez zkusenosti koncentracniho tabora byl podil psychicky zdravych mnohem vétsi (51%).
Misto toho si kladl otazku, jak viibec mohlo dojit k tomu, Ze lidé po tak otfesné Zivotni zkusenosti
znovu nasli svoji dusevni rovnovahu, pficemz dotycné zeny vykazovaly podobné vysledky i u
télesného zdravi.

Tvari v tvar psychicky i fyzicky zdravym Zidovskym Zenam, které prezily hrizy koncentracniho tabora,
se Antonovsky pokusil identifikovat dusevni rysy lidi, ktefi i v Zivot ohrozujicich vnéjsich podminkach
zUstavaji zdravi. To, ¢im se tyto osoby vyznacovaly, nazval ,pocit koherence”. Sklada se za tfi ¢asti:

- Za prvé jsou si dotyCni lidé jisti, Ze uddlosti svého Zivota mohou pochopit. Mnohé zkusenosti
je privedly k presvédéeni, ze vtom, co se jim déje, mohou poznat fad a jasnou strukturu.
Soucasné udalosti se jim zdaji byt z velké ¢asti predvidatelné. A kdyz se jim preci pfihodi néco
naprosto necekaného, dokazi si to alespori zpétné zaradit a vysvétlit.

- Za druhé patfi k pocitu koherence zkusenost, Ze ¢lovék mlze protivenstvi Zivota prijmout
jako vyzvu a néjak je zvladnout. Kdo zaujima k Zivotu takovyto postoj, ten se neciti ukfivdéné
a nesituuje se do role obéti. Vidi spiSe podnét, aby byl sdm aktivnéjsi a nenechaval svij osud
na druhych.

- Konecné se lidé se silnym pocitem koherence vyznacuji tim, Ze se spojili s oblastmi Zivota,
které povaZzuji za dlleZité a smysluplné. Jejich problémy a povinnosti jim stoji za vynaloZené
usili a energii. Pfitom se nezfidka jedna o naroc¢né situace a bolestné rany osudu jako je tézké
onemocnéni nebo smrt blizké osoby. Pfesto se doty¢nym dafi zaZzivat vyznam podobnych
udalosti a vyporadat se s nimi mobilizaci vlastniho usili.

Tri ¢asti: ,,pochopitelnost”, ,zvladatelnost”, a ,,smysluplnost” tvofi podle Antonovského v pocitu
koherence jeden dynamicky celek. Déti, které disponuji vysokou mirou této schopnosti, se zdaji
»Zranitelné, ale neporazitelné” (E. Schiffer 2001, s. 45). Zatim nejsme schopni vysvétlit, jak a ¢im
ziskaji jednotlivi lidé tyto tfi vlastnosti. Zda se smysluplné, aby ve skole mohly déti zakusit
pochopitelné, zvladnutelné a smysluplné celky. Jestli si tim ale déti osvoji pocit koherence nebo jestli

k tomu potrebuji néjakou odpovidajici viohu, nebylo zatim mozno prokazat.

Je rozumné se domnivat, Ze lidé, ktefi prijimaji kazdou vyzvu Zivota s dlvérou ve své praktické
schopnosti, se dokazi také ucinnéji starat o svoje zdravi. Proto se dostalo konceptu salutogeneze od
jeho vzniku pred vice neZ dvaceti lety znacné pozornosti. Navzdory tomu zUstaly nékteré otazky bez
odpovédi. Antonovskému nejde zjevné o lé¢eni nemoci, ale o postihnuti sil, které Cini ¢lovéka
zdravym. Nicméné nikdy nedefinoval, co rozumi pod pojmy zdravi a nemoci (A. Franke in A.
Antonovsky 1997, s. 182) K tomu sam uvadi, Ze nezna Zadna data, ktera by dokladala souvislost mezi

pocitem koherence, zvladanim"" (coping) a zdravim (ibid., 5.142).
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Mezitim vznikla fada studii, které se témto otdazkadm vénovaly. V nich se ukazala napfriklad tendence,
Ze

- pocit koherence u Zen je obecné nizsi nez u muzl (jsou vsak vzhledem k tomu obecné méné
zdravé?)

- pocit koherence ve stafi stoupa (i kdyz zdravi se spiSe zhorsuje)

- existuji nékteré nemoci (rakovina, revma), u kterych pacienti nemaji o nic nizsi pocit
koherence nez zdravi lidé.

Doposud nebylo moZné dokazat souvislost mezi pocitem koherence a télesnym zdravim, na rozdil od
dusevniho zdravi a pohody. Z toho vyplyva otdzka: jsou znaky jako pochopitelnost, zvladatelnost a
smysluplnost predpokladem dusevniho zdravi nebo jen jeho projevem?

Pokud se na tfi jiZz popsané znaky podivame podrobnéji, objevi se i dalsi otazky:

- K pochopitelnosti: Je Zddouci, aby ¢lovék mél pocit, Ze vSemu rozumi, naptiklad, aby mél vzdy
hned po ruce vysvétleni kazdé situace?

- Kzvladatelnosti: NemUzZe snad byt duilezita i schopnost pfijmout spiSe pomoc od druhych,
nez prekonavat vSechny prekazky sam?

- Ksmysluplnosti: V tézkych Zivotnich krizich miZe mozna trvat velmi dlouho, neZ se
dopracujeme k poznani smyslu udalosti. Neni snad hlavnim pfinosem téchto krizi, Zze se
podileji na zrani osobnosti?

Salutogeneze neni Zadnym receptem na spravny Zivot, jen nam poskytuje popis nékterych
kognitivnich znakd zdravych lidi. Antonovsky nam salutogenezi poskytuje cenny tip, jak se naucit
prevzit odpovédnost za své vlastni blaho a spravné pfistupovat k nemocem. On sam vsak

v predndsce, kterou pronesl 1990 v Némecku, fika: ,Kdo fika, Ze zdravi je jedinou hodnotou v lidském
Zivoté nebo snad tou nejduleZitéjsi?“ (Ibid., s. 189) Tuto otazku poklada izraelsky védec v Némecku,
protoZe chce zfetelné deklarovat: salutogenese nema nic spole¢ného s moralitou ¢lovéka.
»,Samozrejmé je tfeba Fici, Ze silny pocit koherence a z ného vyplyvajici zdravi je u nacistd,
naboZenskych fundamentalistl, patriarchalnich muzd, kolonialistd, aristokratickych nebo
kapitalistickych utlacovatelll dosahovan na ukor jejich obéti. [...] Zaméreni na salutogenezi
neznamenad zadné nakroceni k dobrému Zivotu v moralnim smyslu, pouze ndm pomahd v pochopeni
zdravi a nemoci.” (Ibid.)

Pro skolu z toho vyplyva dalsi dllezZita otazka: Co ma zdravi détem v jejich pozdéjsim Zivoté umoznit
vykonat? Na druhou stranu je tfeba pomyslet i na to, jakou biografickou roli mize pro ¢lovéka sehrat
nemoc. Existuji vyznamné osobnosti, jejichZ Zivotni dilo by nikdy nevzniklo, kdyby se nemuseli
vyrovnavat s tézkym postizenim nebo nemoci, jako napfiklad Fridrich Schiller, které se opakované
ocital blizko smrti. Tak se v jednatficeti rozhodl vzdat se drahy historika a vénovat se zcela basnictvi.
Svému pfiteli Kdrnerovi piSe 24. kvétna 1791: ,Vlastné mi ten strasny zachvat vnitfné moc prospél.
Hledél jsem pfi ném nékolikrat pfimo do tvare smrti a moji odvahu to posililo.” (Cit. dle S. Damm
2004, s.139)

Nemoc se v biografii za urcitych okolnosti nejevi jen jako prekazka, kterou je tfeba prekonat, nybrz
spiS jako osudovy zdsah, ktery pfinese v Zivoté obrat, mozna dokonce vnese do Zivota smysl.

V biografiich mnoha umélc( se postizeni néjakym télesnym omezenim ukazuje jako nesmirné
dullezité pro jejich dilo. Jako priklad mGZeme pomyslet na Beethovena komponujiciho jesté v dobé,
kdy? ji uplné ztratil sluch, na pohybové postiZeni spisovatelky Selmy Lagerlfové, nebo na malife
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Alexeje Jawlenského s ochrnutim rukou. Bez nemoci a s ni spojené ztraty kontroly by dilo, téchto
umélcd v ndm znamé podobé nikdy nevzniklo. KdyZ ve vyucovani skrze biografie vyznamnych
osobnosti, déti zaziji, Zze nemoc miZze byt vyznamnym Zivotnim motivem a zdravi neni samoziejmé,
mUzZe v nich tfeba jen jako tuseni vyvstat otdzka: Pro¢ jsem zdravy, a jaky ukol z toho muize pro mj

Zivot vyplynout?

Rezilience:

Fyzické a psychické zdravi je pouze soucasti kompetence k celkovému zvladani Zivota. Rudolf Steiner
kromé néj oznacuje za cile své pedagogické koncepce: odvahu, iniciativu, zivost, socialni kompetence,
schopnost lasky a ucty (srovnej Loebell 2007b). Od $koly vyZaduje, aby se v ni déti naucily ,,uit se od
Zivota“.* Tim odkazuje na kompetenci k jednani, kterd umoziiuje pfijmout neoekavané pozadavky
(napf. nemoc) a duchapfitomné a s fantazii je zvladnout. Tato obsahla kompetence k jednani spociva,
jak bylo vyse ukazano, na dalSich kompetencich zohlednujicich odborné znalosti, metody, socidlni
chovani a samotnou osobnost. Pokud je tato kompetence nedilnou soucasti nééi osobnosti, jevi se
takovy clovék jako , rezilientni”.

Jako ,rezilienci” oznaCujeme dusevni pruznost, elasti¢nost a odolnost, kterd ¢lovéku umoziuje
zvladat tvrdé rany Zivota. Tato vlastnost se vyznacuje nasledujicimi faktory:*

- schopnost fesit problémy

- presvédceni o vlastnich schopnostech

- pozitivni sebepojeti / vysoka mira sebelcty

- schopnost seberegulace

- vnitfni kontrola / realisticky zplsob uvaZovani

- vyborné osobnostni kompetence: empatie / kooperace / dobrd komunikativhost /prevzeti
socialni perspektivy / prevzeti odpovédnosti

- aktivni a pruzné zvladani naroc¢nych situaci (napt. schopnost mobilizovat socialni podporu,
schopnost dobijet energii)

- jistota socidlnich vazeb - radost z objevovani

- optimistické, nadéjeplné Zivotni naladéni (pocit koherence)

- naddni, zdjmy, konicky.

U nékterych déti Ize takovou schopnost zvladani stresu pozorovat uz od narozeni (R. Oerter 1993).
Schopnost rezilience dnes nicméné jiz nebyva chapana jako kombinace stabilnich osobnostnich
charakteristik, nybrzZ jako ¢asové ohranicena kapacita zvladani naro¢nych pozadavka (Fingerle 2007,
s. 299). Klicovou soucasti pojmu rezilience je jeho sepéti s vyskytem silnych psychosocidlnich zatézi.
,Rezilience vidy znamena [...], Ze bylo tfeba pfekonat obzvlastni odpor a prekazky, Ze byl podan
vyjimecny vykon.” (R. Goppel 2007, s. 251) Z pohledu neurobiologl popisuje odpovidajici stabilizacni
proces Gerald Hither: ,Opakovand a kontrolovatelna psychosocialni zatéz (nebo Iépe: naroky) vede
k postupné stabilizaci, stimulaci a zlepseni efektivity v odpovédi zapojenych nervovych drah a
spojeni. Komplexni a mnohostranna zvladatelna zatéz je zjevné nezbytnd k rozvinuti individualniho
genetického potencialu pfi vytvareni struktury pfimérené komplexniho mozku.” (G. Hither 2007, s.
50)
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Proto se mlze na vzniku a rozvoji rezilience podilet také Skola, kdyz pro ni vytvofi podpurné
prostredi, které spliiuje urcité parametry: ,,Nasledujici specifické kvality Skolniho prostfedi mizeme
oznacit za podpurné faktory:

Skoly, ve kterych

- jsou nastaveny vysoké, ale Zakim primérené pozadavky na vykon

- jsou zaklim svérovany odpovédné ukoly

- existuji jasna, konzistentni a spravedliva pravidla

- jsou Z4ci za své chovani a vykony casto ocenovani

- existuji moZnosti kooperativniho uceni a aktivniho zapojeni do procesu uceni
- ucitelé pristupuji k Zaklm s respektem a pochopenim

- vznikaji pozitivni vztahy mezi vrstevniky

- probihd Uzka spoluprace s rodi¢i a dalSimi spolec¢enskymi institucemi

- existuje Skolni socialni prace a dalsi preventivni a podplirna opatreni

- jsou organizovany mimoskolni aktivity, pfi kterych mohou Zaci sdilet spole¢né zajmy a ideje
- celkové panuje respektujici Skolni atmosféra. (Wustmann 2005, s. 198)

Tyto prvky mohou byt doplnény ptiznivymi podminkami v SirSim socidlnim okoli jako je napf.
existence ,kompetentnich a naslouchajicich dospélych mimo rodinu, ktefi podporuji divéru a pocit
sounaleZitosti a slouZi jako pozitivni modelové role” (ibid., s. 196). Vétsinu popsanych faktor( lze
s jistotou identifikovat v konceptu Steinerovy waldorfské pedagogiky. (Loebell 2007a). Zejména role
tfidniho ucitele jako pedagoga a prlivodce procesem uceni v prlibéhu osmi let umoZnuje odpovédny
vztah k détem na zdkladé respektované autority. (Loebell 2004).

