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Dirk Rohde: Co znamena ,,zivé” vyucovani? (predmluva)

z némeckého vydani Was heist ,,lebendiger” unterricht?, Tectum Verlag 2003
prelozil Pavel Lomicka

Pfedmluva

Pedagogika se neodehrava v teoretickych diskuzich, jakkoliv mohu byt ¢asto dulezité, ale v praxi,

v konkrétnim vyucovani. A tam se pred nami otevira tematika, ktera si zaslouzi mnohem vice pozornosti,
fantazie a péce, nei se ji zpravidla vénuje. Jde o proces, ktery se nachazi mezi ucebni latkou a jejim
zprostiedkovanim mladému ¢lovéku: snaha o takovou vystavbu vyucovani, aby v ném jak predmét
vyucovani, tak tento mlady ¢lovék, co nejvice uplatnili.

Na tomto poli existuji mistfi, v jejichZ podani se vyucovani méni v Zivouci déj. Jednim z takovych mistrd je
Martin Wagenschein. Jeho cilem nebylo nikdy pouhé zprostfedkovani uciva, nybrz pochopeni, diky kterému
se €lovék v duchu zcela ponofi do véci a jejich souvislosti a osobné se s nimi spoji.

Vychazejice z Wagenscheina rozvijeli Hans Christoph Berg a Theodor Schulze od 80. let minulého stoleti
novou nanejvys zajimavou ,didaktiku uméni vyucovani“. Vyznamna témata jsou v ni zpracovdna do tzv.
ucebnich celkd, ve kterych k Wagenscheinovu principu exemplarniho a genetického vyucovani pribyva
dramaturgie. V takovémto ucebnim celku je vyucovani, zejména co do ¢innosti predpfipraveno, zaroven ale
konkrétnimu uciteli ponechava ve vyucovani dostatecny tvarci prostor.

Na tento stav véci navazuje ve své dizertaci Dirk Rohde z pozice waldorfského ucitele. Nejprve predklada
podrobny uvod do , didaktiky uméni vyucovani“, déle vsak jeji horizont posouva predevsim dvéma sméry,
které &ini obsah knihy zvlast vyznamnym:

Jednim z hlavnich témat je Zivé vyucovani, t.j. vyucovani, které prekonavd vse schematické, pouhé vrseni
skutecnosti vedle sebe, a vyvolava Cilou aktivitu dusevnich i duchovnich sil — jak u Zak( tak u uditele.

V pedagogice byly doposud rozpracovany nékteré dllezité aspekty tohoto tak dulezitého tématu. Dirk
Rohde jde ovsem ddle, kdyz tuto oblast odkryva od jejiho stfedu tim, Ze ndm srovnanim nezivé ptirody a
Zivého organismu vysvétluje 12 kvalit Zivého a s velkou presvédcivosti doklada, Ze to samé plati i pro
vyucovani. Dirk Rohde nam pak ukazuje, jak tyto kvality Ize pouZit jako kritéria pro jistéjSi Usudek o Zivosti
vyucovani. Jesté dllezitéjsi viak je, Ze, kdyzZ se jimi zabyvame, stdvame se schopnéjsimi vyucovani zivé
utvaret. To Ize pUsobivé sledovat na dvou ucebnich celcich, které Dirk Rohde vytvari, provadi v praxi a
dokumentuje protokoly z vyuc€ovani.

Jako ucitel, ktery jiz Iéta vyucuje chemii a biologii na waldorfské Skole v Marburgu, se Dirk Rohde ddle
vénuje vztahu mezi ,uménim vyucovani“ a ,uménim vychovy“ (waldorfskd pedagogika), velmi fundované
lici podobnosti i odlisnosti a rdznou praxi obou koncepci. Vyklad zde vede k praktickym dlsledkdim
predevsim k hladké integraci dvou ucebnich celkl do epochového vyucovani na waldorfské Skole. Podle
zkusenosti Dirka Rohdeho se to dafi v 9. respektive 12. tfidé s tématy ,,Fenomény horeni ve Faradayové
svicce” a ,,Goethova metamorfdza rostlin” ve vyucovani chemie respektive biologie.
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Tuto knihu Dirka Rohdeho je mozné doporudit kazdému, kdo se zabyva skolou a vyucovanim. Nebot svym
vykladem o Zivém vyucovani otevird jednu z nejdulezitéjsich dimenzi pedagogiky a ukazuje neprekonatelné
nazorné na dvou dobfe podchycenych ptikladech, jak se Zaci a Zakyné s prekvapivou samostatnosti a
nesmirnou duchovni svéZesti zapojuji do takového vyucovani. Zivé vyu€ovani je v ¢asech stéle
priskrcenéjsiho vyucovani zcela zjevné nesmirné dulezitym ukolem.

Dr. Ernst-Michael Kranich

(Freie Hochschule Stuttgart, Seminar fir Waldorfpadagogik)

I. Uvod. Otazky a predpoklady

Zamérem autora je nalézt v teorii i v praxi sty¢né body mezi ,uménim vyucovani“ a waldorfskou
pedagogikou a ukazat, Ze jejich setkavani mlze byt oboustranné prinosné. Pro lepsi pochopeni vychodisek
této studie budou po formulaci vychozich otdzek dizertace kratce predstaveny zadklady obou pedagogickych
pfistupa.

1. Uvod: uméni vychovy a uméni vyuéovani

V poslednich 20 letech rozvinuli Hans Christoph Berg a Theodor Schulze pedagogicky ptistup Martina
Wagenscheina do podoby ,,uméni vyucovani“, které se zaklada na exemplarné-geneticky-dramaturgické
metodice. Berg rozvijel své myslenky v rliznych variacich na univerzité v Marburgu, predevsim pfi praci

v seminarich a podafilo se mu své metody prenést i do Skolského prostfedi v Marburgu. Jako ucitele na
marburgské waldorfské skole mé tyto podnéty nemohly Gplné minout. Zarovenn mé moje vlastni ucitelské
pusobeni vedlo k dikladnému zabyvani se waldorfskou pedagogikou a v ni obsazenym uménim vychovy.
Pfitom zahy upoutalo mou pozornost mnozstvi styénych bod(, shod ale i rozdil obou téchto pfistupd.
Sledoval jsem je dale véetné jejich teoretického pozadi a pokusil jsem se do svého vyucovani biologie a
chemie v 9. — 13. tfidé prfenést zakladni rysy ,uméni vyucovani“. Ukazalo se to jako velmi plodné a proto
jsem se rozhodl zpracovat své zkuSenosti i pisemné. Zaroven mi bylo jasné, Ze i opacnym smérem mohou
z waldorfské pedagogiky vzejit podnéty k prohloubeni didaktiky ,uméni vyucovani“.

PFi srovnavani obou pedagogickych konceptt se ukazala klicova role, kterou zde hraje pojem ,,Zivého“. Oba
pristupy usiluji o Zivé vyucovani, co to ale znamena? Praveé sledovani této otazky se ukazalo jako nesmirné
pfinosné, protozZe tento pojem, kromé toho, Ze spojuje oba pfistupy, nabizi i moznosti propojeni

s didaktickou tradici a otvira moznost ziskani konkrétnich postupl pro vyucovaci praxi. Moje badani tak
nabralo smér od genetického k Zivému.

1.2 Vychozi otdazka: Od genetického k zivému.

Didaktika ,,uméni vyucovani“ nabizi uciteli predevsim dvoji: fadu v praxi jiz vice ¢i méné vyzkousenych
vyucovacich jednotek takzvanych ucebnich celk a navody pro vypracovani vlastnich ucebnich celk(. Ja
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jsem zacal zavedenim jiz existujiciho ucebniho celku , Faradayova svicka” do mého vyucovani chemie v 9.
tridé. Jako druhy krok jsme pak existujici historickou predlohu — ,,Metamorfdzu rostlin od J. W. Goetha —
sam zpracoval do podoby u¢ebniho celku a vyucuiji jej od té doby pravidelné v hodinach botaniky ve 12.
tridé. S obéma celky se poji vychozi otazka:

V jaké podobé jsou ucebni celky integrovatelné do vyucovdni na waldorfské skole?