2.4 K praxi waldorfské pedagogiky

Zde chceme predstavit nékteré prvky waldorfské pedagogiky, které tvori neoddélitelné soucasti
vzdélavaciho planu na waldorfskych Skolach:

Jeden ze zasadnich princip( spociva v Ustfedni roli, kterou pfi vychové sehrava osobnost ucitele.
Proto doprovazi tridni ucitel nebo ucitelka tfidu zpravidla osm let. Tim se Zak(m stava po tuto dobu
nejdulezitéjsi referencni osobou. Diky dlvérné znalosti vSech déti ve tfidé muZe (spolecné
s odbornymi uciteli) podporovat individualné kazdé z nich. NejdUlezitéjSimi prostifedky jsou pfitom
volba metodiky a uciva. PrestoZe ucitel plsobi pfedevsim svou osobnosti, zdUraziiuje Steiner, Ze jeho
autorita by neméla byt ,pfikdzand” a ,zevné upeviovana” nybrz by se mélo jednat o ,laskavy
autoritativni vztah”. (1923/1982, s. 95 n.) Pod timto pojmem dnes oznafujeme, ve vztahu
k vychovnému stylu rodi¢ chovani, které se vyznacuje ,,vysokou mirou podpory a vhimavé péce, ale
zaroven vysokymi naroky ve vtahu k dovednostem ditéte”, jak v socidlnim chovani, tak s ohledem na
$kolni vykony (Rheinberg / Bromme / Minsel / Winteler a Weidenmann 2001, s. 290).

Velky vyznam md pro vychovu na waldorfské Skole také vypravéni. Pfredevsim na niz$im a stfednim
stupni dava zakim a Zakynim moznost rozvijet vedle védomé myslenkové, volni a socialni roviny
uceni jesSté zvlastni prostor dusevnich proZitk(l a zkusenosti. Kdo jako ucitel (nebo jako Zak) nékdy
zazil, s jakym zdjmem, zaujetim, Ucasti a soustfedénim déti naslouchaji vypravéni plnému napadud a
predstavivosti, nem(ze nikdy na intenzitu tohoto zaZitku zapomenout. Rozhodujici vyznam pro
vychovné plsobeni vypravéci ¢asti vyucovani je vnitfni svoboda, ze které se naslouchajici mladi lidi
spojuji s proudem vypravéni. Zadné nabadani ,moralizujicim ukazova¢kem” dospélého ucitele
nezméni vnitfni hodnoty ditéte. Pouze obrazy, které mlady poslucha¢ svobodné uchopi, pozna,
rozviji, mohou dosahnout do hlubin vlastniho utvareni hodnot. To se ukazuje nad jiné zfetelné u
pfibéhtl, které ucitel sdm rozvine z konkrétnich situaci ve Skolnim déni, aby naptiklad zpracoval a
proménil néjaky socidlni problém nebo selhani jednoho Zdka ¢i skupiny zak(: Takové ,moralni
pribéhy” predkladaji na nizSim stupni détem v obrazech to, co se kolem nich zevné odehralo. Tim jim
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vypravéc¢ vytvari vnitini svobodny prostor, ve kterém mohou z hloubky své bytosti vyvinout silnéjsi
souciténi, objevit nové postoje a uchopit zcela vlastni impulzy ke zméné situace.

Navaznost a pravidelnost jsou zaru¢ovany také epochovym vyucovanim, kterym zacina kazdy skolni
den ve stejnou hodinu a které po prvnich osm let vede tfidni ulitel nebo ucitelka. Pfiblizné hodinu a
tFi Ctvrté pracuji Zakyné a Zaci aZz do prvni prestdvky formou napf. télesnych nebo uméleckych cviéeni,
vykladu latky, reSeni Uloh a vypravéni. Na vysSim stupni vedou epochové vyucovani stfidajici se
odborné ucitelky a ucitelé. Formy prdce se stfidaji v poradi, které je na niZSim stupni pevné
zakotveno a postupné se rocnik od roc¢niku stava volnéjsi a zavislejSi na vyucovacim predmétu a jeho
metodach.

Jedna ,epocha” trva zhruba tfi az Ctyfi tydny. Béhem této doby je kazdé rdno probiran stejny
vyucovaci predmét: Matersky jazyk, matematika, kresleni forem nebo geometrie, prvouka (napft.
zemédélstvi nebo stavba domu ve 3. tfidé), vlastivéda, zemépis, déjepis, biologie, zoologie, botanika,
geologie, astronomie, fyzika nebo chemie. SloZeni vyucovacich predmét(i se rok od roku samoziejmé
vyviji. Zakyné a 7aci vypracuji vétdinou béhem jedné nékolikatydenni pracovni faze jeden ,epochovy
sesit” ve kterém jsou pismem i umélecky zaznamendny hlavni pracovni kroky a jejich vysledky. Na
epochové vyucovani navazuji v dalsi ¢asti dne pravidelné predméty: obvykle od 1. tfidy dva cizi
jazyky, ruéni prace, hudba, eurytmie, télocvik, ndbozZenstvi a pak vétsinou od 6. tfidy zahradnictvi a
dilny.

Sexudlni vychova netvofi na waldorfskych sSkolach samostatny predmét, zaroven je ji pravidelné
vénovan na kazdém vékovém stupni urcity uUsek wvyucovani. Ve své komplexnosti je nutné
mezipfedmétovym tématem a soucasti celkového pedagogického ukolu. Ve waldorfské pedagogice je
obsahem sexudlni vychovy nejen klasicka osvéta, ale v kontextu vyvoje osobnosti, je reflektovan jeji
vychovny utvérejici rozmér. V tomto smyslu zacina jiz ve véku malého ditéte a v dospivani nezbytné
vyustuje v samostatné Fizeny proces dal3iho u¢eni.”

2.4.1 Odborné kompetence

Pti vybéru vzdélavaciho obsahu je tfeba vzit v potaz rlizna hlediska:

- Ucebni latka mizZe prispét k vychové ditéte jen tehdy, pokud se v ni nachazi néjaky vztah
k bytosti clovéka. Tim nejsou minéna Zzadna utilitaristicka kritéria ani prvoplanovy
antropomorfismus. Mnohem spiS spociva antroposoficky zaloZzend pedagogika na
predpokladu, Ze pozornost vnimajiciho a premyslejiciho ¢lovéka upoutaji ve svété ty prvky,
které né&jakym jinym zpUsobem nese sdm ve své bytosti.™ Jednotlivé oblasti vnéjsich
fenoménu ziskavaji vnitfni fad a relevanci svym zvlastnim vztahem k bytosti clovéka.

- Dale musi byt vzdélavaci obsahy vybirany tak, aby déti mohly zaZit, Ze se vztahuiji k jejich
aktualnim vyvojovym ukolim. Soucasti kritického pohledu na $kolni didaktiku je skutecnost,
Ze 74ci ve vyucovani vlibec nekladou své vlastni otdzky, pfestoZe jsou to oni, kdo se udi:
,Zasadni vyznam pro utvareni vyucovani maji otazky ucitele, bez otazek zakd se klidné
obejde, celé vyucovani mlzZe probéhnout bez jediné otazky ze strany 7akd.” (K. Holzkamp
1995, s. 462) Je béiné, Ze gramatickd forma otazky je Zaky vyuZivana predevsim, aby si
zjednali jasno v zadani néjakého ukolu. Pfesto mlze byt zajem Zakd indikdtorem vnitfni,
neartikulované otdzky, a to kdyz v probiraném tématu nachazeji néjakou podnétnou paralelu
k vlastnim vyvojovym udkollm. (srov. vySe 2.2). Toto hledisko je vedle obecného vztahu
k lidské bytosti druhym zakladem tvorby vzdélavaciho pldnu na waldorfské Skole.

- Za treti je nesmirné dlleZitd vécné logicky spravna vystavba latky: Pfed uvedenim nové latky
musi byt vytvorfeny a procvi¢eny potiebné predpoklady po strance znalosti i dovednosti.
Pfitom je také tfeba zohlednovat, na které znalosti budou Zaci muset pozdéji explicitné
navazat, a které maji naopak v pribéhu tvorby dovednosti zapomenout. Pfitom hodné zalezi
i na mezipredmétovych vztazich jako je vliv rozvoje prostorové a télesné orientace v télocviku
na matematické mysleni (srov. Maier 1994) nebo znalost gramatiky matefského jazyka jako
predpoklad pro vyuku cizich jazykQ. Pro dlouhodobé procesy uceni je zasadni, aby Zaci
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dostavali neustale moznost ziskané znalosti a dovednosti vyuzivat. Pak také muze rlst jejich
dlivéra v ucitele, ktery je k tomuto proZitku rostoucich kompetenci privadi.

- Nemélo by se ale zapominat ani na prakticky Zivotni vyznam, ktery mlZe mit pro dité
v urCitém specifickém case a prostredi naprosto konkrétni ucebni latka. Kromé kritérii
vSeobecné lidské vychovy tu existuji i naprosto pragmatické dlivody pro zarazeni urcitého
uciva. To plati predevsim pro kulturni techniky: ¢teni, psani, pocitani, bez nichz by normalni
Zivot nebyl mozny. Také dopravni vychova (cyklistické zkousky, orientace v systému verejné
dopravy atd.) nebo tfeba vyuka plavani se naprosto samoziejmé podileji na pfipravé pro
kazdodenni Zivot. Konecné dnes od kazdého absolventa zakladni Skoly opravnéné ocekavame
alespon zakladni znalosti prirodnich véd, cizich jazykd, déjepisu a zemépisu.

2.4.2 Metodické kompetence

Waldorfska Skola nabizi diky principu tfidniho ucitele a epochového ¢lenéni vyucovani vyjimecné

pfiznivé podminky pro rznorodé zkusenosti pracovnich metod. Ucitel, ktery tfidu obvykle doprovazi

v hlavnim vyucovani osm let, mlze jednotlivé osobnosti Zakl poznat velmi podrobné. Navic ma

prileZitost zavést dlouhodobé nosné pracovni navyky a zplsoby uceni. Mlze tak v hlavnim i

odborném vyucovani dlouhodobé procvicovat samostatné zpracovavani zajimavé ucebni latky zaky

individualné nebo v ménicich se skupinach. Obvyklé a pravidelné uzivané metody jsou pfitom:

vypraveéni, otazky, prevypravéni détmi
otazky ucitele
rozhovor ve vyucovani
nazorny vyklad
dramatizace
umélecky prednes
hudba
hryxiii
cviceni na prostorovou orientaci
fyzicka cviceni
cviceni jemné motoriky (napf. prstové hry)
presné zadani uloh pro vlastni samostatnou praci (individudlni, skupinovou nebo celé tfidy):
- pruzkum, reSerSe: pozorovani, vyhledavani, sbirani informaci, cvieni orientace,
sezndmeni se s knihovnou
- sbirani, usporadavani
- hledani feseni: pocty, hadanky
- psani: opisovani, diktaty, vlastni texty: popis, vypravéni, zprava, rozhovor, dopis, basen,
hadanka
- vytvarné ¢innosti: pismo, kresleni, obrazy, mapy, vizualizace, Uprava sesitu
- cviceni: opakované cinnosti ke zlepseni konkrétniho vykonu, napf. zvladnuti rutinni
¢innosti
- prezentace: referat, zprava, predvedeni, workshop
- vysvétleni problému spoluzakim
- uvedeni novych ¢innosti détmi
- realizace projektl (individudlné a skupinové)
¢ malovani, kresleni, modelovani
hudebni ¢innosti
 planovani a organizace (napf. tfidni vylet)
* vdZeni a méreni
konstruovani (modely, technicka zafizeni)
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e femeslné prace
¢ exkurze s odpovidajicimi Ukoly

Podle predmétu a tématu epochy Ize kombinovat riizné zplsoby prace, takZe déti se neustale
rozvijeji po odborné i metodické strance.

2.4.3 Socialni kompetence

Rozvoj socialnich kompetenci se vyznacuje mimo jiné tim, Ze pfi ném dochazi k postupné proméné
obsahu nékterych zdsadnich pojmu socialniho Zivota. Plati to napfiklad o pojmu pratelstvi, jak ukazala
dlouhodoba studie Kellera a Edelsteina (Keller, M. / Edelstein, W. 1993). Pfi popisu jednotlivych
vyvojovych stupnl konceptu pratelstvi autofi rozlisuji:

- Prvni stupen: Neexistuje jesté pojem uzsiho pratelstvi. Pratelé jsou ti, s kterymi si ¢lovék
hraje.

- Druhy stupen: Kritériem je Castost kontakt(

- Treti stupeni: Kritéria jsou vzajemna blizkost a dlivéra (sdileni tajemstvi)

- Ctvrty stupeni: Kritéria jsou vzajemna diivéra a spolehnuti se jeden na druhého, sdileni
zkusenosti a pocitl, vzajemné pochopeni (Montada 2002b, s. 643)

Spolec¢né viceleté souZiti podporuje podle Oswalda a Krappmanna budovani trvalych vztahl skupin a
dvojic: , Trvalost ve vztazich se zdda byt u déti vitana, kazdopadné nepatfi ¢astd zména

k charakteristikdm mladsiho Skolniho véku.“ (Oswald / Krappmann 1991, s. 213) V tomto smyslu se
zda byt pro socialni kompetence dordstajici generace zvlast pfinosné, kdyz maze po mnoho let sdilet
spolec¢né ucebni a pracovni prostredi.

SoubéZné s tim se proménuje chapani ,pratelstvi“ v pribéhu détstvi. Kdyz se zeptate déti

v predskolnim véku, zjistite, Ze koncept uzsiho pratelstvi jesté nechapou (prvni stupen). V prvnich
tfech skolnich letech pfechazi vétSinou pojeti pratelstvi na druhy stupen. Od ¢tvrté tfidy jsou oproti
tomu oznacovany za pratelstvi ty vztahy, kde si vzdjemné odpovidaji zajmy a zdliby obou déti. Teprve
pozdéji, priblizné od Sesté tridy se dostdvaji déti ke ¢tvrtému stupni pojeti pratelstvi.

Také vyznam pojmu ,,spravedlnost” se postupné vyviji. Zatimco podle J. Piageta dvé tretiny Sesti aZ
osmiletych jeSté oznacuji zakdzané Cinnosti jako ,,nespravedlivé®, prosté proto, Ze jsou zakazané, tak
tfi Ctvrtiny deviti az desetiletych oznacuji za nespravedlivy nestejny ptistup ke vSem détem. A zatimco
mladsi déti, kdyZz maji posoudit poruseni norem, navrhuji tresty symbolizujici pokani, volaji starsi po
trestech, které zahrnuji napravu situace pripadné prirozeny dlsledek pochybeni (Montada 2002, s.
630). V dobé mezi desatym a dvanactym rokem hraje absolutni spravedInost ve smyslu stejného
pfistupu ke vSsem nesmirné dulezitou roli. Déti jsou v daném véku na tuto otazku nesmirné citlivé.
Proto se zdd naprosto nezbytné, zarazovat v té dobé téma spravedlivého a nespravedlivého jednani
Castéji do vyucovani zejména v materském jazyce a déjepise. Teprve pro tfinacti aZ ¢trnactileté
ziskava smysl pojem relativni spravedInosti: V tomto véku posuzuji dospivajici poruseni pravidel
podle okolnosti, které k nému vedly. Napfiklad jiz chapou, Ze pfi posuzovani chyb neni dlileZity jen
jejich pocet, ale také zavaznost.
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Hlediska pro spravedlivé posuzovani poruseni pravidel ve Skole by méla byt konzistentni a
pochopitelnd, aby podporovala zjemniujici se vnimavost déti. Urovnavani spori nebo diskuze o
sankcich za aktudlni prohresky vyzaduji od déti vnitini klid, ktery pravé u téch mladsich nelze tak
snadno predpokladat. Proto je potfeba opakovana zkusenost z vyjasnujicich rozhovora, kterymi se
posiluje zakladni dlivéra v ochrannou funkci ucitele a tfidniho spolecenstvi. Pfiprava kultury
rozhovoru by méla probihat jiz od prvni tfidy, aby se s détmi na stfednim stupni dalo dospét

k pfinosnym a socialné podnétnym pracovnim rozhovortm. Plati to napfiklad pro vyucovani cizim
jazykdm, kde se déti u¢i pozorné naslouchat a se slySenym dale pracovat.

2.4.4 Osobnostni kompetence

Skolni zkugenosti mohou mit zasadni vliv na vyvoj sebepojeti (G. Opp. 2007). Pfitom nesmime
zejména podceriovat roli tfidniho ucitele, nebot ,, mezi nejcastéji se objevujicimi modelovymi rolemi v
Zivoté zdravé prlbojnych déti, které dokazi v Zivoté prekonavat zavazna vyvojova rizika, figuruje
pravé oblibeny ucitel. VSichni zdravé pribojni chlapci i divky z dlouhodobé studie na havajském
Kauai, mohli jmenovat alespon jednoho ucitele zakladni, stfedni nebo vysoké skoly, ktery jim vénoval
svou pozornost, podporoval je a motivoval.” (E. Werner 1997, citovdno podle Opp 2007, s. 235) Také
britsky détsky psycholog Michael Rutter vyzdvihuje roli osobnosti ucitele pro pozitivni Skolni
zkusenost, ze které pak muize vyrUstat vétsi sebed(ivéra a schopnost promysleného Zivotniho
planovani. ,Podle Ruttera nemaji pro budouci vyvoj az takovy vyznam konkrétni uc¢ebni obsahy, ale
mnohem spiSe posileni sebed(ivéry, obecna predstava vlastni kompetentnosti, pozitivni postoj

k uceni vlbec. S tim pak navic souvisi pozitivnéjsi interakce s vyucujicim, ktery se vénuje s vétsi
radosti a nasazenim kazdému uceni chtivému, aktivnimu Zaku z problematického prostredi.” (R.
Goppel 2007, s. 257)

Na tomto pozadi se jevi vyrazna odpovédnost svéfend waldorfskému tfidnimu uciteli jako podlozena
empirickymi zjiSténimi, zatimco na vétsiné ostatnich Skol je upfednostfiovano odborné hledisko nad
hlediskem pedagogického vedeni zakd. (G. Opp 2007, s. 234 n.) Skola mGze predevsim prispét

k vytvoreni atmosféry vzajemné dlvéry, kterou Zaci potrebuji pro kazdou formu uéeni na tfech
rovinach (G. Huther 2007, s. 53):

- jako duavéru ve vlastni mozZnosti, schopnosti a dovednosti zvladnout predkladané
problémy.

- jako dlvéru v fesitelnost obtiznych situaci spole¢né s ostatnimi lidmi

- jako dlvéru v smysluplnost svéta, jejich narozeni do néj a jejich existence v ném.

2.5 Kompetence Skolné zralého ditéte

Vychodiskem Skolni pedagogiky jsou kompetence, které maji byt jiz vytvoreny v okamziku pocatku
Skolni dochazky. Proto si je na nasledujicich fadcich kratce nastinime. Nastoupeni Skolni dochazky
predpoklada u kazdého ditéte urcity soubor vlastnosti a schopnosti (Tent 2001, s. 607 n.). Pfitom
muzZeme za kompetence povaZovat ty vlastnosti a schopnosti, které se vztahuji k ditétem

jiz ziskanému potencialu k jednani —ty jsou v dalsim textu autorem oznaceny kurzivou:
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- télesné vlastnosti jako vyska a télesné proporce, osifikace (vyzravani kosterni soustavy),
vyména zub(, zdravotni stav a motorika.

- kognitivni vlastnosti jako recové dovednosti, smyslovd bdélost, pamét na nepravidelné
abstraktni tvary, analytické vnimdni, sestavovdni skupin hldsek a znaki z jednotlivych
prvki (syntéza), psychomotorickd koordinace, zachdzeni s velikosti, mnoZstvim, po¢tem a
vztahy, fantazie, tvorba konkrétnich pojmi. Pocdtek konkrétnich myslenkovych operaci a
pochopeni stdlosti mnoZstvi.

- volné motivacni vlastnosti jako spontdnni zdjem a zvédavost, podnikavost (pfebirdni
ukolti), schopnost odkladat spontdnni potieby, pozornost a soustfedénost, planovadni pri
plnéni ukolt, sebekontrola, tolerance neuspéchu a prijimdni kritiky

- socidlni vlastnosti jako pripravenost k odlouceni od rodi¢t, pripravenost ke kontaktu
s cizimi osobami, emocni stabilita pri potiZich, schopnost fungovdni ve skupiné,
samostatnost.

Uvedené vlastnosti jsou vétSinou shrnovany do pojm Skolni zralost, Skolni zpUsobilost, Skolni
pfipravenost. Tim jsou zaroven oznaceny tfi rizné aspekty, které odpovidaji vyse zminénym
podminkam.

Skolni zralost:

Pojem Skolni zralosti odkazuje na stupen zralosti, ktery nastava u zdravé se vyvijejicich déti cca kolem
7. roku véku. Pohlizime na néj jako na vysledek komplexnich vzajemnych vlivi mezi véku prfimérenym
vyvojem, geneticky podminénymi impulzy dozravani, podplrnymi a brzdicimi vlivy prostredi,
stupném emocniho zakofenéni, socialnimi zkusenostmi a podplrnymi funkcemi inteligence
(motivace a pracovitost; Schenk — Danziger 1988, s. 29). V Nickelové (1990) ekologicko-systemickém
modelu je Skolni zralost systematicky rozebrana jako vysledek téchto vlivi, pficemz je vedle
vSeobecnych spolecenskych vlivli zohlednéno napfiklad i vybaveni Skoly.

Pojem ,skolni zralost” odkazuje na proces, kterym vnikaji vlastnosti, které jsou predpokladem
nastupu do skoly. Jsou to zejména jiz zminéné télesné vlastnosti, které jsou bezesporu vysledkem
procesu zrani v SirSim smyslu. Télesny vzrust, zrani kosterni soustavy, pocinajici vyména zubi jsou
procesy, u nichz by vliv prostfedi a vychovy ziskal navrch nad biologickymi procesy jen

v nejkrajnéjsich vyjimecénych pfipadech. Zde je pojem zrani naprosto opravnény. Na druhou stranu se
spolecné s témito télesnymi znaky objevuji také jiné kognitivni a volné motivacni vlastnosti a nové
schopnosti v socidlni oblasti. Pfestoze souvislost mezi télesnym vyvojem a schopnostmi uceni u ditéte
Ize zjevné pozorovat, nebyla nikdy empiricky blize prozkoumana.”” Pojem 3kolni zralost nds nicméné
upozornuje, Zze proces ziskavani kompetenci Ize vnimat jakou soucast Sirsiho vyvojového procesu.

Skolni zpisobilost

Koncept zrani nam sugeruje, Ze Sesti az sedmileté dité by mélo byt bez dalsi podpory pripraveno

k nastoupeni $kolni dochazky. Ovsem vznik mnoha vySe zminénych vlastnosti se jevi jako zavisly na
rozvijejicim a podnétném prostredi. Tak se napfiklad ukazalo, Ze Uroven materského jazyka skolou
povinnych déti z demografickych skupin s nizsim stupném vzdélani rodi¢l je ¢asto nedostatecna. Od
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sedmdesatych let se proto nejcastéji mluvi o skolni zpUsobilosti. Tim ma byt poukdzano na samotné
pozadavky, kterym bude dité na pocatku Skolni dochazky vystaveno, bez ohledu na to, jak jim
odpovidajici vlastnosti vznikaji. Tento koncept se ukazal jako velmi vhodny, pokud je tfeba stanovit
uréité vyvojové opozdéni a zavadét zvlastni podplrna opatieni. ,Skolni zplsobilost znamena, Ze bylo
dosazZeno vyvojového stadia, které ditéti umoznuje, aby se nejen naucilo kulturni techniky (¢teni,
psani, pocitani) jako takové, ale aby timto procesem dokazalo projit v ramci uréité skupiny. Skolné
zpUsobilé dité tedy musi prokazat urcité dovednosti nejen v kognitivni oblasti, ale také ve vztahu

k pracovnim navykim, motivaci a socialnimu chovani.” (Schenk — Danzinger 1988, s. 30)

Schenk-Danzinger ovSsem upozoriuji i na problemati¢nost tohoto pojmu spocivajici v tom, ze
pozadavky Skoly na vstupujici dité nejsou jednoznaéné dané a mohou se u kazdé Skoly a dokonce u
kazdého ucitele lisit. Kompetence, které ma mit skolné zpUsobilé dité jiZz predem osvojeny, jsou tedy
urcovany ve formé vnéjsich pozadavka. Skrze Skolou pfipravené vzdéldvaci podnéty jsou od ditéte
vyZzadovany kompetence, které predtim nepozorované nebo diky cilené podpore rozvinulo.

Skolni ptipravenost

Tento pojem stavi do popredi subjektivni slozku ditéte. Ta zahrnuje ,pocity, naladéni, zdjmy, postoje
ditéte vuci Skole a je stejné rozhodujici pro Uspésnost ditéte v prvnich skolnich letech [jako Skolni
zpuUsobilost, pozn. autora]” (Schenk-Danzinger 1988, s. 33) Dité je pripravené do Skoly, kdy? jiz
vyCerpalo vzdélavaci moznosti predskolniho véku a touZi po novém fadu svého setkdvani se svétem.
Timto pojmem je pojmenovan treti aspekt kompetenci. Je jim dité samo, které ma vice ¢i méné jasné
védomi svych vlastnich mozZnosti a chce je v rdmci Skolniho vyucovani provéfit: Hleda nové vyzvy a je
pfipravené pfijmout ukoly zprostfedkované ucitelem.

Dité v prvni tridé

Takze jiz v prvni tfidé jsou u ditéte predpokladany duilezité kompetence, které vychazeji castecné

z procesu uceni, z ¢asti ovsem také z procesU zrani. Vyvstavaji proto zavazné otazky ve vztahu k vyvoji
ditéte, pokud je pocatek Skolni dochazky posunut do mladsiho véku, aniz by byly zaroven
individualné posuzovany konkrétni predpoklady. Je tfeba predevsim velmi peclivé dbat na to, zda ma
dité kromé intelektualni bdélosti a vykonnosti také ostatni predpoklady nezbytné pro uspésné
zahdjeni skolni dochazky. Timto ptistupem je pfi zapisech na waldorfskych Skolach ¢asto zjistovana
disociace, urcité vzdjemné odpoutdni se jednotlivych vyvojovych rovin: Déti, kterych se to tyka, se
zdaji byt intelektualné s prehledem zralé pro Skolu, v ostatni rovinach: fyziologicky, dusevné a
socialné jsou toho jesté daleko. (Patzlaff / Sassmanhausen 2005, s. 33) Ve waldorfské pedagogice se
klade zvlastni dliraz na udrZitelnost vyvojovych procest ditéte, ktera mlze byt dosazena jen
dostateénym ¢asem poskytnutym pro zrani rGznych predpoklad( vzdélavaciho procesu: ,Pokud
vezmeme predcasnou intelektudlni vyzralost za rozhoduijici kritérium pro zacatek skolniho vzdélavani,
pomijime tim [...] vyvojové poZzadavky salutogeneze. Ty ndm fikaji, Ze mlady ¢lovék dosdhne plné miry
koherence a rezilience, které potrebuje ke zvladani svého pozdéjsiho Zivota, jen tehdy, kdyz dostane
dostatek pfilezitosti, aby svou télesnou a dusevni organizaci individualné pronikl a ucinil ji
plnohodnotnym ndstrojem své osobnosti. Intelektudlni, kognitivni schopnosti se mohou zdravé
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rozvijet jen tehdy, kdyZ se nevzkvétaji na tkor ¢inorodosti, tvofivosti a socidlnich kompetenci, ale
jdou s nimi ruku v ruce.” (lbid., s.34.)