PFi praci na obou ucebnich celcich jsem si uvédomoval, Ze didaktika se zde orientuje na kritéria, ktera jsou
velmi blizkd tomu, co biologie oznaduje za kritéria Zivota. Je zajimavé, zZe v pedagogické literature se pojem
Zivého, také velmi ¢asto objevuje, z ¢asti explicitné jako napfiklad ve formulaci , Zivé vyucovani“, z ¢asti
implicitné napfiklad p¥i pouZivani pojmu jako ,organické”, ,genetické” apod.’ Zdalo se mi proto smysluplné
osvétlit i pedagogické uziti tohoto pojmu z biologickych pozic. V ndvaznosti na to jsem se pokusil o
didaktickou transformaci ziskanych vysledku tak, aby byly pouZitelné pro vyucovani. Podle mého je tim
mozné jesté presnéji pochopit, o co se didaktika uméni vyucovani snazi a je mozné lépe rozlisit jeji u¢ebni
celky os jinych forem vyucéovani, a tim vlastné pfispét k jejimu teoretickému zazemi. VSechny tyto Uvahy se
daji shrnout do druhé otazky:

Do jaké miry skytaji biologicka kritéria Zivota voditka k pouZiti ucebnich celk( ve vyucovdni?

Pro priblizeni se témto otazkam je tfeba nejprve kratce pfedstavit jak uméni vyucovani, tak waldorfskou
pedagogiku. Jenom tak se pedagogické pozadi této prace a v ni predkladané vysledky stanou skutec¢né
srozumitelnymi.

1.3. Styéné body mezi uménim vyucéovani a waldorfskou pedagogikou

,Nemohou posoudit, jestli jsou waldorfské skoly nejlepsi ze vsech moZnych skol. Ovsem povazuji je za

nejlepsi, jaké dnes mdme, a pfeji jim, aby jimi zistaly i v budoucnosti.”?

Co privedlo Martina Wagenscheina v roce 1983, v jeho 87 letech a pfi zpétném pohledu na jeho vlastni
bohaté, bojovné a kritické pedagogické plisoben k takovému vyroku? Jiz v roce 1921, dva roky po zaloZeni
waldorfské skoly, se Wagenschein jako 27 lety ucitel matematiky a fyziky, setkava s antroposofickym
hnutim. Nékteré jeho prvky na néj zapusobi, nestane se vSak jeho soucasti, a pokracuje po své vlastni, jiné
cesté, kterd ho uz roku 1923 pfivadi do Oddenwaldschule, ve které byla péstovdna silné vyzatujici reformni
pedagogika. S waldorfskym hnutim se ale v nasledujicich desetiletich opakované setkava. ,S waldorfskymi

“3

Skolami a jejich uciteli jsem pozdéji zazil mnohad pratelska setkani a rozhovory.”* ,Nejradéji jsem

v sedmdesatych letech jezdil do Svycarska za skupinami mladych ugiteld, které si fikaly Svobodny

1 Blize viz kapitola I1.3
2 Wagenschein, Erinnerungen fiir morgen, s.25
3ibid, s. 24



pedagogicky kruh a podobné. Lidé s vlastni hlavou (a takovi, ktefi se o to snazili), které neuspokojovala

oficidIni nabidka, si zvali na vikendy inspirujici lidi. Waldorfsti uditelé pfitom jen zfidka chybéli.“*

Vrcholem pak byla spoluprace s mnohostrannym antroposofem Hugo Kiickelhausem: ,Na kresby Huga
Kickelhause jsem jiz narazil, ale povaZoval jsem ho za vytvarnika, jeho pole plisobnosti vSsak muselo byt
mnohem Sirsi, protoZe se mé lidé opakované ptali, zda ho neznam: v nasem pfistupu k pfirodé byla totiz
znat znac€nd pribuznost. To se také potvrdilo: V roce 1973 se se mnou Kiickelhaus spojil, pfes jednoho
Tiibingenského studenta, koncem roku mé navstivil a pozval mé, abych se zucastnil na jare 1975 jim
pripravovaného kongresu , Organismus a technika” v rdmci mezindrodniho veletrhu femesel ,,Exempla 75“
v Mnichové a prednesl tam predndasku. Referaty tohoto kongresu mély uvadét a doprovazet velmi nezvykly
druh vystavy ,Pokusnou laboratof prozivani organa”. Jeji navstévnici neméli pouze jako v muzeich na
koncertech a ve Skolach svymi smysly pasivné pfijimat, nybrz se méli aktivné ucastnit, experimentovat pfi

o

»pokusech a hrach k proziti smysl(“. Souhlasil jsem a rok jsem pracoval na prednasce ,Zachrarite

IH

fenomény!“ Zatimco Kickelhaus se ve velmi Sirokém zabéru obracel na vSsechny, obracel jsem se ja

k ucitellm (a tim oviem i ke vsem, kdo nékdy byli Zaky), zejména pak k ucitelim fyziky, protoze jsem védél,
Ze Skolni déti musi Casto pretrpét fyziku, ktera jim tuto pfirodni védu jako takovou vlastné nepredvede, ale
rovnou stoupa do védeckého aparatu, abstrakce, laboratofi, techniky a matematizace, takz déti se na ni déti
vlbec nepodileji vlastnim pozorovanim, naslouchanim, jednanim. Odsouzeni k roli pouhého divaka,
nemohou byt ani jedinkrat smyslové-télesné skutecné pritomni a tak nejsou také schopni zadné

abstrakce.”®

Zminéna predndska ,,Zachrarime fenomény!“ shrnuje ve skvéle koncentrované formé Wagenscheinovy
celoZivotni a centralni pedagogické dirazy. Byl celym srdcem fyzikem a matematikem a vidél, Ze vétsina lidi
si pres obvyklé skolni postupy neziska zadny pristup ke krdsam téchto véd. Stavi proto vedle téchto postupl
svou vlastni cestu zamérenou predevsim na tyto dva obory, ktera je podle jeho nazor( a zkusenosti
podstatné slibnéjsi: Geneticky — exemplarné — sokratovsky pres setkani s fenomény (podrobnéji k tomu ve
nasledujici kapitole). Tento silny diraz na fenomény, hraje také ve waldorfské pedagogice ustredni roli a to
ve vsech predmeét, ¢ili zde mGzeme najit mnoho spolecného. Wagenschein to potvrzuje: ,Jediné Skoly, které
nenici pfimy, fyziognomicky pohled na svét, nybrz ho zachovavaji, jsou, pokud je mi zndmo, waldorfské
koly.“®

Z téchto pozic také Wagenschein usiluje o takovou podobu Skoly, kterd bude jeho fenomenologicky pfistup
co nejvice podporovat. Jeji uskutecnéni zazil v letech 1923 az 1932 na Geheebové Odenwaldské skole.

K tomu se v nasledujicich desetiletich stale vraci a touzi po jejim Sirsim prosazeni, nez k jakému tehdy doslo:
,2adné ro¢niky, 74dné propadani, misto toho predmétové skupiny, kurzové vyucovani, epochové vyucovani,
koedukace, radikalni zhusténi tzv. latky na tematické okruhy, Zadné zndmky, ovSsem usudky ano a s tim také
odstranéni motivace rivalitou, urcitd moznost volby a koncentrace na vybrany ,volitelny predmét”.
Kone&né femesla, mazicky Zivot a sport jako konstitutivni ne dekorativni prvky.”” Mnohé z toho (byt

4 ibid, s. 116
5 Wagenschein, Erinnerungen fiir morgen, s.118n.
6 Wagenschein, Naturphdnomene sehen und verstehen, s. 22
7 ibid., s. 18
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z rliznych divodu ne viechno) je dnes ukutecnéno v celosvétovém méritku: na waldorfskych skolach. | to
pfimo vybizi k realizaci Wagenscheinovych didaktickych navrha pravé ve waldorfské skole.

V roce 1976 byl Wagenschein dotdzan, co se miZzeme dnes naucit od Odenwaldské skoly. Jeho odpovéd:
»Skoro vSechno...Je to v zasadé to, o co dnesni Skolska reforma usiluje, ale nedafi se ji to, protoZe jeji navrhy
se vzdy padnou do rukou stranam a politikim a jsou jimi rozcupovany.“® Tak daleko Wagenschein zachazi
pritom sam zlstava vzdy na rozhrani. Jako Cerstvé vystudovaného ucitele ho to tahne k reformni
pedagogice do Odenwaldu, pak ale zase zpét do statni Skoly nejprve po sedmi letech pfechodné a za dalsi
dva roky definitivné (1932). Jeho reformni snahy z(stavaji uvnitf systému, jeho cesta ho vede pres stavajici
statni instituce, navzdory veskerému nadseni jinymi samostatnymi reformnimi pokusy. V tom jde
waldorfské hnuti dale a usiluje jednim ze svych dvou zakladnich pilifG o naprosté vyvazani skolstvi zpod
statni kontroly: ,,Obcas se stava, Ze néjaci predstavitelé nebo ucitelé ze statnich skol prijdou a chtéli by néco
z waldorfské pedagogiky, vyuZit pro zlepSeni vlastnich Skol... Prvni, co by méli udélat, spociva v tom, Ze by se
méli zfici jakékoliv zavislosti na statu... To je to, co by si lidé mohli z naseho Usili ve Skolstvi vzit predevsim:
hnuti za svobodné skoly pronikd do stale vice hlav, takze by z toho mohlo byt skute¢né mohutné hnuti za
svobodu ve kolstvi.” (Rudolf Steiner)®