Skolné zralé déti zpravidla niternou potiebu fesit riizné samostatné volené nebo rodici zadané Glohy

a zaZivat pfitom uspokojeni nad tim, kolik toho uZ zvladnou a e Usp&3né uéi néco nového. Svycarsky
|éCebny pedagog Peter Schmid mluvi v této souvislosti o tzv. ,,smyslu pro ukoly” (Aufgabensinn),

k némuz patfi , vzrastajici jistota, Ze Ukoly maji smysl, néco pro ¢lovéka znamenaji a maji v sobé néco
lakavého, jako mozny zdroj radosti.” (P. Schmid 1996, s. 227). Pfitom si déti az nékdy do devatého
roku véku zachovavaji presvédceni, Ze mohou dosahnout jakéhokoliv cile, ,kdyzZ je se budou
dostatecné snaZit nebo dostatecné dlouho ucit” (Flammer, s. 39). Tim jsou dany predpoklady

k vytrvalému feseni Ukoll. Soucasné se uvolfiuje potencial formotvornych sil, které sedm let byly
vénovany predevsim formovani détské télesnosti, a nyni se proménuji v sily dusevni (E.-M. Kranich
1999, s. 99 nn.) Diky nim nyni mohou vznikat vnitini obrazy, jejichz kvalitu jesté dité proziva celym
svym bytim. Proto ochotné a pohotové uchopuje tvary, pismena a Cisla celym svym télem, pohybem
a rytmem, nez je nakonec nakresli do svého sesitu. | timto konanim zaZivaji déti svQj vlastni vyznam a
svou pusobnost.

3. Rozvoj kompetenci

3.1 Vychozi vyjasnéni pojmu

Pokud spole¢né s Enggruberem a Bleckem chapeme kompetence jako ,,schopnosti nebo dispozice
Clovéka, které mu umoznuji samostatné a na zakladé zkusenosti, dovednosti a poznatk{ dosdhnout
v dané situaci cile jednani” (viz kap. 1. 2), vyvstdva pfed nami otdzka, jak bychom mohli presnéji
definovat schopnosti a dispozice. Tato otazka se obdobné objevuje, pokud chapeme kompetence
jako dispozice k sebefizeni ,,tedy vlohy, dovednosti a schopnosti, koordinované a kreativné jednat.”
(Heyse, Erpenbeck a Michel 2002, s. 11 cit. dle S. J. Schmidt 2005, s. 159). Pro vyzkum rozvoje nebo
vychovy kompetenci je nezbytné zjistit, jak tyto schopnosti, vlohy a dispozice vznikaji, jak jsou
»Zakladany“. Za tim ucelem se nejprve budeme vénovat jednotlivym pojmdm podrobnéji.

a) Schopnosti

»(ang. abilities) psychické a fyzické predpoklady k vykondvdni urcitych ¢innosti, které jsou vyuZity

v odpovidajicich Zivotnich situacich. Jsou bud ovlivnény vrozenymi dispozicemi a / nebo jsou ziskdny
v prubéhu socializace, uc¢eni a procvicovdni. Kompetence jako hudebni nebo matematické se do
znacné miry lisi individuum od individua. ™

MuzZeme si vSimnout, Ze pojem je na jednu stranu vysvétlovan pojmy, které jsou v debaté o
kompetencich samy ,,stavebnimi kameny” kompetenci (vrozené dispozice), na druhou stranu je do
definice vtaZzen i samotny pojem kompetence.
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»V zdsadé predstavuje schopnost Siroké a obecné oznaceni, pro pripravenost podat v urcitém
okamZiku a za danych podminek vykon odpovidajici trovné i sily, anebo se naucit k tomu potrebné
znalosti a tkony. Aktudlini troven vykonu vyplyva bud’z vychovy a cviku nebo z vioh a na zkusenosti
viceméné nezavislych vykonnostnich dispozic. Schopnosti jsou tedy pojimdny jako pripravenost

k uceni a vykonu a mély by vést k Feseni problémi myslenkovou praci. ™

Také zde si pojmem pfipravenosti (dispozice) pomahame z debaty o kompetenci. Schopnosti jsou
ovsem UzZeji vymezeny jako pfipravenost k u¢eni a vykonu.

b) Dispozice
»(lat. dispositio uspordddni, ¢lenéni, ndvrh; angl. disposition).

1) vrozené vilohy ve smyslu télesné a dusevni pfipravenosti k cilenému chovdni a dalsimu vyvoji v
daném prostredi.

2) vrozend a/nebo ziskand pripravenost a schopnost dané osoby, chovat se v urcitych Zivotnich
situacich jednim konkrétnim zptisobem a ne jinym.*

Dispozice se v psychologické terminologii vztahuje k vrozené nebo ziskané pfipravenosti reagovat na
situace nebo okolni podminky urcitym chovanim. Na dispozici tedy mliZzeme usuzovat jen na zakladé
skute¢ného chovani.

Zatimco prvni uvedena definice poukazuje silné smérem k vloham (ve smyslu vrozenych, dédi¢né
podminénych), dostavame se v druhé do blizkosti komplexu predstav, ktery svym obsahem ukazuje
na podstatu kompetenci: Jak jsme jiz vysvétlili v predchozich kapitolach, miZeme na néjakou
kompetenci usuzovat jen na zdkladé chovani, jednani ¢lovéka. To zde plati i pro dispozici.

c) Dovednosti

»(angl. skills). Obsahové vymezitelné schopnosti jako napriklad c¢teni, psani, politdni se cvicenim
stdvaji natolik zmechanizovdny ¢&i zautomatizovdny, Ze se jejich provddéni obejde bez ucasti védomi.
Dovednosti tak ulevuji jednajicimu ¢lovéku s ohledem na koncentraci na sprdavny postup a reflexi
sprdvného provedeni. Pojem je asto pouZivdn ve spojeni znalosti, schopnosti a dovednosti**

Kéck a Ott™ k tomu jesté dodavaiji: ,SlouZi k jistému a efektivnimu feseni tkolid manudlnimi,
technickymi, uméleckymi a duchovnimi ¢innostmi.“

Tato definice mUzZe byt pro nase zkoumani dlleZita, protoZe se zde objevuje jasné odliseni od
schopnosti, vloh, nadani a dispozic. Sice je i zde je voldn na pomoc dalsi pojem uZivany v kontextu
debaty o kompetencich (schopnost — ném. Kénnen), nicméné nam kombinace s obsahovou urcitosti
jednani nabizi kvalitativné jiny vyznam, nez ma pojem schopnosti. Schopnosti jsou vySe oznaceny
jako pfipravenost, ,podat v urcitém okamziku za danych podminek vykon odpovidajici urovné nebo
sily” (viz vy$e). Tim se odliSuji od dovednosti, které jsou popsany jako ,,obsahové vymezitelné
zdatnosti“. Na vyznam tohoto rozliSeni se v dalsi kapitole podivdme podrobnéji, az se budeme
zabyvat explicitnim a implicitnim védénim.
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Zatimco ,,schopnosti“ a ,,dispozice” spolu relativné Uzce souvisi, odkazuje pojem , dovednosti“ na
obsahovy aspekt zdatnosti, které navic mohou byt vykonavany ,bez ucéasti védomi“. Tim se
dovednosti blizi tfreti podmince kompetentniho jednani, ktera zni: , kontrolované, cilevédomé jednani
je tak dalsim predpokladem projevu kompetence, ackoliv nemusi byt uvédomované v plném
rozsahu“ (viz kap 1.3.3.) Pokud dovednosti ulevuji jednajicimu ¢lovéku s ohledem na koncentraci na
spravny postup (viz definice vyse), predevsim jako specificka podoba umu nebo zvladnuti néjaké véci
(Eteni, psani, pocitani, hrani na nastroj), pak vezmeme-li v Uvahu charakter schopnosti, je zde
naplnén minimalné jeden jeji zakladni rys (,,V zdsadé predstavuje schopnost siroké a obecné
oznaceni, pro pripravenost, podat v urcitém okamziku za danych podminek vykon odpovidajici urovné
nebo sily...” (viz vySe v této kapitole). Zde musime ovsem pohliZet na pfipravenost ve smyslu
disponovani duchovni nebo télesnou kapacitou, pficemz tim opét zavadime potiebu dalsiho pojmu.
Jemné nuance, které jsou mezi vSemi blizce pribuznymi terminy, nelze |épe objasnit ani v anglictiné,

IH

ktera je pro tato psychologicka zkoumani matersStinou a opérnym bodem: vyrazy ,skill“ a ,ability“

jsou ve standardnich dilech vykladany pokaZzdé za poufziti jinych termin(.

Pro dalsi pribéh naseho zkoumani v tomto oddile navrhujeme pouzit nasledujici reseni: Jako
schopnosti budeme oznacovat takové moznosti jedndni, které Ize v dané situaci pfimérené pouzit a
naplnit tak situaci kladeny poZadavek. Zplisob, jak jsou potfebné cinnosti provedeny, jejich
smysluplnost a pfiméfenost spocivaji na predchozi existenci potfebnych dovednosti. Jako dispozice
chapeme v tomto pojeti moznost, mit v aktudlni situaci potfebné moznosti jedndni k dispozici a moci
aplikovat potfebné dovednosti.

Pokusme se to vysvétlit na konkrétnim prikladu. Na prochdzce neznamym méstem ve své vlasti je
¢lovék osloven kolemjdoucim cizincem otdzkou v cizi feci na cestu k urcitému cili. Jako dispozici
chapeme v této situaci moznost osloveného situaci ,cizi mésto, cizi jazyk, potfeba smysluplné
odpovédi“ vnimat, pohotové a s klidem ji pochopit a ujmout se ji. Na schopnost bude odkazana
reakce, tedy odpovéd v daném cizim jazyce, nebo jiném cizim jazyce, ktery se nabizi jako mozna
alternativa k dorozuméni. Schopnosti je také porozuméni tomu, kdy povede dand odpovéd tazatele
k dosazeni jeho cile (orientace v prostoru, ktery sam Uplné nezndm). Dovednosti ve vyse uvedeném
smyslu se projevi jako jazykové provedeni alespori minimalné srozumitelné odpovédi, kterd da
tazateli najevo, Ze jsme pochopili otazku (dovednost v jazykové oblasti), dale ve vécné spravnosti
odpovédi, ktera bud' tazateli popise cestu (dovednost znalosti mista nebo orientace v prostoru) nebo
mu poskytne vychodiska pro jiné feseni situace (dovednost socialniho pristupu k pomoci druhym).

3.2 Rozvoj kompetenci a uéeni

Témér vSechny pojmy podiazené pojmu kompetence obsahuji néjaké aspekty uceni. Vznik a rozvoj
kompetenci souvisi pfedevsim s u¢enim a s chovanim s uéenim souvisejicim. Proto se v druhém kroku
zkoumani rozvoje kompetenci musime podrobnéji podivat na samotné uceni.

Clovék se néco nautil, kdy? poznatky, fakta, udalosti nebo ¢innosti ve smyslu aktivnich procest, uloZil

v

do paméti tak dobfe, Ze je po urcitou delsi ¢i kratSi dobu dokaze z paméti vyvolat, reprodukovat je
nebo znovu provést. Uceni pritom vytvari zaklady pro abstraktni myslenkové pochody. Uceni ovsem
neznamena jenom vytvaret v mozku urcité vazby, ale také urcité vazby v mozku opét uvoliiovat. Co je

dlsledkem uceni? V nasem bézném chapani je vysledkem uceni, Ze néco vime nebo néco umime.
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Ale pozor: ,Skoro vse, co jsme se naucili, nevime, ale umime to.” (Spitzer 2007, s. 59) A déle: ,,Umime
toho hodné. MiZeme o tom mluvit jako o implicitnim védéni, tj. o védéni, které nemame jako takové
— explicitné — , ale presto jim disponujeme, kdyZ ho pouzZivame. [...] Kdo napfiklad umi anglicky,
nemusi vibec védét, Ze pfi pouZiti pridavnych jmen jako pfislovci k nim pridavame koncovku ,—ly‘.
Prosté to tak déla.” (Ibid. s. 62, zvyraznéni v originale)

Zde muUZeme vidét pozoruhodny rozdil: To, co Spitzer nazyva jako ,,umét”, ma v definicich vyzkumu
kompetenci mnoho spolecného s pojmem dovednosti. Dovednost se neomezuje na jednoduché
¢innosti a pracovni postupy. Cinnost prstd houslového virtuéza mGzeme bezpochyby oznadit jako um
— kdyby mél ovsem popsat, jak to déla, mél by urcité vaziné potize. Presto, Ze se urcité vsechny prvky
jednou prakticky naucil (postaveni a tlak prst na struny jako technické védéni, fyzikalni zakonitosti
pfi vytvareni tonu jako kognitivni védéni). Tim, ale mohou byt objasnény i pojmy schopnosti a
dispozic, protoZe zde se jiz blizime Spitzerovu pojmu védéni. Kdyz umim anglicky, znam také
implicitné mluvnicka pravidla, tj. jsem schopen jazyk gramaticky spravné pouzivat. Pfi mluveni
soucasné nevédomeé uzivam jednotliva gramatickd pravidla a mam tedy dispozice pouzit je
smysluplné v novych nezndmych jazykovych situacich. Spitzer ukazuje, Ze ne kazdé jednotlivosti si
musime véimat. Clovék je schopen abstrahovat od jednotlivosti a udélat si z nich obecnou piedstavu.
K tomu ale potfebujeme bohatou $kalu jednotlivosti, které opakované vnimame a uvadime do
souvislosti. Od uceni ve Skole pozaduje Spitzer: ,Co déti potrebuiji, jsou priklady. Velmi mnoho
prikladli a pokud mozno dobrych a spravnych pfikladd. Na pravidla uz pak pfijdou samy. VSude tam,
kde je cilem uceni pravidlo, je potfeba pfiklad(. A jen tam, kde se pravidla stdle znovu pouZzivaji,
prejdou z explicitniho a velmi prchavého védéni v pracovni paméti do podoby dovednosti, kterd
muze byt vidy znovu vyvolana.” (lbid., s. 78) KdyZz Rudolf Steiner naopak fika, Ze nemame détem
predkladat zadné priklady ale pravidla, nemusi pfitom jit o rozpor. | ve vyucovani jazykl na
waldorfské skole jsou pravidla vyvozovana z bohatého mnozstvi priklad(, a jesté vétsim mnozstvim
pfikladd (pokud mozno vlastnich, tedy autentickych) jsou procvi¢ovéna a prohlubovana. Praci

s priklady, Ize také chapat tak, zZe z kazdodenniho pouzivani reci, vznika slovni zasoba i gramaticka
pravidla. Cely svét se s tu neméni v ,present perfect”, ve kterém je kazdy text tvofen vyhradné timto
tvarem, kdyzZ jde o to se jej naucit. V autentickém rozvoji feci v prvnich rocnicich, ktery stoji zcela na
principu napodoby, jsou pravidla uz pouzivana dfive, nez jsou v pozdéjsich ro¢nicich pozvednuta do
védomi (viz nize 3.4.1).