Druhym Steinerovym pozadavkem je tzv. ,,uméni vychovy” vychazejici z poznani vyvijejiciho se ¢lovéka, tj.
zaloZeni pedagogiky na hlediscich, které si ucitel ziskdva co mozna nejpodrobnéjsim poznanim vyrlstajicich
déti a mladych lidi, které vyucuje: ,Jde pfitom o to, aby si ucitel pfedevsim ziskal ty sprdvna hlediska:
predné pozndni vyvijejici se lidské pfirozenosti, tak jak se v détstvi projevuje; za druhé, aby dosel k tomu,
jak toto poznani vyvijejici se lidské bytosti proménit v uméni vychovy.“*°

Tento pfistup zazniva i u Wagenscheina: ,Studium — v Giesenu — mi otevielo matematiku a didaktiku nardz.
Zazival jsem sam na sobé, jak se matematika mulze diky jednomu uditeli otevfit a vinou jiného uzavirat...
Lugwig Schlesinger... ten s nami dokazal dobfe diskutovat... patfil oviem k nejlepsim mezi vyucujicimi: Ti

necetli z rukopisu, co by ted méli fici, ale &etli poslucha&lim na ocich, na co by se pravé chtéli zeptat.”™

Predbihani, kterého se vyssi Skoly stale znova dopoustéji, spociva v tom, Ze jako strukturu vyucovdani maji
pred oCima systematickou stavbu hotové védy a zapominaji na dité. Pfitom rovnéz zapominaji rozliSovat ve
védé mezi vyvojem a hotovou podobou, a nepredklada ji ditéti v jejich vyvojovych stupnich, toto predbihani
se projevuje viude, kam se &lovék podiva.“*

V dalsim rozvijeni jeho pedagogického pfistupu, hraje ovsem u Wagenscheina prizplsobeni pedagogického
pGsobeni aktudlnimu stupni vyvoje 7aka jen podfizenou roli. Casto zd(irazriuje touhu po pozndni a radost

z objevovani, kterou Ize u déti nalézt (srovnej jeho knihu Kinder auf dem Wege zur Physik). Rozmach téchto
sil ho ale zajima jen do té miry, Ze mlZe byt podnicen uréitym zplsobem vyucovani. Vyvojové zakonitosti
dusevnich promén dospivajicich, prostfedim dané rozdily a jiné vlivy jsou pro néj méné dulezité.

8idid., s. 18

9 Steiner, Konferenzen I, s. 218

10 Steiner, Die Waldorfschule und ihr Geist, s.37

11 Wagenschein, Erinnerungen fiir morgen, s.19n.

12 Wagenschein, Naturphdnomene sehen und verstehen, s. 177n.
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»,2Umeéni vyucovani“ rozvinuté Hansem Christophem Bergem a Theodorem Schulze v ndvaznosti na Martina
Wagenscheina, zlistdva v zadsadnich bodech vérné sméru, ktery Wagenschein vytycil, takZze i uvedené stycné
body s waldorfskou pedagogikou zlstavaji zachovany. Berg s vehemenci usiluje o pestrost a rlznorodost
Skolstvi, o prosttedi, ve kterém nejrlizné;jsi typy skol existuji rovnopravné vedle sebe: ,,Abychom se
dopracovali k ucelené, kompletni Skolni nabidce s bohatou a pestrou skalou Skol potfebujeme mnozstvi
nejrGznéjsich variaci a odnozi stejné jako dilezitych samostatnych proudl — dohromady tak 15 az 20 druh
skol. Jako ilustraci morfologické dulleZitosti pestrosti Skolniho prostredi Ize pouZit les: pokud velmi peclivé
vysazime les ze samych jedli a pilné o néj pe¢ujeme, bude to stale jen monokultura, ke spravnému
»smisenému lesu” patfi vedle jedli nebo smrki také duby, buky, jasany, javory, bfizy...“** Berg je vybornym
znalcem waldorfského hnuti, coz se projevuje v mnoha jeho odbornych pracich. Nékolik let byl také ¢lenem
pracovni skupiny vyznamnych waldorfskych uditelt a pedagogickych odbornik( z némeckych vysokych skol
(vysledky debat v této pracovni skupiné vysly v knize Erziehungswissenschaft und Waldorfpadagogik vydané
Fritzem Bohnsackem a Ernst-Michaelem Kranichem, 1990 Beltz, Wien, Basel). Mohl tak nasbirat mnozZstvi
zkuSenosti se sty¢nymi body mezi uménim vyucovani a waldorfskou pedagogikou. S tim souvisi i to, Ze se

v poslednich letech mezi jeho doktorandy objevili i predstavitelé waldorfského hnuti.

1.4 Kratké predstaveni uméni vyucovani

»Martin Wagenschein je ¢lovékem, ktery v dobé, kdy je nase preziti zavislé na systému vysoce
specializovanych védnich a technickych obor(, nepfestal poZzadovat, aby byl kazdy ¢lovék zaroven panem
svého vnimani, poznavani a mysleni. A za to mu dluzime dik.“*

(Hartmut von Hentig)

Martin Wagenschein:

Kdo byl vlastné tento Martin Wagenschein? Narodil se roku 1896 jako jediné dité svych rodicl a stravil
détstvi a dospivani v prostredi cihelny u GieRenu, kterou jeho otec vedl. Po cely Zivot si zachoval ndklonost
k Zivotu na venkové. Profzil Zivot dlouhy — 92 let, ktery stravil na rlznych mistech, prevaziné v severnim
Badensku a jiznim Hesensku. Jeho hlavnim zdjmem byla pedagogika a v ni pfedevsim jeden urcity aspekt,
kolem kterého se pohybovalo celé jeho mysleni a dilo: Usili o podle jeho nazoru spravné a skute¢né
pochopeni pfirodnich jev(. Neslo mu ani o to, aby Zaci méli co nejvétsi znalosti oboru, ani o to, aby
pripravili na zkousky, kterymi by ziskali pfistup k dalSim stuprfiim vzdélani a kariéry, nybrzZ o to, aby se Zaci
tak intenzivné zabyvali vybranymi ptiklady lidskych objevd, aZ tyto pfiklady proniknou nejhloubéji do jejich
nitra a uchopi celou jejich bytost. Aby tak Zaci na zakladé vlastni aktivity prosli cely poznavacim procesem
tak ddkladné, aby nakonec mohli na pocatku stojici problém objasnit v celé jeho hloubce. , To se stane, kdyz
spojime néjaky div s né¢im, co je nam jiz dlvérné znamo, kdyz v podivuhodném najednou rozpozname jen
prevle¢eného starého zndmého.“™ Tim si Zaci, dle jeho minéni, ziskaji spravné, uplné poznani néjakého
jevu. S timto Usilim se Wagenschein citi byt soucasti tradice, odkazuje se mimo jiné na Lichtenberga ale i

13 Berg, Suchlinien, s. 139

14 Wagenschein, Verstehen lernen, s.22

15 Wagenschein, Naturphdnomene sehen und verstehen, s. 185
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hloubé&ji do minulosti, aZ do starovéku: ,Cerpam z minulosti [a tim zdGrazfiuji, Ze nefikdm nic nového]. U? u
Hérakleita nachazime vypady proti prazdné ucenosti. Nanejvys jasné to rika Lichtenberg: Rychlé rozmnozZeni
poznatk, které provazi jen malo vlastniho pfi¢inéni, neni pfilis plodné; ucenost se mize vrazit do listi, aniz
by prinesla ovoce. Najdeme mnohé plytké hlavy, které toho prekvapivé mnoho védi. To, co si ¢lovék musi
sam vydobyt, sam objevit, na co musi sdm pfijit, nechava za sebou v mysleni cestu, kterou lze pak pouzit i

v jinych situacich.“*® K tomuto Lichtenbergovu Usudku dospiva po del$i dobé pedagogického plsobeni na
raznych Skolach také sdm Wagenschein. ,Sam objevit” se stava jeho hlavnim dlrazem, a z néj také
pfistupuje k pojeti vzdélani: ,,Chceme, aby dité naslouchalo, zvidalo a pak bylo uchvaceno a vtazeno do véci,
kterou by pak samo svobodné chapalo. Toto uchvdcené chdpdni je pro mne zasadnim rysem vzdélavaciho
procesu... Clovék mdze byt vzdélan jen skrze setkdni, kterd ho uchvdti, kterym odevzdd, a ktera ho pak
pohnou k chdpani a poznavani.”