KdyZ jsme poznali, Ze postupné prepracovavani explicitniho védéni v implicitni, které probiha skrze
opakované uzivani a procvi¢ovani, lze chapat jako jeden z aspekt u¢eni, miZzeme lépe sledovat
souhru schopnosti, dovednosti a dispozic: Schopnosti a dispozice vytvareji zaklady pro rozvoj
dovednosti. V souladu s vySe uvedenou definici odkazuji schopnosti na psychicky a fyzicky naucené
zaklady, které mohou byt kdykoliv znovu vyvolany. Dispozice se pak jevi jako pfipravenost, dané
schopnosti a dovednosti kdykoliv planovité a s pfehledem poutZit. Spocivaji na zkusenosti uplatnéni
schopnosti a dovednosti v dané véci, nebo zkusenosti ze zvladnuti obdobnych situaci.

K procesu uceni v tomto smyslu patfi kromé aspektu cviku také jeden dalsi fenomén, ktery se nam

v posledni dobé dafi |épe prozkoumat: ,Zcela zjevné se i po uceni odehravaji dalsi kroky
zpracovavajici naucené, které vedou ke zlepSeni vykonu. Tomuto jiz témér sto let zndmému
zpracovani rikdme konsolidace. Jiz vice nez deset let ddvdme tento proces do spojitosti se spankem,
nebot odpiradni spanku nasledujici po uéeni brani uchovani nauceného.” (Spitzer 2007, s. 121) Proces,
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ktery tu probiha, li¢i Spitzer velmi plsobivé. Abychom si ho oziejmili, musime ted shrnout nékteré
paséze jeho knihy.*"

Za popisovany proces jsou zodpovédné predevsim dvé oblasti mozku: hipokampus a mozkova kira
Hipokampus je soucasti velkého mozku a je umistén je ve stfedni ¢asti spankového laloku, jeden v
pravé a druhy v levé mozkové hemisfére. Jeho souvislost s u¢enim je ¢lovéku zndma jiz cca padesat
let. ,,Pokud se mame naucit néjakou novou skutecnost, musi nejprve projit hipokampem.” (Spitzer
2007, s. 22) Na zakladé zkuSenosti s pacienty, kterym musel byt z dGvodu nelécitelné epilepsie
hipokampus odoperovan, bylo zjisténo, Ze bez této oblasti mozku neni mozné naucit se nicemu
novému (kazda prectena kniha, kazdé setkani s druhym c¢lovékem se mize druhého dne odehrat jako
néco naprosto nového), na druhou stranu mohou byt uchovany dovednosti nebo obecna pravidla,
ktera jsou naucena pomoci ¢asto opakovaného cviceni (dolozeno na pfikladu zrcadlového pisma).

Co vlastné hipokampus pfi uceni déla, se podafilo osvétlit pokusem na zvifatech, pfi kterém byla
podrobné sledovana aktivita jednotlivych nervovych bunék. PFi pokusu se nejprve zjistilo, ze urcité
nervové bunky reaguji silné pokazdé, kdyz se zvife zdrzuje na urcitém misté, nebo slabéji, kdyz se
pohybuje v jeho blizkosti (mistni buriky). Na zakladé ziskanych vysledkd bylo mozné sestavit néco
jako mistni mapu v mozku zvirete, podle které by bylo mozné urcit, kde se zvife zrovna nachazi.

V dalsi fazi pokusu pak bylo rozsifeno pokusné pole. Trvalo pfiblizné deset minut, nez se
reprezentace nového mista stala méfitelna na zakladé nervové aktivity, tedy nez si zvife vytvotilo
novy mistni plan, aniz by ztratilo ptvodni, jak ukazaly dalsi faze pokusu. Tyto vysledky bylo mozné
prenést i na mozkovou aktivitu ¢lovéka a dokonce rozsifit. V dalSich pokusech se ukazalo, Ze tento
proces uceni obdobné plati pro uceni se slovni zasobé. Jiz asi pét let také vime, Ze hipokampus mUze
ve skutecnosti rist, tedy nejen aktivovat urcité nervové bunky, ale také pridavat dalsi, pokud to
naroky vyZaduji. Spitzer tyto vysledky shrnuje: ,Zjisténé skutec¢nosti ukazuji, Ze hipokampus roste

v zdvislosti na zkusenosti a zlepsuje tak svou funkcénost tim vice, ¢im vétsi naroky jsou na néj kladeny”
(Spitzer 2007, s. 32) DalSimi experimenty s mistnimi burikami bylo zjiSténo, Ze nové aktivované burky
jsou jesté jednou aktivovany béhem spanku nasledujiciho po ucebni fazi.

Dale v knize Spitzer popisuje funkci mozkové klry velkého mozku, ktera vytvari reprezentaci vSech
vstupnich signall pomoci vnitfnich struktur, tj. uréité neurony mozkové kiry se aktivuji vzdy, kdyz
registruji urcity ,vstup” skrze smyslové organy. V této souvislosti je dulezity vyzkum spanku pro
ucebni fazi. Spitzer popisuje, Ze mezi hipokampem a mozkovou klrou existuji Uzka a mnohocetna
propojeni, kterd umoZznuji, Ze mozkova klira dostava ve spanku novou davku podnétd ve chvili, kdy
hipokampus jesté jednou aktivuje nové mistni buriky. Tim jsou v hlubokém spanku (!) dale
zpracovavany predchozi zkusenosti, jinak fe¢eno: ,Hipokampus funguje ve spanku jako ucitel
mozkové kiry. Pokazdé, kdyZ se hipokampus néco (pfedbézné) naucil, pfenasi se nasledné toto
naucené off-line do mozkové kary. [...] Tim se v principu velmi pomalu se ucici mozkova kiira
postupné uci vsemu duleZitému, co bylo predtim uloZeno v hipokampu.” (Spitzer 2007, s. 125)

Popsané zpracovani na u¢eného obsahu je podporeno aktivitou bunék ve snici fazi spanku. Vyzkumy
ukazaly, Ze v REM spanku jsou znovu prehravany nové naucené obsahy a stavaji se predmétem
dalsich ,off-line procesi”. Jinak fe¢eno, ve spanku si opakujeme naucené obsahy, srovnavame je se
znamymi vzory, nové je vyhodnocujeme (napf. emocionalné) a ukladame je jako ,mapu®, mizZeme si
naivné predstavit zemépisnou mapu, ukladame je do kontextu. Tyto mapy jsou proménlivé, tj. jsou
dopliiovany a zptesiovany novymi informacemi.
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Rozhodnuti, co bude jiz ve fazi vnimani védomé vnimano a pozdéji popsanym zptsobem
»prohloubeno” a co naopak o védomi jen zavadi, probiha v hodnoticich fazich, které jsou opét velmi
komplexnim neurobiologickym procesem. Hraji pfi nich daleZitou roli faktory jako emoce, stres a
motivace, Oblast motivace je v souvislosti s tvorbou kompetenci obzvlast zajimava, protoze ¢asto
vznika v souvislosti s hodnocenim samym. Aby mozek smysluplné a koordinované reagoval na
mnozstvi podnét(, které neustdle dostava, ,strukturuje” tyto podnéty predem tak, Ze vytvari
»predpovédi” a mozném vyusténi sledu podnétl. RozliSuje tak podstatné od nepodstatného. To se
déje na zakladé predchozich zkuSenosti s podnéty. Pokud jsou ptichazejici podnéty znamé, cili
odpovidaji-li predpovédi, nemusi jiz byt dale zpracovdvany, protoze jim odpovida néjaké implicitni
poznani. Jediné, kdyZ predpovéd nesedi, vyda mozek signal, ktery Spitzer popisuje nasledovné:
,Vysledek té, Ci oné série podnétl byl lepsi, nez bylo ocekavano. Pokud mozek vyprodukuje tento
signal, postara se o to, aby se danou sérii také naucil.” (Spitzer 2007, s. 177) Vyzkumy zjistily, Ze pfi
uvedeném procesu se do mozku uvolnuje urcita latka (dopamin), ktera vyvolava , pfijemné pocity“,
které mohou byt opojné a které slouzi jako ,odména“ ve smyslu motivace a jsou tak dllezité pro
uceni: ,Ucime se tehdy, kdyZ mame s nécim pozitivni zkusenost [...], pficemz je tfeba védét, Ze u
¢lovéka pozitivni zkusenost v pravém slova smyslu sestava z pozitivnich socialnich kontakt(.” (Spitzer
2007, s. 181) Jedna forma hodnoceni pied nebo v priibéhu jednani tedy spociva v rozpoznani novych
podnétd od jiz znamych a v systému odmén a z nich pramenici motivace. Pro oblast uceni je dlleZité,
Ze tato motivace muze také vzniknout, kdyzZ k urcité formé odmény vedou privodni okolnosti: Pokusy
zkoumajici rizné podnéty aktivujici motivacni systém ukazaly, Ze hudba, ¢okolada, o¢ni kontakt

s atraktivnim ¢lovékem, nebo pratelské slovo mohou tento systém podnitit. Emoce a motivace prosté
patfi k sobé, alespon, co se tyka uceni. Oblasti mozku, ve kterych se ,ukladaji“ reprezentace
hodnoceni a motivace, se nachazeji v oblasti mozkové klry pfimo uprostied nad odima (stfedni
orbitofrontalni kdra)

Dalsi forma vyhodnocovani se nachazi v oblasti etiky a norem. Znacny pocet aktivit a dovednosti Ize
provadét bez aktivace frontdlniho laloku. Jedna se o nacvi¢ené dovednosti, které ve vySe popsaném
smyslu nevyZaduji ani nenabizeji ,nic nového”. Jakmile jsou ovsem cinnosti komplexnéjsi, musi se
tato oblast mozku povolat na pomoc, protoZe v ni jsou uloZeny: ,reprezentace vicestupnovitych
pravidel a komplexnich souvislosti“ (Spitzer 2007, s. 330). ,,Zakladni funkce reprezentaci ve
frontalnich lalocich spociva, obecné rfeceno, v tomto: Vicestupriové obecné informace (jako napft.
prani Zit zdravé a neztloustnout) vztahujici se k mému praveé probihajicimu jednani, jsou aktivovany,
online uloZeny do operacni paméti, aby strukturovaly probihajici procesy vnimani a jednani.” (lbid., s.
330n.) Zde se nachazi neurobiologicky zaklad pro cilevédomé jednani, na zakladé kterého jsou
nékteré podnéty (napf. signaly hladu, hypoglykemie, v(iné) ignorovany a jiné reprezentace (hodnoty)
zdUraznény nebo podporeny. , Ve frontélnich lalocich je reprezentovano to, co dnes oznacujeme za
kontext svého jednani. Tento kontext je zcela konkrétné hierarchicky uspofadana soustava faktq, cild,
pocitl, okrajovych podminek, které vedou mé jednani. DllleZitou soucasti kontextu jsou lidé a mé
hodnoceni jejich myslenek, cild a potfeb.” (Ibid., s. 331, v€etné zvyraznéni)