Wagenscheinova didaktika

Jako ucitel i jako vysokoskolsky pedagog Wagenschein neldnavné snazi probouzet zajem o svUj pfistup,
preddavat své bohaté zkusenosti a ovlivnit vyvoj didaktiky zejména v Némecku. Za to se mu dostava uznani a
Ucty ale setkdva se i s odporem. DUlezZité pritom je, Ze se mu dafi oslovit mnozstvi lidi a mnoho jich podnitit,
aby se s jeho ndvrhy kriticky vyrovndvali. Za vSechny zde uvedme Hartmuta von Hentig, ktery ve svém
uvodu k Wagenscheinové knize Verstehen lernen'” nejprve shrnuje vyznam Wagenscheina jako pedagoga a

klllS

pak vyvraci osm ,,obvyklych a nejéastéjSich namite proti Wagenscheinové didaktice.

Hentig voli jako vychodisko otazku ,Jak daleko je Mésic?” Wagenschein ukazal na ptikladech, jak mizeme
na odpovéd na tuto otdzku s détmi ve vyucovani jednoduse, nazorné a pUsobiveé zjistit misto prostého
konstatovani: ,,384 000 Km.“ Hentig jeho postup predstavuje a doddva k nému: ,,Wagenschein postavil na
misto konecénych vysledkl jednoduchy princip feseni — postup, ktery bezprostfedné objasriuje, podnécuje
k dalSimu vyvoji a navic je zabavny... To je jeho didaktika v kostce: zprostfedkovani mezi zkusenosti a
poznanim.“*® Podle Hentiga jde Wagenscheinovi o to, aby pfivedl ¢lovéka nejprve do kontaktu

s konkrétnimi smyslové vnimatelnymi fenomény a teprve potom se systémem védéni, ktery o nich lidstvo
vypracovalo a ktery je mnohem obtiznéji pfistupny, nez fenomény samotné — ne naopak. ,Odhaleni této
obtiZe a jeji didaktické zpracovani v jeho dilech je Wagenscheinovym nejvétsi, a pfinejmensim v nasi dobé
nejpfinosnéjsi zasluhou.“” Svym ddrazem na pfivedeni 74k( pfed fenomény, neni Wagenschein ,,néjakym
vyjimeénym pedagogem, je opravdovym pedagogem.“*! Dafi se mu skuteéné zakam pfibliZit zihadné
fenomény a vysvétlit jim je jejich véku a rozumovym schopnostem pfimérenym zplsobem — Hentig to
ukazuje na prikladu magnetismu: Wagenschein zacina prekvapivym fenoménem, Ze magnet pfitahuje svou
silou Zelezné piliny i pres dfevénou desku stolu. K zodpovézeni otdzky, jak to magnet déld, nabizi
Wagenschein nékolik rliznych cest, které stupriovité stavi jedna na druhé, pficemz je stéle zachovavana

16 Wagenschein, Naturphdnomene sehen und verstehen, s. 175
17 Wagenschein, Verstehen lernen, s.7-22

18 Ibid., s. 13

19 Wagenschein, Verstehen lernen, s.9

20 Wagenschein, Verstehen lernen, s.10

21 Wagenschein, Verstehen lernen, s.10



nejtésné;jsi blizkost rozumovym schopnostem zakl. Wagenschein se tu opira predevsim silné obraznou, ale
pokud mozno obecné srozumitelnou volbu slov.

Hentig nasledné uvadi osm nejcastéji vznasenych namitek proti Wagenscheinové didaktice, a predklada na
né Wagenscheinovy zevrubné a argumentacné silné odpovédi, na jejichzZ stranu se také rozhodné stavi.
Hlavni Wagenscheinovy teze podle Hentiga jsou: 1. Potfebujeme sice dor(stajici generaci, ktera bude znat
nejnoveéjsi stav védéni, nedosahneme toho vsak tim, Ze ji jen sezndmime s nejnové;jsimi vysledky,
nevysvétlime jim ale cestu, ktera k nim vedla. ,,V prvni fadé jde o to vnimat védu opét jako nastroj, ne jako
penzum védomosti nebo nadroénou do sebe orientovanou intelektudlni aktivitu.“?* Pak 2. nebudou pfirodni
védy tézsi nez ostatni obory a 3. jejich matematizace nebude prekazkou, protoze nestoji na zacatku, ale na
konci pfirodnich véd. Ucitel ovsem mize pripravovat kvalifikovany védecky dorost jen tehdy, kdyZ na to
bude 4. béhem svého studia radné didakticky vzdélan; dobra didakticka prliprava ucitele je stejné dalezita
jako jeho védecka fundovanost a to prvni nesmi byt zatlacovano druhy do pozadi. Jen tak mizZe byt 5.

(23

»2danliva alternativa mezi vyu€ovanim vychazejicim ,z véci samotné‘ a vychazejicim ,z ditéte’“* prekondna a

muze byt vyuéovano zaroven pfimérené véci i détem. Pro Wagenscheina (dle Hentiga) nejenZe ,pedagogika

“2 nybri pravé klicovym pedagogickym hlediskem. To naproti

z ditéte’ neni ,,davno ztroskotanou snahou
tomu vyZaduje véku pfiméreny jazyk bez zbyteéného a pred¢asného zavadéni mnoha odbornych termind.
Kdyz se ¢lovék , spokoiji se slovy”, ,nechd se predstavivost brzy odradit“.? Zadnou z téchto pedagogickych
snah 7. nelze nahradit pokracujici technizaci kazdodenniho Zivota a okoli ani 8. nemaji zistat omezené na
zakladni skolu, nybrz maji se stat vyraznou soucasti celého Skolstvi. Pro Hentiga Wagenscheinovy ndvrhy
nejenze nejsou prekonané, nybrz dokonce stale platné a stale ukazujici spravnym smérem (v roce 1991
stejné jako v roce 1969): ,Predevsim vSak vidim v jeho myslenkdch podnéty pro jeden z nejdulezitéjsich
ukolt ptistiho desetileti: vytvofeni védeckych didaktik.“* Hentig se tak rozhodné ptipojuje

k Wagenscheinovym Gvaham a zakonduje svij text vySe uvedenym vzdanim dikd a chvaly.

Martin Wagenschein sam vyjafuje svoje Usili nasledovné: ,Vidim — a jesté vice to vidi druzi, ktefi mi to fikaji
—, ze mam urcity specificky ukol. Vychazi bezprostfedné z praxe vyucovani a to fyzikalniho. Jeho cil ale neni
oborovy v Uzmyslu slova. Spociva v humanizaci matematizovanych pfirodnich véd jejich sjednoceni

s uméleckymi a religiéznimi silami v &lovéku.“?’

Genetické — sokratické — exemplarni podle Wagenscheina:

Jakymi cestami se tedy pokousi Wagenschein a jeho nasledovnici Berg a Schulze tento cil dosahnout?
Wagenschein vychazi ze svych vlastnich pedagogickych zkusenosti a metodou pokusu, omylu a reflexe o
nich, vyviji béhem let metodu, kterou nazyva geneticky-sokraticky-exempldrni. Nejvétsi zasluhou Berga a

22 Wagenschein, Verstehen lernen, s.15
23 Wagenschein, Verstehen lernen, s. 18
24 Wagenschein, Verstehen lernen, s. 14
25 Wagenschein, Verstehen lernen, s. 18
26 Wagenschein, Verstehen lernen, s. 21
27 Berg, Suchlinien, s. 35
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Schulzeho pak je, Ze Wagenscheinovy metodické nameéty kriticky usporadali a zptesnili. Pfitom zavedli jako
Ctvrtou kategorii jesté dramaturgicky aspekt.