Spitzer dale dava tento pomalu budovany systém dlouhodobych vnitinich reprezentaci hodnoceni
(dobré a Spatné, dobré a zIé, prijemné a nepfijemné atd.) do vztahu k uceni se feci, pfi kterém se
rovnéz prostrednictvim mnozstvi drobnych zazitkd s reci vytvareji reprezentace implicitniho
jazykového védéni. V pripadé nejasnosti se pak mliZzeme pozdéji opfit o implicitni gramatiku, které je
zpravidla spolehliva. Jakd gramatika ale existuje u jednani, které je také ¢asto provazano

s hodnotami? Co se déje se zakazem , Nezabijes”, kdyz je vyhldsena valka (viz vyse definice hodnoty)?
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,Stejné jako vyvoj schopnosti gramaticky spravné mluvit (komplikovany) si miZeme predstavit vyvoj
schopnosti moralné spravné jednat (jeSté komplikovanéjsi). Malé dité jedna a bezprostfedné
vyhodnocuje (pravé tak i mluvi). Pak vznikaji prvni jednoduché reprezentace posloupnosti jednani,
které jsou relevantni pro dalsi jednani (stejné jako se uci dvouslovné véty). Na tom jsou pak
budovany stale sloZit&ji struktury...” (Spitzer 2007, s. 353) Cim intenzivnéji jsou reprezentace
tvoreny a uzivany, tim hustSi neuronové sité vznikaji. Reprezentace nejsou ve frontalnich lalocich
uloZeny jen samy o sobé, uklada se také statistika jejich aktivace. Tim vznika néco jako gramatika
fivotnich hodnot, o kterou se Ize také stejnym zpGsobem opirat. Cim $iréi jsou zkuenosti, jejichZ
odrazem tyto reprezentace jsou, tim stabilnéjsi bude také statistika nebo pfimo ,,gramatika jednani”.
Podstatnou roli hraji také zde socialni kontakty vyvijejicich se ¢lovéka, vzory které si nachazi.
Vychovné ukoly obdobi dospivani je tfeba vidét i v této roviné (skupina vrstevnik(, nalezeni vlastni
role atd.) Jaké zvlastni ukoly vidi v tomto obdobi waldorfska pedagogika, jiz bylo rozebrano v kapitole
2. zejména v oddilech 2.1 a7 2.3)

Aplikaci Spitzerova pravé popsaného pojeti ziskava Erpenbeckova a Heyseho (Erpenbeck / Heyse
2007, s. 163) definice kompetence novy smysl, ktery jde nyni mnohem hloubéji: ,,Kompetence jsou
zaloZeny na poznani, vystavény hodnotami, k dispozici jako schopnosti, konsolidovany zkusenostmi a
realizovany vili.“ KdyzZ interpretujeme faktory v této definici ve smyslu nejnovéjsich vysledk
vyzkumU mozku a neurobiologie, da se diky ni kompetence vidét jako néco vznikajiciho v Uzkém
sepéti s urcitou blize neurcenou (implicitni a/nebo explicitni) formou védéni. Pficem? je tfeba
pamatovat na Spitzerovo upozornéni, Ze nase poznani je spiSe malé, nase dovednosti vSak o to vétsi.
Se Spitzerem proto mlzeme fici, Ze projev kompetence (performance?) je schopnost ¢i dovednost,
kterd vychazi z (jiz) nevédomého védéni. Toto védéni/uméni bylo pfi uklddani do mozku™" tvofeno
(konstruovano) mimo jiné srovnavanim s predchozimi poznatky. Tato tvorba vytvafi fyzicky i
psychicky predpoklad pro to, aby mohla byt tato schopnost uplatnéna a k tomu, aby tu existovala
dovednost k (planovitému a koordinovanému) uziti. Zkusenost urcité jistoty pfi zachazeni s jiz
znamym, skyta fyzickou jistotu, diky které muze byt zlepSena dovednost pfipravena k poufZiti. Jako
tuto k pouZiti pfipravenou dovednost tu chapeme to, co Erpenbeck /Heys oznadili jako vili. To zuZuje
pojem vile podobnych zplsobem, jako koncentrace na fungovani mozku zuzuje pojem uceni. Jeho

SirSim souvislostem vsak jiz byla vénovana prvni kapitola.

3.3 Pokus o schematické znazornéni rozvoje kompetenci

Pfi popisu ziskavani kompetenci pfi vyu€ovani je v centru pozornosti zak. Obecnd vychozi otazka se
tyka podminek uceni vztazenych k zaku: Co vi, co umi zak na zac¢atku hodiny, epochy, skolniho roku?
Zde vychazi ucitel pfi usuzovani na predchozi historii vzdélavaciho procesu ze dvou hledisek: Prvnim
je obecné posouzeni vyvoje Zaka (viz kap. 2.1 a v tomto oddile obr. 2). Druhym je dosavadni
obsahovy postup v daném predmétu: Co se v daném predmétu az doposud probralo, jaké byly
dosavadni cile (jak po strance obsahu, tak metod daného predmétu), bylo téchto cild dosaZzeno,

z ¢eho tak lze usuzovat, které problémy vyvstaly v predchdazejicim vyu€ovani, jak se jim v nasledujicim
vyhnout? Planovani pfitom musi brat ohled na jednotlivé Zaky i na celou tfidu (coz mGze byt na
waldorfské skole az 40 zaka!).
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Tuto otazku (Co vi, co umi zZak...?) si Uplné stejné musime poloZit také na konci vzdélavaciho procesu,
je to tedy otdzka po cili daného vzdélavaciho procesu, po vysledku vyucovani (co Zak umi, co vi na
konci hodiny, epochy, Skolniho roku?).

Stanoveni stavu vzdélavani 1
jako vychozi situace
CO Vi / UMI z4k?

CO BY MEL 74k
(védét / umét)?
Stanoveni vzdélavaciho planu
jako cilové predstavy (ucitele)

CO Vi / UMI zak?
na konci vzdéldvaciho procesu

Stanoveni stavu vzdélavani 2
jako vysledku l

Obr. 1 Podminky vzdéldvaciho procesu

Neni tu fec pouze o cilech vzdélavani predmétového charakteru, které mohou byt formulovany ve
vzdélavacich planech, standardech vzdélavani a srovnavacich testech, nybrz o kompetencich a jejich
zakladech, jejichzZ ziskavani a upeviovani saha daleko za horizont vyuc€ovaci hodiny, vyucovaciho
bloku (ve waldorfské pedagogice epochy), dokonce i skolni dochazky. V tomto ohledu je také
vzdélavacim procesem minéno vice, nez co se odehrdva ve vyucovaci hodiné, epose atd.

ProtoZe zde uceni a rozvoj kompetenci chapeme jako stupriovity vyvijejici se ,,systém®, mohou byt
obé otazky vztazeny jedna k druhé tak, Ze ,stanoveni vysledku” mizZe byt zaroven ,stanovenim
vychozi situace”. V nasledujicich schématech to je zndzornéno Sipkami, které znazornény systém
predchdzeji a nasleduji (viz obr. 1).

Jako prvni krok si tedy mizZeme poloZit otazku po obsahu: cile jsou formulované ve vzdélavacim
planu. Na zac¢atku planovani pred nami stoji jako ,stanoveni stavu vzdélavani“ jiz nauc¢eného, na

konci planovani — nebo vyucovaci jednotky — jako , ovéfeni stavu vzdélavani“ tedy vysledku. Mezitim
stoji stanoveni vzdé&lavaciho planu jako cilové pFedstavy. Sipkami je znazornén ,pohyb“ od jednoho
»stavu“ k druhému. Obé vnéjsi Sipky znaci, Ze proces se nachazi v radé obdobnych procesa, coz

znamena, Ze stav vzdélavani 2 se v dalSim Useku dostava na pozici stanoveni stavu vzdélavani 1, ktery
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je vychodiskem pro novy stav vzdélavani 2. Takto polozené otazky bychom mobhli vztahovat Cisté na
oblast odbornych a metodickych kompetenci.

Zaroven se ale jednd i o otazku osobniho vyvoje, otazku odkud a kam, staci, kdyz tento usek
vychodisko, plan, vysledek vztahneme na Zéka jako vyvijejici se bytost, ktera tyto procesy utvafi /
méla by utvaret. Zde si mGzeme poloZit otazku: Co déla zak, aby dosahl cile? K tomu patfi otazka jaky
vliv tyto Cinnosti, toto védéni a rozvoj dovednosti budou na Zaka mit. Nebo: Kym je Zak, kdyZ dosahl
cile, jak zménil danou ¢innosti? (Obr. 2, Sipky jsou zde pouZity stejné jako v obr. 1)

KDO JE zak
pred zacatkem vzdélavaciho procesu?

!

CO DELA 73k
v pribéhu vzdélavaciho procesu?

!

KDO JE zak
na konci vzdélavaciho procesu?

!

Obr. 2 Vlyvojové kroky vzdéldvaciho procesu

V druhé fazi si tedy mizeme poloZit také otazku po vyvoji osobnosti, ve smyslu pofizeni
charakteristiky Zaka na zpUsob jakési momentky, ktera maze byt vychodiskem pro dalsi uvazovani
(Kym je Zak na zacatku nebo pred za¢atkem vzdélavaciho procesu, co mize podpofit jeho osobnostni
rozvoj?) Zde mizeme na jednu stranu charakterizovat cestu vzdélavaciho procesu (jako profil
pozadavk( nebo popis vyvojového stavu; z dlouhodobého hlediska dalece presahujiciho vzdélavaci
proces jako ,vyvojovy ukol“), na druhé strané miZeme popisovat zmény, které ma zak v prlibéhu
vzdéldvaciho procesu prodélat. (Jak se zak v pribéhu vzdélavaciho procesu zménil, zménil se jeho
vyvojovy stav — splnil néjaky vyvojovy ukol, co jesté zbyva?) Tato charakteristika by se pak mohla stat
opét vychodiskem pro nasledujici vzdélavaci proces a tim také zdkladem pro novou sérii vychozich
otazek.

Z pohledu vzdélavajiciho se by tato otazka mohla znit: ,Kam jdu — kam chci dospét?“ Jako védomou
otazku si ji oviem vzdélavajici se klade jen vyjimecné, spiS prameni z ,,nevédomého” vyvojového
ukolu (viz vySe, 2.2 a 2.3). Z pohledu Zaka spiSe vyplyva z vécnych podminek vzdélavani. Tim se
dostavame k dalsi dimenzi ziskavani kompetenci: Ziskani nebo rozsifeni znalosti / védomosti /
schopnosti / kompetenci je doprovazeno vice ¢i méné ziretelnym osobnostnim rozvojem. Obrazek 3
nejprve pouze klade obé schémata vedle sebe, aby byly zfetelnéjsi jejich vzajemné vztahy (viz obr. 3).

!

Stanoveni stavu vzdélavani 1
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jako vychozi situace

CO Vi / UMI 74k pred zac¢atkem
vzdélavaciho procesu?

l KDO JE zak
pred zacatkem

CO BY MEL 74k vzdélavaciho procesu?
(védét / umét)?
Stanoveni vzdélavaciho planu 1
jako cilové predstavy (utitele) CO DELA 73k

1 v pribéhu vzdélavaciho procesu?
CO Vi / UMI 24k? l

na konci vzdélavaciho procesu?

Stanoveni stavu vzdélavani 2 KDO JE zak
jako vysledku na konci vzdélavaciho procesu?

! !

Obr. 3: Souhra vzdéldvaciho procesu a vyvoje

Pokud povaZzujeme tento popis za vnéjsi stranku rozvoje kompetenci, méli bychom se nyni zabyvat
také vnitfni strdnkou. Tu Ize sledovat konkrétné v jednotlivych oblastech a predmétech. ProtoZe toto
schématické znazornéni ma platit pro vSechny pfedmeéty, musime zde zachovat urcitou Uroven
obecnosti. Na strané , podminek vzdélavani“ je jako ,,vychozi bod“ dan aktudlni stav védomosti tedy
stav vzdélavani. Pfitom se jednda v konkrétnim predmétu o urcitou ,hodnotu” zprostfedkovavanou na
predmétové specifickych zakladech. Tato hodnota je vychodiskem pro stanoveni cile. Cilem pak mize
byt ziskani urcité dovednosti, schopnosti (nebo v SirSim smyslu kompetence), ve ,vysledném bodé“
pak je stavem vzdélani 2 tato ziskana schopnost ¢i dovednost jako pfipravna podoba kompetence.

1 ZAK BY MEL
(védét / umét)
Stanoveni stavu vzdélavani 1 V navaznosti na né ziskat
jako vychozi situace nové znalosti a dovednosti
5 jako cilové predstavy (ucitele)
Zak ma tyto pfedmétové l
ZNALOSTI / DOVEDNOSTI /
SCHOPNOSTI / KOMPETENCE Zak ma tyto NOVE predmétové
1 ZNALOSTI / DOVEDNOSTI /

SCHOPNOSTI / KOMPETENCE
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na konci vzdélavaciho procesu

Stanoveni stavu vzdélavani 2
jako vysledku

KDO JE zak
pred zacatkem
vzdélavaciho procesu?

!

Jaké obsahy / €innosti
pfispivaji k tomu, aby zak
zvladl své vyvojové ukoly?

!

KDO JE zak
na konci vzdélavaciho procesu?

! !

Obr. 4: Podminky vzdéldvani vztaZené k pfedmétu odvijejici se z nauky o ¢lovéku.

Waldorfska pedagogika stavi vedle otdzky po Cisté odbornych cilech vzdélavani naprosto védomé
také otazku po vzdélavacich cilech souvisejicich s vyvojem osobnosti. Pfitom vytycCuje jasnou prioritu:
dllezitéjsi nez otazka samotnych odbornych predpokladll je otazka, které zmény oboroveé vazanych
poznatk( mohou u Zakd podpofit zmény vyvojové. K tomu je dulezité védét, v jakém vyvojovém
stadiu se zak v dané situaci nachazi, abychom mohli v odbornych predmétech hledat pfimérené kroky
k podpore jeho aktualnich vyvojovych ukoll (viz obr. 4). V této souvislosti pouziva waldorfska
pedagogika pojem ,,nauka o ¢lovéku®, ktery v praxi znamena pfedevsim vnitini praci ucitele na
pozorovani a co nejpresnéjsim popisu vyvojového stadia déti / Zakl. Zaklady pro tuto préci se
nachdzeji v antroposofické antropologii rozvinuté Rudolfem Steinerem.