Nejprve k Wagenscheinovu pfistupu, ktery Berg popisuje takto: ,,Wagenschein by predevsim nadsenym a
odpovédnym ucitelem fyziky a matematiky, ktery celou Sifi a hloubkou svého lidstvi miloval pfirodni védy,
déti a predevsim pfirodu. (Shleddval) bézné vyucovani chladnym —a v dusledku toho také nevédeckym a
neekonomickym — a tak hledal a nalezl z odpovédnosti vici Keplerovi a Galileovi, vic¢i détem a laikiim,
kapkam rosy a Mésici, vécné a lidsky primérenéjsi zplisob vyucovani: genetické-sokratické-exemplarni
vyucovani.
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Peter Kiss:
Nékolik poznamek k osnovam dramatu tfetim stupni

waldorfské Skoly v Budapesti
Preklad Magdalena Ferencova

Koncepce

Hodiny dramatu jsme na stfedni Skole zavedli pred sedmi lety. Nechtéli jsme obétovat uzitek dramatu a
divadla na Ukor pouze jediné hry ve 12. ro¢niku. Divadelni hra, a to zvlasté , celovecerni”, ma své vlastni
principy, pozadavky a potreby a déti jim musi dostat pomoci vSech svych skrytych talentd pro divadlo, ale
bez kompetence. Nase hodiny dramatu v 9.,10. all. ro¢niku nemaji Zadny takovy vystup jako komplexni
hry, ale zato mlZeme svobodné pouzivat prostfedky, témata, cviceni, které nejlépe odpovidaji véku,
vyspélosti, zajmlm a potfebam zakd. Nasim cilem je zlepsit zplsob komunikace mezi zZaky navzajem, véetné
emocni stranky, a pomoci jim porozumét lidskému kondni a reakcim. Nesnazime se je naucit tolik
divadelnim dovednostem, misto toho jim pomahame nalézt svij vlastni pfirozeny projev. Na prvni pohled
se to mlZe zdat méné uzitecné nez hrani hry, ale pokud vezmeme v Uvahu kvalitu jejich prace, vidime, Ze je
to mnohem prinosnéjsi. Dfive, kdyZ jsem zacinal hrat se 12. tfidou hru na jevisti, celil jsem problémUm, Ze
ne mnoho studentd bylo vlastné schopno zahrat tak sloZité postavy, které ve hre byly. Dnes je mym
problémem to, Ze ve hie neni dostatek hlavnich roli, a tak nemohu dat pfileZitost vSéem détem (a tak jsme

v procesu neustdlého psani vysoce kvalitnich divadelnich her, které by splfiovaly tyto pozadavky, ale to uzZ je
jiny pfibéh...)

Jak na to...
Priivodce osnovami

- Na zac¢atku bud nepouzivame 7adny text, nebo jen omezené (tfeba jedno slovo). U¢elem je, aby byl
eliminovan text jako védomy nastroj a byla zaktivizovana predstavivost zaka. Skuteénost budujeme
z predstavivosti, ne z textu.

- Snazime se udélat drama tak zabavné, jak jen mlze byt. Snazime se zapojit humor. Kazdy roénik ma
velmi praktické zaméreni: je zakoncen zkouskou, ve které Zaci musi predvést predstaveni sloZzené ze
cvic¢eni, scének, souboru pohyb atd., se kterymi pfisli do styku béhem roku.

- Nase poZadavky na studenty jsou na za¢atku kazdého roc¢niku velmi jasné formulovany.

Devaty rocnik

Trida je rozdélena do dvou skupin. Kazda tfida md po dobu pul roku kazdy tyden 90minutovy blok. Druha
polovina ma jiny umélecky pfedmét a poté se prohodi. Zaci devatého ro¢niku jsou na vrcholu faze puberty:
jsou zmateni, maji nizkou sebedlvéru a jsou velmi kriticti vici sobé i okoli. Tyto projevy snadno vyusti

v zabrany, a tak je nutna opatrnost a obratnost, kdyz s divadelni praci za¢iname.

- Véci musi byt velmi praktické. Pracujeme s ,hrubym materidlem®. Zadné duchovni ,abrakadabra®,
zadnd emocionalni prace, zadny text nebo jen ve velmi malé mire. Drama s devatym ro¢nikem je
vice femeslem nez uménim.

- Pro déti je snazsi ztvarnit povahy, které jsou jim hodné vzdalené a tak si mohou vytvofit odstup a
zdrzet se pfrikrych soud(, ke kterym maji sklony

- Fyzickd ndmaha. Nejlepsi zplisob, jak odloZit zabrany, je unavit télo.

- Neni nutné zakoncovani, dospét k néjakému konci. Pracujeme s myslenkami a napady. Zadame ukol
(napf.: projit imagindrnimi dvefmi tak, aby bylo zfetelné, o jaké dvefe se jedna, kam vedou a kdo
jsme) a usilujeme o co nejvice feseni, ale jednotlivé scény nepropracovavame. Dokonald a presna
prace neni pro devataky. Kvantita je nad kvalitu.
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- UdrZujeme je v bezpecné vzdalenosti od intelektualismu. Pryc s texty, slozitymi myslenkami a
vztahy. Namisto toho pracujeme s nesmyslnymi texty (feknéme jenom s Cisly nebo jmény),
obecnymi misty, typickymi vztahy (setkani kluka s holkou, chyceni zlodéje), gesty, scénky bez
mluveni.

- Prvky pohybového divadla. Fyzické napodobovani, pohybové improvizace. Obrazy, lidské sochy.
Instrukce musi byt velmi presné zformulovana. P¥ilis velka svoboda v pohybech vyvolava zmateni a
nejistotu.

- Musi se citit bezpecné!ll

Desata trida

Desatak se stéle jesté neciti bezpeéné, ma.li analyzovat své emoce, osobnost, nazory, takze stale pracujeme
se stereotypy a béznymi misty. Nicméné zesiluje zajem o hlubsi nahlizeni do hloubky véci. Takze zacindme
»zkouset”. Studenti vytvari scénky podle zadani a kdyz je hraji, tak to musi délat opakované s tim, Ze berou
zfetel na dalsi instrukce uditele. Napodobovani dosahuje u desataku hlubsi Grovné: predchazi mu presné
pozorovani.
Tridu délime na tfi ¢asti. Kazdy tyden, po dobu jednoho trimestru, maji dvakrat po devadesati minutach
dramatiky, zatimco dalsi dvé tretiny se zabyvaji rGznymi uméleckymi a femesinymi ¢innostmi.
- Pozorovani a napodobovani zvifat (pro toto cviceni ¢asto chodime do zoo) pfipodobriovani chovani
zvirat lidskym charakteristikdm
- Praces ,bezobsainymi“ scénami (text s nekonkrétnim smyslem: Vidéls to? Vidél, a co? Nevim,
jenom se ptam. Neptej se! apod.) Studenti daji textu kontext.
- Vnitfni monolog: nastroj zlepsSujici presnost mysleni, zaméreni se na pocity, zjasiovani véci v mysli.
- Prace se statutem a temperamenty, postoje a zaméry.
- Diskuse nad scénami, které byly predvedeny. Studenti si vSimaji zjevnych i skrytych motiv(; mohou
si navzdjem pomahat zjasfiovat myslenky a pochopeni vztahd.
- Lze pouzit prvky klauniady.

Jedenacta trida

Poté, co prezili nejtemnéjsi roky puberty, studenti zaZivaji rostouci zajem o porozuméni pravidel, ktera se
skryvaji za jednotlivymi jevy. Je jasné citit jejich probouzejici se touha po intelektudlnu. V jedendcté tridé
dochazi k posunu od obecného k individualnimu. Pohybujeme se od kdekoli k tady a ted. Misto typickych
charakteru se zac¢indme zabyvat osobnostmi. Ucebni plan tohoto ro¢niku se soustiedi pfedevsim na texty ze
skutecnych her a basné. Postup je stejny jako byl v desaté tridé.

- Seznamovdani se s vystavbou role pomoci nacvi¢ovani jednotlivy scén z divadelnich her. Tim se
zabyvame velmi dikladné.

- Hlavni ddraz je stéle (a providy) na ,,autentickém hlase” studentl a pfestoZe jim poskytujeme jim
urcité techniky, nikdy jim nedovolujeme schovat se za tyto techniky nebo resit situace pouhym
uplatnénim rutiny.

- Vaind prace s basnémi.

- PouiZivani prvkd z predchozich roc¢nikl (vnitfni monolog, zvifeci charaktery) ve vice sofistikované
podobé a pro velmi specifické ucely.

Dvanact3 trida

Tento rocnik ma pouze jediny cil: uvést do dokonalého souladu vse, co se studenti dosud naucili,
v absolventském predstaveni.
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Hans-Heinrich Breth

Parsifalovska epocha jednou jinak — portfolio jako celoroCni
cil

z casopisu Erziehungskunst, rocnik 2004, sesit 6, s. 655-664 prelozil Tomas Chvatal

Pozndmka na uvod: Vrijnu roku 2003 jsem se ve Witten-Annen ucastnil setkdni vedeného
Riidigerem Iwanem a Klausem-Peterem Freitagem, které bylo zaméfeno na téma portfolii.
Poznatky a myslenky, které jsem zde ziskal, jsem se pokusil integrovat do mé parsifalovské epochy,
kterou jsem ved| ve své jedendcté tridé ve Ctyrech predvdnocnich tydnech. V ndsledujici zpravé mi
nepljde o to, abych zde predstavil kompletni portfolio z této epochy (viz ramecek ¢.1). Spise bych
zde chtél popsat svij pokus prekrocit obvyklou strukturu vyuky v této epose a vydat se cestou,
kterd miZe vyustit v celoroéni portfolio z pfedmétu Néméina®® v 11. tfidé.