Pokud sledujeme stranku vzdélavaciho procesu vztahujici se k osobnosti, pak nachazime na strané
(vnéjsi) ¢innosti néjaky osobni vykon, kterym je dosahovano cile. K tomu je tfeba pfipocitat
pfipravenost k tomuto vykonu a vnitini nebo vnéjsi podnét k nému. Naproti tomu pak stoji
osobnostni rozvoj, kterym zak prosel (viz obr. 5).

Vsechny pohyby shrnuté dohromady ve schématu ukazuji, na jakych zakladech se uceni i rozvoj
kompetenci odehravaji. Stredem Uvah je osobnostni rozvoj vzdélavaného. Ten je sociologicky
podrobnéji popsan ve formé vyvojovych ukol(. (viz 2.2 Ziskavani kompetenci a vyvojové ukoly).

V pojeti waldorfské pedagogiky mluvime o antropologickych zékladech pro rozhodovani se, o které
cile / schopnosti bychom méli usilovat, aby mohly byt zvladnuty bliZici se vyvojové ukoly. Pfitom
pracujeme s dvéma vychodisky, vyvoj osobnosti Zaka a pfedmétové podminéné poznatky. Erpenbeck
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a Heyse (Erpenbeck / Heyse 2007, s. 163) kladou ¢asové pred vznik kompetence dispozici védénim,
nam se zdd nutné na tomto misté zohlednit i schopnosti a dovednosti vzdélavaného.

!

KDO JE ZAK? KDO / JAK SE VIDI ZAK?

V jakém stadiu vyvoje se nachazi Jak ho oslovuje ucivo

pred zacatkem vzdélavaciho procesu? na zacatku vzdélavaciho procesu?
Jaké obsahy / ¢innosti Jaké jsou jeho osobni vykony?
pfispivaji k tomu, aby zak Cim se citi byt osloven?

zvladl| své vyvojové ukoly?

! !

KDO JE ZAK? KDO / JAK SE VIDi ZAK?
V jakém stadiu vyvoje se nachazi Jak ho ovlivnil jeho osobni vykon?
na konci vzdélavaciho procesu?

! !

Obr. 5: Vyvojové kroky z pohledu Zdka (osobnostni kompetence)

Vzhledem k tomu, Ze kompetence ddvaji védéni, které mame k dispozici&o souvislosti s jednanim,
musi podle Erpenbecka a Heyse dochazet také k zhodnoceni tohoto védéni, které ¢lovéku umozni,
samostatné se orientovat v praktickém jednani (sebe-dispozice) ¢imz se kompetence k jednani stava
soucasti kompetentni osobnosti. Pro vyvijejici se dité to mizZe znamenat, Ze kompetence se ve vyse
uvedeném smyslu vyvijeji, méni nebo pfimo proménuiji.

Orientace v praktickém jednani, kterou Erpenbeck a Heyse popisuji u dospélych, se u ditéte postupné
dostava do védomi a podili se tak na formovani osobnosti (ve vySe uvedeném smyslu). Z plivodné
viceméné podvédomé jednajiciho ditéte se tak stava ¢lovék, ktery do znaéné miry jedna védomé na
zakladé svobodného rozhodnuti.

V jakém stadiu vyvoje se
nachazi pred zacatkem
lv KDO JE ZAK? vzdélavaciho procesu?
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!

CO DELA ZAK?

Jaké obsahy / ¢innosti
pfispivaji k tomu, aby zak
zvladl své vyvojové ukoly?

KDO JE ZAK?

V jakém stadiu vyvoje se
nachazi na konci
vzdéldvaciho procesu?

Stanoveni stavu vzdélavani
1 jako vychozi situace

!

Z3k ma tyto predmétové
ZNALOSTI / DOVEDNOSTI /
SCHOPNOSTI /
KOMPETENCE

!

Z4ak by mél v navaznosti na
jiz znamé ziskat nové
znalosti / dovednosti / atd.
Formulace vzdélavaciho
planu jako cilové predstavy

!

Zak ma tyto NOVE
predmétové

ZNALOSTI / DOVEDNOSTI /
SCHOPNOSTI /
KOMPETENCE

!

Stanoveni stavu vzdélavani
2 jako vysledku

Obr. 6 Celkovy prehled rozvoje kompetenci

Py

KDO / JAK SE VIDI ZAK?
Jak ho oslovuje ucivo
na zacatku procesu?

!

Jaké jsou jeho osobni
vykony?

Cim se citi byt osloven pted
a béhem procesu?

!

KDO / JAK SE VIDi ZAK?
Jak ho ovlivnil jeho osobni
vykon na konci procesu?

Celkové schematické zndzornéni by mélo oziejmit, Ze kompetence vznika jen souhrou vsech

popsanych prvka. ,Védéni“ pro prakticky Zivot, které ¢lovék skrze zkusenosti ziskava (implicitné i

explicitné, tj. vice ¢i méné védomé), mlizeme zazit nebo rozpoznat skrze performanci a kompetenci.

Tolik vyplyva z béZného modelu kompetenci, ktery kompetence pro praktické jednani chape jako

souhru Ctyr drfive jmenovanych druh kompetenci (odborné, metodické, socialni a osobnostni) (obr.

6).

Ve vySe uvedeném schématu mlzeme rozlisit tfi roviny:

- rovinu zdkladni dispozice: Jsem schopen, na zdkladé ziskaného explicitniho nebo implicitniho
,veédéni“ (urcité zdatnosti, dovednosti) zvladat nové véci (schopnost).

- rovinu pouziti a zhodnoceni: Mohu nové pfijaty obsah propojit s pfedchozim védénim a
dovednostmi, atd. a zachazet s nim.
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- rovina sebepoznani: Mohu nové pfijaté vnimat a pouzivat jako ,mé“ poznani a dovednosti. Vim,
Ze ho mohu poutzit i k feSeni necekanych problému a vim jak.

Vsechny tfi roviny prochdzeji vySe popsanymi procesy, to znamena, Ze kazdou fazi uceni plati vSechny
stupné schématu vzdy znovu.

3.4 Rozvoj kompetenci na prikladu vyuky cizich jazykt

3.4.1 Od prvni do treti tridy

Vyuka cizich jazykd zac¢inad na waldorfské skole od prvni tfidy a je zaloZzena na myslence vyucovat

v prvnich tfech letech jazyk pouze na zidkladé mluvené feci a v dalSich letech vedle toho rozvinout
psany (a ¢teny) jazyk s védomym zdkladem gramatiky tak, aby na konci osmé tfidy mél zak zakotveny
kompletni zdklady daného ciziho jazyka. To je samoziejmé ideal, ktery se vidy musi néjak poprat

s realitou. Presto se zde pokusime, na zakladé tohoto idedlu a vySe popsaného schématu ukdazat
moznosti ziskavani kompetenci pfi vyucovani cizim jazyklm.

Rudolf Steiner se v prednaskach prechazejicich zaloZeni prvni waldorfské skoly i na poradach jejiho
pedagogického sboru opakované vyjadroval také k vyuce cizich jazyk( a pfitom mimo jiné doporudil,
aby se a7 do deviti let véku ditéte ,postupovalo ve vyuce cizich jazykl jako, kdyz se dit& uéi mluvit”. ™
V jedné z prednasek Steiner popisuje, Ze v détském véku se hrtan prizplisobuje sluchu.” Dité je tak
schopné prizpUsobit se kazdé cizi fedi. Steiner popisuje uéeni se feci jako obecné lidsky jev, ktery neni
specializovan na Zzadnou konkrétni fec. Tato obecna schopnost je tak podilem na univerzalni reci,
ktera se projevuje v neprebernosti jednotlivych jazyka.® Cim vice se ucitel timto vnitfnim védomim
fidi, tim je vyuka jazykd v prvnich letech jednodussi, protoZe nehleda skryty kognitivni pfechod od
matefského jazyka k vyucovani cizich jazykd, ale prosté navazuje na pfipravenou lidskou schopnost.
Nejtézsi prekazkou takové prace je ,,nutkdni k prekladani a to jak pro ucitele tak, pro spolupraci mezi
Skolou a rodinou. Na obou strandch se tu totiz vyZaduje zcela specifickd kompetence, ktera doprovazi
predevsim pocatecni vzdélavani na waldorfské Skole: diivéra a pochopeni (tedy podstatné prvky
socialnich a osobnostnich kompetenci). ProtoZe, co se déje pfi vyucovani, je stejné jako to, co rodice
mohli bezprostfedné vnimat pti uceni se ditéte feci — nyni se toho ale jiz neucastni a tak nemohou uz
vétsinou vnimat, co si déti prinasi domd ,,nau¢eného”. Z toho snadno vznikaji pochybnosti a odlisné
pozadavky vici vyucovani cizich jazykl od prvni tFidy.

Na jiném misté Steiner fika: , Pfed 9. rokem vyucovat rec Cisté z mluveni a prociténi mluveného, takze
se dité naudi mluvit na zakladé jazykového citu.”*" Zde zietelné vidime: dvé hlavni oblasti vyuky
jazykUd: na jedné strané zdlraznéni jazykového citu, ktery je nepochybné zasadnim predpokladem pro
Spitzerem popsané implicitni pozndni (viz vySe 3.2), na druhé strané metodicky pfistup zacit
vyucovani cizich jazykl rozvijet v ndvaznosti na osvojovani materské reci.

Pokud budeme vychazet ze schematického znazornéni z predeslé kapitoly, staneme nejprve u otazky
formulace stavu vzdélavani jako pocatku. Na jaké viohy mlze uditel jazyk( v pocatecnim vyucovani
navazovat? Ze samotného ciziho jazyka asi na malo, pokud se oviem dité nesetkalo s cizim jazykem
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uz v materské Skolce nebo doma, coz neni dnes az tak neobvyklé. Je pfitom tfeba také zohlednit, ze
se jednd zpravidla o velkou skupinu déti, které maji pfijit do kontaktu s novou reci, a budou mezi nimi
urcité rozdily v predpokladech. Aby formuloval vychozi stav, mize ucitel cizich jazyk( hospitovat

v jinych hodinach a zaméfit se pfi pozorovani déti na pouzivani materského jazyka. Tak zaZije, jak déti
pristupuji k jazykovym prostiedklim, mze zjistit jejich zvyklosti pfi zachazeni s feci a najit pfistupy,
které mu budou pfi vyucovani uzite¢né (jakou gestiku pouziva tridni ucitel pfi pouzivani urcitych
jazykovych prostiredk, jak doprovazi rady, otazky, opravy atd.) Z toho je zfejmé, Ze pred prvnim
vyucovanim ciziho jazyka nemame co délat s néjakou ,tabula rasa“, ale s Sirokou Skalou navykd, které
je nyni tfeba uchopit. Pfi planovani vyuky je nyni tfeba najit jazykovou oblast, ve které budou déti
brzy jako doma, protoZe ji znaji z jinych souvislosti. K tomu mlzZeme zvolit napfiklad zatizeni tfidy,
které si ukazujeme, pojmenovavame je, mluvime o nich, opakujeme (sborové i jednotlivé) a po vice
hodin za sebou je ve variacich opakujeme. To lze doprovodit vyukou pisnicky nebo bdsnicky, kterd se
hodi k rocni dobé nebo k situaci ve ttfidé. Pfitom je rozhodujici, aby ucitel ddval Zak(m co nejméné
moznosti vypadnout z probiraného cizojazy¢ného proudu zpét do vlastni materstiny, coZz mimo jiné
znamena, Ze se vyhybame bezprostfednimu prekladani nové naucenych pojmi do matefstiny.

Timto zplsobem se postupné rozsifuje slovni zasoba a stejné prirozené i celd jazykova oblast:
pfizvuk, intonace a v neposledni fadé i gramatické struktury, které se nacvicuji Cisté na bazi mluvené
Fedi, aniz by pronikaly do védomi ditéte. Zak by tedy mél stavét na postupné davérné znamych
vécech a pfitom ziskdvat postupné dalsi poznatky, nebo spiSe dovednosti ve vyse popsaném smyslu
(3.1), které mu umoznuji fec pouzivat, aniz by ji ,védomé“ znal. Na konci urcitého Useku vzdélavani,
na zacatku prirozené nejdfive po prvnim skolnim roce, mize ucitel konstatovat, Ze jeho Zaci uz
mohou jednoduchym zplsobem hovofit v cizim jazyce, rozumi jeho pokynim a otazkdm (coz mize
byt chapano jako ,,prvni vykonnostni test”, [épe ale jako projev kompetence v performanci),

v idealnim pfipadé bez potreby prekladu do matefského jazyka.

Z pohledu ditéte mizZeme uvedeny proces popsat nasledovné: Na zacatku vyuky mél ucitel co do
¢inéni se skupinou déti, které s vétsim nebo mensim sebevédomim hledaly své misto ve tfidé, byly
schopny formulovat jasné své potreby ve vlastni feci a zaroven byly ptipraveny ptijmout néco
nového. V prlibéhu vyuky maze ucitel citit u déti urcity nardst nejistoty, kterou musi svou vlastni
jistotou (presvédcenim o spravnosti svého konani) zmirnit a prekonat. Dité pak za sebe m(ze citit, Zze
je diky doprovodu uditele vedeno do svéta reci, ktery svou vlastni aktivitou mlze proménit v jistou
pldu, a Ze touto aktivitou miZe , pracovat” i na svém misté ve ttidé. Tak je na jedné strané
podniceno k osobnimu nasazeni, na druhé strané si osvojuje dovednosti, které mu pomohou ke
zvladani kratkodobych i dlouhodobych vzdélavacich tkold. Na konci vzdélavaciho Useku —i zde
nejprve na konci skolniho roku — zaziva dité, Ze dorazilo do svéta ciziho jazyka. Pro ucitele bude tato
zména zifejma z toho, Ze dité se ¢im dal svobodnéji pohybuje a to nejen v oblasti ciziho jazyka, ale i
v ramci vyuc€ovani, rozhorech se spoluzaky atd.

Autorovi je pfitom jasné, Ze zde popisuje idedlni stav, a Ze v setkani s cizi fe¢i mize probéhnout také
jinak. MUZe byt provazeno velkymi pochybnostmi, protoze pfechod z vlastniho jazyka do jiného
neprobihd vidy hladce, tfeba kdyZ chybi jistota ve znalosti slovni zasoby apod. Je samoziejmé, Ze
jadrem celého procesu je v nesc¢etnych variacich opakovani a cviceni, diky kterému maji i déti, které si
hned nenajdou k cizimu jazyku cestu, moznost postupné se s nim dlvérnéji sZit. (Pfesto je tfeba
takové déti doprovdzet v celém procesu se zvySenou pozornosti, ¢asto se totiz zjisti, Ze podobnou
nejistotu vykazuji i v jinych oblastech vyucovani a na jeji feseni je tfeba pouZit jiné prostfedky. Zde
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ma waldorfska pedagogika Sirokou $kdlu moZnosti, které je oviem tfeba rozvijet z celkového pohledu
na dité. K tomu je nezbytny nepretrzity dialog mezi odbornymi uciteli a tfidnim ucitelem, stejné jako
mezi tfidnim ucitelem a rodici, ale také s terapeuty. To vSe se ovSsem dotyka jiné oblasti kompetenci.)

Dité takto postupné ziskava odborné a metodické kompetence, které zde jiz byly uvedeny. Mnohem
dllezitéjsi nez ony se ovSem jevi, aby dité vedle téchto kompetenci ziskalo jistotu ve svém socialnim
okoli, a prodélalo tak urcitou formu sebezkusenosti, ktera pravdépodobné jesté pfilis nepronikne do
jeho védomi, ale zjedna zakladni jistoty, které mohou pUsobit velmi dlouhodobé.

3.4.2 Vyuka cizich jazykl od 4. tFidy

Nejpozdéji na zacatku 4. tfidy vstupuje do vyuky cizich jazykd zdsadni zména. Jednak bude nyni vedle
mluvené feci zavedeno a prohlubovano i psani (a ¢teni) v cizim jazyce, jednak bude doposud cisté
mluvenim ,,nauc¢end” gramaticka struktura postupné pozdvihdna do védomi a vyucovana jako
pravidla. To predpoklada pfi pripravé (stav vzdélavani 1), ze ucitel ma povédomi o k tomu nutnych
znalostnich a dovednostnich predpokladech Zak(. Dokaze zak v matefské feci psat tak, ze pfitom
védomeé pouziva gramaticka pravidla této reci? M4 v mateiské feci védomé aktivovany cit pro vétnou
stavbu a pravopis? Stala se pro néj v cizim jazyce slovni zasoba, pfizvuk, intonace a vétna stavba do té
miry dovednosti, Ze nebude zmaten zietelné odliSnym zplsobem psani jednotlivych vyraz({, Zze mu
jednoduse doposud ziskané dovednosti budou oporou, které mu pomize prekonat onu zéplavu
novot?

Po tomto ovéreni predpokladd se uditel musi spolehnout pouze na oporu, kterou mu mohou
poskytnout jim vytvorené , dovednosti”, napfiklad v tom, Ze psanou fec rozviji na zakladé text(, které
zaci dlvérné znaji z jejich Ustniho probirani v prvnich skolnich letech. Tim se ¢teni a psani v cizim
jazyce lépe rozlozi, coz zakaim trochu usnadni postup: Zak by mél stavét nové poznatky a dovednosti
na jiz znamém a zde se miZe koncentrovat vZdy jen na jedno nové, a sice psani (a ¢teni) jiz znamého.
Timto zplsobem se reproduktivni (ueni z paméti) vyuziva produktivné, coz pro oblast okolo
stredniho stupné (zde presnéji 4. - 8. tfida) tvofi v souladu s naukou o ¢lovéku zaklad waldorfské
pedagogiky. Také pfi Uvodu do gramatiky jsou gramaticka pravidla odvozovana ze znamych
dostate¢né nazpamét naucenych textl a jsou pak dal procvi¢ovana opakovanim a novymi pfiklady.
Plati zde zcela jasné jiz vyse (3.2) zminéna zasada: Pro rozvoj kompetenci je pravidlo pouze védomym
polem, prohloubeni nauc¢eného na Uroven dovednosti nastava aZ skrze hru s pokud mozno co
nejproménlivéjsimi priklady.
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Otazka po stavu vzdélavani 2 na konci procesu by i zde méla byt vztahovana spise k celému
popisovanému obdobi. Na celém okruhu mezi vstupnim a vystupnim stavem (stav vzdélavani 1 a 2)
bude postupné budovani odbornych a metodickych kompetenci rychle znatelné. Zasadnéjsi se ale
zda otazka po vzajemném ovliviiovani pozorovani Zaka ucitelem z hlediska nauky o ¢lovéku (a s tim
spojené péce o zakllv vyvoj) s pozorovanim Zakova posuzovani sebe sama. Pro ,fizeny“ rozvoj
kompetenci je nezbytné, aby ucitel své pozorovani Zzakova vyvoje ,,poméroval” obrazem, ktery si zak
sam o svém vyvoji tvorfi. Pokud se rozvoj kompetenci mize odehravat jen skrze samostatné procesy
uceni (S. J. Schmidt, 2005, s. 170, viz vyse 1.1), tak musi byt vyucovdani organizovano tak, aby v ném
tyto samostatné ucebni procesy byly mozné. Je tedy tfeba dbat na to, aby byl Zak skrze vyucovani
podnicen k vlastni aktivité. Zde ndam sama neurobiologie moc nepomze, protoZe samotné ptijimani
ucebni latky je proces, bez néhoz zpracovani v mozku neni vilbec mozné.

Proto dllezZitéjsi nez rozvoj Cisté odbornych a metodickych kompetenci je rozvoj socidlnich a
osobnostnich, jak byly popsdny vyse v oddilech 2.2 az 2.7. K rozvoji kompetenci dochazi tehdy, kdyz
se podati prfechod od ,prezentace” latky, ktera by méla vychazet z pozorovani daného vyvojového
stadia, k aktivnimu uchopeni latky Zdkem. To znamen3, Ze kdyZ se Zak se svym vyvojovym stavem citi
,vidén“ ¢i ,,poznan”, aniz by se musel citit ,,prohlédnut skrz na skrz“, dokaze se chopit ,,Sance”, kterou
mu nabizenou ,latkou” davame k praci na sobé. Waldorfska pedagogika, zde mluvi o, latentnich
otazkach”, tedy o otdzkach, kterych si Zak nemusi byt védom, které se ale tykaji jeho nejhlubsich
zajmU a odpovédi na né mu pomahaji ve zvladani jeho vyvojovych ukold. Ackoliv je tento termin ve
waldorfské pedagogice vztahovan predevsim k pozdéjsimu obdobi dospivani, mizeme ho

v uvedenych aspektech povaZovat za relevantni jiz dfive. Pfed ucitelem se tak otvira Zakav svét, ke
kterému musi pfistupovat velmi opatrné. Pozorovatelny vyvoj se se takto od obsahovych a
metodickych otdzek skolniho predmétu rozsifuje k obecnym otazkdm dusevniho a télesného vyvoje,
které vSechny musim byt uvedeny do vzajemné souvislosti. Po¢atek zvédomovani gramatickych jevd
v feCi jako kostry, na kterou se vaze vétna stavba, intonace i dusevni plsobeni feci, probiha soubézné
s fyzickym vyvojem ditéte, ve kterém se rytmus dechu a tepu dostavaji do nového poméru. Je to také
doba, ve které dité zacina hledat vlastni orientacni body nezavislé na ucitelich a rodi¢ich. Tomuto
psychofyzickému vyvoji vychazi vyuka cizich jazykl vstfic zavedenim psani a gramatiky, vyuka
némciny jako matefského jazyka napfiklad sezndmenim s literarnim stylem aliterace a jeho
vyrazovymi moznostmi.

Obsahové se vyuka cizich jazyk( na Sifeji pojatém stfednim stupni (4. -8. tfida) orientuje na hlavni
témata jednotlivych ro¢nikd a zejména na témata ,povidacich” epoch (matefsky jazyk, déjepis,
zemépis). Tak mohou ,synergicky” navazovat redlie a literatura (od 7. tfidy) v cizich jazycich na
epochové vyucovani, coz vede k prohloubeni kompetenci. V oblasti stfedni skoly (9. az 12. ttida) jsou
obsahu specifi¢téji vztazeny k dané reci, i zde ovsem nutné pretrvavaji vazby na hlavni témata
ro€nikd, nebot zde popisované ziskavani kompetenci, se vaze predevsim na vyvojové ukoly a s nimi
souvisejici otazky.
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i Existuje studie, ktera dava na nékteré takové otazky velmi zajimavé odpovédi. Viz Barz, Heiner / Randoll, Dirk (ed.),
Absolventen von Waldorfschulen. Eine empirische Studie zu Bildung und Lebensgestaltung. Wiesbaden 2007

ii Pojmova dvojice ,kompetence — performance” byla zavedena N. Chomskym vjeho koncepci generativni
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gramatického systému pravidel oznacujeme jako verbalni kompetenci mluvciho, zatimco vétSinou nedokonalou
aplikaci pravidel, pfi konkrétnim uziti reci jako ,performanci®.

iii Jde o otadzku, pro¢ na Zemi dochazi ke stfidani dne a noci. Byly u ni uvedeny ¢&tyfi moznosti odpovédi.
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vztahuje na danou situaci. (Rumpf, H. 2006, s. 15 n.)
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v Z téchto fazi je zfejmé, Ze také Erikson jesté nerozliSuje mezi osobni identitou a socialni identitou.

vi M. Jerusalem a R. Schwarzer (1991) ukazuji vtomto smyslu plsobeni rlznych ucebnich prostfedi na utvareni
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vii Portfolio cilenou shirkou praci, které ukazuji individualni Usili, pokroky a Uspéchy Zaka/Zakyné v jedné nebo vice
oblastech. Sbirka musi zahrnovat podil zdka/zakyné na vybéru obsahu, kritéria vybéru, stanoveni hodnoticich kritérii a
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viii Zvladani neboli coping je psychologicky termin pro Uspésné zvladnuti nelehké situace obvykle hrozby nebo ztraty.
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body b,c,d a e pfiradit do kategorie osobnostni kompetence.

xi Zakladni podnéty mnoha autorek a autord k otdzce sexuality a praktické realizace sexualni vychovy ve Skole Ize
nalézt v: Maris, Bart /Zech, Michael (eds) Sexualkunde in der Waldorfpddagogik, Stuttgart 2006, k objednani pres
www.waldorfbuch.de.

xii Rudolf Steiner vysvétluje tuto souvislost ve svych prednaskach k vSeobecné nauce o ¢lovéku na prikladu geometrie:
Za vsechno to abstraktni, co mame v novéjsi védé, vdécime schopnosti kostni soustavy v nas. Pro¢ maze ¢lovék
napriklad vyvijet geometrii?[...] Kdo skute¢né premysli o této véci, ze ¢lovék miize vyvijet pfedstavu trojuhelnika,
musi spatfovat néco podivuhodné zazracného v tom, Ze clovék vyviji trojahelnik -totiz abstraktni trojuhelnik, ktery
se v konkrétnim Zivoté nikde nevyskytuje -, jen a jen ze své geometricko-matematické fantazie. [...]V jistych
chvilich vykonavate -jako nadsmyslova lidska bytost - podivné pohyby, o nichZz obvykle nic nevite, asi tak timhle
zplsobem: Popojdete malicko na jednu stranu, potom popojdete malicko dozadu a pak zase dojdete na svoje
misto. Linie v prostoru, ktera zUstavd neuvédomovana, ale kterou opisujete, probihd skutec¢né jako pohyb do
trojuhelnika. Takové pohyby skutecné existuji, jenZe je nevnimate; avSak tim, Ze vaSe patef je posunuta do
vertikaly, jste uvnitf roviny, v niz tyto pohyby probihaji. (R. Steiner 1919/1992, s.59 n) Vztah mezi rozvojem
prostorového mysleni a matematickymi schopnostmi byl mezitim prokazan rozlicnymi vyzkumy. (Maier, P.H.
1994)

xiii Napfiklad spolecenské hry pfi cizich jazycich vedou k pfirozenému pouZivani jednoduchych slovnich obratl. Hry se
rovnéz ¢asto pouzivaji pfi hudebni a télesné vychové.

xiv Teze Rudolfa Steinera, ze sily budujici a formujici télesnost se kolem sedmého roku véku proméni a tvofi od té doby
zaklad pro vyvoj kognitivnich kompetenci (Steiner 1907 / 1969) je ve waldorfské pedagogice systematicky
zohledriovana.

xv Schaub, Horst / Zenke, Karl G., Wérterbuch Pddagogik, Minchen 2002, 5. vydani

xvi Kéck, Peter / Ott, Hanns, Worterbuch fur Erziehung und Unterricht, Donauwdrth, 6. pfepracované a aktualizované
vyddni 1997

xvii Manfred Spitzer, Lernen, Gehirnforschung und die Schule des Lebens, Miinchen 2007

xviii Zatim ponechme stranou, zda zaméreni na mozek jako fyzicky organ neni jednostranné. V celkovych souvislostech
»celoZivotniho uceni” a kompetenci je jisté potreba zabyvat se také otazkou védomi jako dusevniho stavu.
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