Badani namisto prevypravéni

Mnoho epochovych seSitlh na stfednim stupni se navzajem
vjedné véci podoba: velka c¢ast jejich obsahu sestdva
z prevypravéni té latky, kterd byla probirdna ve vyucovani.
Ucitelé sice dlirazné apeluji na zaky, aby v epochovych sesitech
dokumentovali 1 své vlastni mySlenky a vlastni vyrovnavani se
s probiranou latkou, tyto apely vSak zlstavaji nevyslySeny.

Pti¢ina spoc¢ivd podle mého nazoru v tom, Ze nemame
uéebnice. Zaci chtéji uchovat to, co ve vyucovani zjistili, at’
uz se to tyka samotné latky, spolecnych interpretaci nebo
vysledkli debat nad materialy, které byly zakim déany
k dispozici. Pfi tomto objemu vétSinou jiz nezbyde Cas na
vlastni vyrovnani se s tématem, které by se oddélovalo od
toho, co bylo vypracovano ve tfid¢.

Pro parsifalovskou epochu jsem chtél nalézt metodu, s jejiz

pomoci by zaci mohli jednak latku batatelskym zplGsobem
zpracovat, a zaroven by pfitom méli vice Casu na to, aby mohli ~ Gawan potkava Sigune —Zakovska prace

své vlastni vyrovndvani se stématem vést pisemné.
Individualni vykon jednotlivce mé stat v popiedi vSeho. K tomu mé napadly tii prostiedky: sbirka
mnou vypracovanych textu, kterou jsem dal zakim k dispozici, méla nahradit epochovy sesit; prace
ve vyucovani méla byt pak dokumetovana pomoci protokolit o vyucovacich hodindach a Cas, ktery
byl timto uSetfen, méli Zaci vénovat zpracovani prohlubujiciho tématu podle vlastniho vybéru.
Druhym tezistém pro mé bylo to, Ze jsem chtél se zdky vyvinout metody, které by vedly
k sebereflexi a k pozorovani vlastniho ucebniho procesu. Oba dfive zminéné typy textl, jak
prohlubujici téma, tak ucebni zprdava, mély byt pocatkem portfolia, které mélo byt ozkouseno jako
novy zpusob, ktery by dolozil dosazeny vykon.
Pro obé¢ dvé tato t€zist¢ jsem hledal vhodné metody.

28 Pozn. prekl.: v éeskych pomérech jde o predmét Cesky jazyk a literatura.
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Rémecek ¢.1: Co je to portfolio?

Kratce shrnuto: jedna se o pfimy doklad dosaZzeného vykonu. V tomto piipad¢ vsak o vykonu zaka nevypovida
slovni hodnoceni uéitele ani znamky, nybrz zde sam za sebe mluvi vysledek zakovy prace. Forma portfolia se
muze lisit v zavislosti na smyslu a ucelu, pro které je uréeno. Zakladni strukturalni kroky jsou ale u kazdého
vytvareni portfolia stejné:
e Sher: Vsechny prace jsou zdokumentovany a ve vhodné formé shroméazdény dohromady.
e  Vybér: V zavislosti na ucelu a zacileni portfolia jsou pak z celého souboru vybrany vhodné
prace.
*  Prohloubeni/formovani: Pti celkovém pohledu mlize nyni vyvstat piani, aby néjaké téma bylo
jesté prohloubeno. Portfolio se poprvé usporadava.
*  Reflexe: Na zakladé vySe popsanych kroku je reflektovan vlastni u¢ebni a pracovni proces.
*  Komunikace: Je zahrnuto co mozna nejvice osob, zapracovavaji se obdrzené komentate.
*  Prezentace: Hotovy vysledek je prezentovan odpovidajicim piijemctm.
*  Zpetna vazba: V zadném piipadé by neméla byt vynechana, protoze pak by chybéla velmi
dilezita ¢ast portfolia — ta pfijimajici.
Podrobnéji o tomto tématu hovoii: Rupert Vierlinger: Leistung spricht fiir sich selbst, » Direkte
Leistungsvorlage« (Portfolios) statt Ziffernzensuren und Notenfetischismus, Heinsberg 1999 a Felix Winter:
Leistungsbewertung, Eine neue Lernkultur braucht einen anderen Umgang mit den Schiilerleistungen,
Hohengehren 2004;In: Erziehungskunst, c¢islo 3/2002, zamerené na téma znamek, zkousek, vysvédcent.

Uceni skrze badani
Cteci bryle

Jakym zpisobem je mozno dosdhnout toho, aby cizokrajna latka sepsand neobvyklym jazykem
byla presto ¢tena tak pozorn¢, aby mohla byt zvnitinéna a byla tak k vnitfené dispozici pro dalsi
praci v epose? Zakam, pro které je t&7ké rozvinout zjem o téma, jsem chtdl dat jako podnét jednu
otazku, jedno téma, sjehoz pomoci mohou danou latku zkoumat a k némuZz si museji délat
poznamky. Vyslovenym knihomoliim pak zase pomuze zapisovani pozorovani k tomu, aby se
v tématu neztratili a nezapomnéli se uprostied knihy. Proto tedy kazdy z4k dostal v dostate¢ném
predstihu pied epochou spolu s prozaickym vydanim parsifalovského eposu od Wilhelma Stapela®
zadano téz jedno specialni téma, tedy jednu otdzku, misto ¢i osobu, k niz si mél béhem cteni délat
poznamky. Zaci méli celou knihu piedist pred zadatkem epochy.

Pti zpétném pohledu mohu fici, Ze tato metoda
pfinesla vysledek, ktery jsem si pfal. Jen velmi malo
zakl nedocetlo knihu do konce a diky ,,Ctecim brylym*
jsem mél ve tifidé pro kazdé téma, které bylo tieba
v prub¢hu epochy probrat, jednoho experta, z ¢ehoz
jsem mél velkou radost.

O prvnim vyucovacim dni jsme si v hrubych
obrysech shrnuli d¢j celého eposu, a to tak, Ze jsem na &
zaklad¢ 64 iluminaci z rukopisu n (Cod. Pal. germ. i
339, knalezeni na internetu)” nechal Zaky kratce
vyli¢it kazdou jednotlivou udélost. Diky tomu jsme byli v§ichni na po€atku na stejné Grovni.

29 Pozn. prekl: v ¢eském prostiedi mame prozaické prevypravéni eposu také k dispozici , vytvofil je Pavel KFistan
(,Parsifal”, Praha 1993).
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Téma k prohloubeni

Jak se muze zak, ktery nema dostateCny piehled o celém
textu, rozhodnout, jakym tématem se bude zabyvat hloubé;ji?
Tuto otazku jsem se snazil vyfteSit tim, ze jsem studenty ve
skupinové praci nechal na zékladé jejich objevl se ctendrskymi
brylemi vytvotit kanon témat, kterd by v ramci nésledujicich tii
tydnl chtéli zpracovat. Do konce prvniho epochového tydne si
pak kazdy zdk mél vybrat své vlastni, nezadané téma

iECa

Béhem prezentaci Zakovskych praci na

veferit nro rodice

k prohloubeni. Toto téma mél se mnou probrat, pokud mozno jiZz s navrhy materidl a nacrtem
zpisobu, jak postupovat. Ve prospéch tohoto prohlubujiciho tématu jsem se v této epoSe vzdal
zadavani domacich ukoll. Studijni skupina méla byt mistem, odkud si zaci berou podnéty (pro své

téma — pozn. prekl.) a kde mohou svou praci prodiskutovat.

JiZ pii volbé témat (viz ramedek ¢. 2) jsem byl velmi piekvapen. Zaci si dobrovolné a ze svého

zajmu vybirali takova témata, kterd bych jim ja sdm vahal zadat.

Nékteti Zaci jiz v pribéhu cteni

veédéli, co bude jejich prohlubujicim tématem, jini potiebovali delsi poradensky proces. Tento
proces byl pro mé¢ velmi napinavy, nebot’ jsem diky tomu ziskal intentivni vhled do toho, ¢im se
zaci vnitiné zabyvaji. Na konci prvniho epochového tydne jsme si vSechna témata shrnuli. Pouze

Ctyfi Zasi zménili v pribéhu prace své téma.

Ramecek ¢.2: Vybér témat, ktera si Zaci zvolili

- Co znamena krasa v souvislosti s Repanse de Schoye a Kundrie a jaky vztah maji tyto dvé Zeny ke

Gralu?
- Zelezna konstrukce draka z Herzeloydina snu
- Barvy v Parsifalovi v souvislosti s hudebnimi aspekty
- Duchovni pozadi materialnich témat v Parsifalovi
- Obrazy a jejich vyznam
- Gral. Pokus o vizualni ztvarnéni
- Velky patek. Parsifalova proména

- Parsifal a Gawan. Porovnani jejich vyvoje v duchovnim i fyzickém ohledu

- Odéni stiedovéku. Kresebné piiblizeni.
113

- Srovnani aspektu ,,muzi“ v tehdejsi a dnes$ni kultufe.
- Znaky v parsifalovském eposu. Jejich motivy, barvy, jejich vyznam.

- Sepsani pisfiového textu o vztahu Parsifala a Fajrefise. Srovnani se sttedovékou pisni.

30 Pozn. prekl: oba dily Ize v elektronické podobé nalézt na internetovych strankach Heidelbergské univerzitni
knihovny (http://digi.ub.uni-heidelberg.de/diglit/cpg339i a http://digi.ub.uni-heidelberg.de/diglit/cpg339ii)
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Ucebni prostory
Je 1 v pfipadé sttedov€kého tématu mozné vytvofit v kazdodennim zivotnim prostredi takové
ucebni prostiedi, které¢ bude podporovat badavé uceni? Muj pokus v této oblasti se rozvinul na
ttech trovnich riznych médii:

Ve tfid¢, kde se konala vyuka, jsem rozvésil pohledy, parsifalovské motivy (miska Grélu, svaté
kopi, znaky atd.), faksimile stfedovékych rukopisii a fotografie z mist spjatych s tématikou Gralu.
Mym umyslem bylo, aby se zaci mohli o pfestdvkach pomoci pozorovani a imaginace vzit do
tohoto cizokrajného svéta a aby tfida svou atmosférou podporovala vyucovaci proces.

Ve skolni knihovné jsem ziidil epochovou prirucni knihovnu, ve které zaci mohli nalézt
doplilujici a pokraCujici literaturu k parsifalovské epose. Na ptani zakt zde byla umisténa
1,,vztahujici se* (antropozofickd) literatura. Zde se mohli Z4ci inspirovat pii vybéru svého
prohlubujiciho tématu. Ptiru¢ni knihovna byla Zaky dobte pfijata. Probirali se v knihach a ¢astecné
ive zbylych Castech knihovny objevovali tituly, které pak navrhovali zatadit do parsifalovské
pfiru¢ni knihovny.

Stejné tak jsem chtél vtahnout 1 dal$i médium, internet. Protoze jsme jeSté nevypracovali kritéria,
jak se rozeznaji kvalitni stranky od Suntu, nechtél jsem reSerSovani pro prohlubujici téma prenechat
jen intuici studentd. Na svych vlastnich strankach jsem umistil odkazy, s jejichz pomoci studenti
mohli nalézt podstatné stranky k tématu (napiiklad k pisnovému rukupisu Manesse nebo ke
kiizovym vypravam). Zde jsem také zvetejiioval vSechny ucebni materialy a protokoly jednotlivych
hodin; moZnosti umistit na stranky i vlastni praci vSak vyuzil pouze jeden zadk. Zvlast€¢ mé potésilo,
kdyz jsem slySel, ze jedna zédkyné, ktera byla na vyménném pobytu v cizin€, se na téchto strankach
pravidelné informuje o nasi préci, kterou doma vykondvame.

Pro ty zaky, ktefi neméli moznost pracovat s internetem nebo kteti védomée nechtéli pouzivat toto
médium, byl ve tfid€ k dispozici pofadac, v némz byly materidly shromazdény v tist€né formé.

Ramecek ¢. 3: Otazky pro ucebni denik

Reflexe u¢ebniho procesu v uéebni zpravé * Co jsem se dnes naucil/a?
* Jak jsem se to naucil/a?

e Jak jsem se pii tomcitil/a?

V akénim badani (Aktionsforschung), L T ——
v konstruktivistické didaktice a ve freinetovské e Co mé pii ueni brzdilo, co mi ho
pedagogice existuji metody, které jsem upravil pro zt&zovalo?
své zameéry: +  Co se mi jiz podafilo?
e Co chci pristé delat 1épe?.
Ucebni denik

Jak se mohu dozvédét o svych silnych a slabych strankach? Jak mohu cilené¢ pozorovat myj
proces uceni a sklizet z toho plody? K povaze celé véci nalezi i to, ze zapisky tykajici se téchto
otazek potiebuji chranény prostor. K uéebnimu deniku mé tedy mit piistup pouze pisatel sam. Zaci
si sem méli kazdodenné zapisovat, co se naucili a predevsim jak se to naucili. Tak se ucebni denik

Coby pomocny prostiedek pro zaky jsem formuloval otazky, které by méli zaci ve svém deniku
zohlednit (viz ramecek €. 3) a predsevzal jsem si, ze na konci kazdého hlavniho vyucovani nechdm
vzdy deset minut pro psani u¢ebniho deniku. Jiz od tfetiho dne chtéli Zaci psat rad¢ji doma: tiida
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pro né nebyla dost intimni. Jen n¢kolik malo zak mi sd€lilo, ze si s touto metodou nevédi rady. Ti
se orientovali mnohem vice na zietelné vysledky nez na malé kazdodenni kroky v uceni. Témto
studentim pomohlo, kdyz jsem jim doporucil, aby se nesoustied’'ovali na vysledky, nybrz aby
pozorovali proces.

Ucebni skupina

Jakym zplisobem se muize podafit to, aby pokud moZno vSichni zaci mluvili se svymi spoluzaky
0 své praci a jakym zplisobem miize byt podpoiena prace na uc¢ebnim deniku? Téchto dvou véci
jsem se snazil docilit pomoci ucebnich skupin. Ty mély sestavat ze tiech az ctyfech zakd, ktefi se
spoji na zéklad€ vlastniho vybéru. V kazdé skupiné ma byt pfitomna zdkladna divéry, aby zde
mohlo byt piedstaveno i to, co je nehotové, fragmentalni a jesté¢ nedomyslené do konce. Zde mohou
probéhnou i prvni kricky k tomu, aby se Zaci navzajem zrcadlili a radili si v praci.

Ucebni skupiny jsem zazil jako néco velmi zivého. Ve dvaceti az tficeti minutdch mohli Zéci
jednak dodate¢né probrat to, co slysSeli ve vyuCovani, zadruhé zde ale také méli Cas, aby mohli

reflektovat sva prohlubujici témata. Zcela postupné se ucebni skupina etablovala jako uzitecna
metoda uceni.

Pracovni zurnal

Abych ulehdil praci s danou latkou, rozhodl jsem se, ze studenti budou vytvaret pracovni zZurnal,
aby 1 na ném mohli sledovat svilj ucebni pokrok. Stejné jako v obvyklém cvicném seSité zde mély
byt zachyceny vsechny prace, poznamky, myslenky, navrhy, kratce vSechno, co ma néco do ¢inéni
s epochou. Zurnél se ale od cviénych sesitd lisil v tom, Ze vzdy méla byt popsana jen jedna strana
seSitu a ¢lenové ucebni skupiny, ucitel nebo dalsi lidé, ktefi by si zde Cetli, by pak na volné stranky
mohli umistovat své komentérte, opravy a dopliky.

U této metody se zaci drzeli znateln¢ zpatky. D¢lali si mnoho zapisd, vzajemné je brali na
védomi a diskutovali o nich. Nedalo se ale pozorovat, ze by si vzajemné do seSitu psali n¢jaké
komentaie. Kdyz jsem se je sporadicky snazil povzbuzovat, aby vyuzili moznost pisemného
komentovani, mél jsem jen nevelky uspéch.

Cervena nit

Protokoly hodin
Protokoly hodin byly zéky velmi cenény. Piectenim protokold na poc¢atku vyu€ovani mohli
zaci dobfe navazat na latku pifedchoziho dne a byli pak vnitin€ pfitomni a pfipraveni na novou
latku. Vlastni naroky zakl na protokoly, které mély byt pfece uvetejnény, a laskavé a zaroven
kritické poslouchani spoluzakl béhem ranniho ptedcitani protokolll zptisobilo velmi potésujici
vysokou uroven praci. Samoziejmé, ze to nebylo pro vSechny zaky snadné, a tak bylo dobré, ze
méli denné dvé verze.

Ztraty a zisky

Matetsky jazyk neni nejoblibenéjsim pfedmétem kazdého zéka! Nahlédnout to je pro
vyucujicitho matetského jazyka jiz dostatecné bolestné. Kdyz jsem si prfedsevzal, ze zavedu do
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vyucovani nové pracovni formy, pfibyla k tomu jest¢ mnohem vétsi bolest. S dotaci ¢ty tydnti byla
ma parsifalovska epocha, méfeno obvyklymi poméry, bohaté Casové dotovand. Abych ale nechal
zakim Cas pro ucebni skupiny a ucebni denik, coz bylo samoziejmé tieba stihnout v ramci hlavniho
vyucovani, musel jsem se vzdat padesati az Sedesati procent latky, kterd pro mé byla diilezitd! Kdyz
mi tato skutec¢nost v pritbéhu mych ptiprav vyvstala v konkrétnich obrysech, bylo to pro mé otazkou
odvahy, abych dokézal opustil bezpecnou piidu mnohaletych zkuSenosti a vydat se na kluzky led
nové nevyzkousené formy.

Jako zisk, ktery vyvazuje tuto ztratu, jsem zaZil neobycejné vysokou pozornost zaki. To jsem si
prvni epochovy tyden vykladal tim, Ze Zaci doufali, Ze by v ramci vyuky mohlo vykrystalizovat
jejich prohlubujici téma. Kdyz pak ale z&ci naSli svd témata, pozornost zddnym zplsobem
neklesala, mozna proto, Ze ve vyucovani byly probirany véci, které byly dulezité pro jejich vlastni
téma. Kazdy Zzak uchopil parsifalovskou latku za jiny konec a obohacoval nyni diskuze ze svého
ptislusného aspektu. To bylo zcela novy zazitek nejen pro mé jako ucitele, nybrz také Zaci vidéli, ze
se jejich spoluzaci také vazné latkou zabyvaji, byt ze zcela jiného uhlu pohledu. Nase diskuze
v hodiné ziskala kvalitu, ktera zéky i ucitele piivedla v udiv. Kazdy den se na tom podileli témér
vsichni Zéci, 1 ti, ktefi jinak jsou méné aktivni.

Jistota usudku skrze kompetenci Vynatky z ucebnich zprav

»Kdyz se ohlédnu za epochou, tak mohu
s jistym uspokojenim fici, ze jsem az doted’
v prubéhu celého mého studia nezaZzil Zadnou
epochu, u které bych bezprostiedné¢ poté

Abychom ptedstavili zdkovské prace rodiciim a
uciteltim, ktefi v dan¢ tfid¢ uci, pozvali jsme je
na prezentacni vecer. Na tivod jsem piedstavil
pocatek epochy a zaci li¢ili své konkrétni zazitky
s jednotlivymi ucebnimi obsahy a metodami.
Poté zbylo dost Casu na to, aby si hosté mohli
prohlédnout vystavené prace a promluvit si o
nich s ptislusnymi zaky. Vysledky téchto
rozhovori byly pak kratce zaznamenany do
predtisténych formulait pro zpétnou vazbu a pak
ptiloZzeny k danym pracim. Vecer ukoncil zpétny
pohled na to, co jsme prave zazili.

Pied timto veCerem pro rodice se studenti stale

dokazal poznat takové vysledky — vysledky,
které mé v mnoha vécech obohatily.*

,»10, co bylo pro mé na celé té praci myslim
nejtéz8i a séim jsem potfeboval nejvice
pomoci, byla vlastni interpretace. Bé&hem
epochy bylo pro mé vzdy zajimavé zabyvat se
urCitymi tématy hloubé&ji a skrze to objevovat
zcela nové vyznamy. Nicméné k takovému
prohloubeni prispivala celd tifida a neslo o to,
aby zde zaznél jen jediny nazor jednotlivce.

V reflexi  se

znova vzrusen¢ a uzkostlivé ptali: ,,Musime o tom
néco fikat?* — ,,Zajima to vibec rodi¢e?* — ,, Kdo tam
kromé nich jesté ptijde?*. Jiz par minut poté, co vecer
zacal, se tyto obavy ukdzaly jako neopodstatnéné
azazili jsme lidsky viely vecer, ktery byl nesen
vzajemnym zajmem. Dospéli a zaci se setkavali
vact¢ a uzndni, témata zepochy Parsifala stala
v popiedi. VSude se nachazely skupiny dospélych
1 zakl ve vzruSeném hovoru, nebot’ i Zaci zde méli
poprvé moznost vnimat prace svych spoluzaki mimo
vlastni u¢ebni skupinu.

rodi¢e vyjadfili, ze doposavad vlbec
netusili, jakymi  zasadnimi otdzkami se Zzaci
zabyvaji. Ohromila je i otevienost, s jakou byly
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Kdyz jsem pak zpracovaval mé vlastni téma a
Slo zde o mou vlastni interpretaci, uvédomil
jsem si, Zze to rozhodné neni tak lehké , Ze
vlastné vibec nevim, jak mam zacit a jak mam
postupovat a ze to potiebovalo nejprve nekolik
myslenkovych impulzi od nékoho, kdo uz ma
vétsi zkuSenosti a védomosti. To je tedy néco,
co jesté bude vyzadovat procvicovani...

,»Ale tady nevzrostlo jen mé poznani, ale také
schopnost mysleni, technika délani si poznamek
a psani na pocitai, ... Jednou mou slabosti
bylo, Ze jsem se v¢as nepostaral o svilj pracovni
material a Ze jsem zpocatku nebral dostatecné
vazné praci ve skupinach. Dal§im problémem
bylo, ze jsem si dost smysluplné nerozdélil
pracovni cas a ze tak vzdycky znovu dochazelo
ke zpozdénim.*



reflektovany vyucovaci procesy a osvétlovano vyucovani takovym zptsobem, ze bylo mozno
zazit jak silné stranky, tak i slabiny. Na druhou stranu zasli i Zaci, kolik novych znalosti mohli
o tomto veceru ziskat z rozhovort s rodi¢i a svymi spoluzaky. Diky tomu, ze se inten-zivné
zabyvali jednim tématem, se stali kompetentni a mohli si proto stat za svym nazorem. Ud¢lali
tak dalsi krok na cesté k jistot¢ usudku.
Na konci vecera se vSichni zacastnéni shodli, ze by se byli byvali radi seznamili s jesté vice
pracemi a Ze by se radi v budoucnu zasadili o podobné moznosti k vyméné nazora. Nékteti rodice si
na par dni vypujcili zdkovska portfolia.

Od predavatele védomosti k privodci pfi uceni

Pro zéky bylo dulezité védét, ze navrzené metody také sam pouzivam a Ze stejné jako oni také
pracuji na portfoliu. Z toho pak povstal tento ¢lanek. Nasledujici fadky pochdzeji z mé ucebni
zZpravy:

,»S vyjimkou doby, kdy jsem zacinal ucit, jsem se jeSté¢ nikdy netéSil na zacatek epochy tak jako
ted’. Bylo mi jasné, Ze se mohu dotknout jen omezené¢ho vybéru témat, protoze i ¢as byl omezeny.
Ur¢il jsem proto napevno jen témata pro prvni tii dny (Gamuretovy ¢iny a Parsifalovo détstvi)
a v tomto Case jsem chtél zjistit, jaké hlavni otdzky tfida ma. Vychazel jsem vzdy z toho, Ze musim
zaktm latku co nejvice priblizit.

Jak se ale vyucovéni nakonec vyvijelo jinak! Co se stalo? Pfi ptipravé epochy jsem si sice
stanovil cil nechat zaky pracovat samostatnéji, ale vposledku jsem nem¢l dost odvahy, abych mym
zaktim naplno svétil vyzkum. V tomto ohledu jsem zazival kazdy den novéa prekvapeni: nékolik dni
pfed zacatkem epochy se mé ptal jeden Zak, jestli nemam né¢jakou jednodussi knihu, ve které by
bylo mozné si precist shrnuti Parsifalova piibéhu. Na mou protiotdzku, kam az knihu cetl,
odpovédél: ,,Do strany 30.“ (Kniha ma 400 stran!). Po tydnu trvani epochy mé ten samy student,
kdyz jsme prodiskutovavali jeho prohlubujici téma, piekvapil tim, Ze intenzivné procital tézkou
sekundarni literaturu a mimoto do poloviny epochy zvladl také docist Parsifala do konce. /.../
Dualita ucitel/Zak byla pozastavena, byli jsme nyni partnefi na spolecné cesté. Nas spole¢ny zajem
patfil parsifalovskému eposu.
byli sami aktivni a pfinaSeli mnohem vice otdzek nez doposud. Ma tuloha v epose se rychle
proménovala od predavatele védomosti k moderatorovi ucebni diskuze, v niz téméf vsSechny
ptispevky pfinaseli sami studenti. U mnoha otazek jsem také musel piiznat, Ze k tomuto tématu sam
nic nevim a tak jsme pak mohli spolecné badat o vhodnych cestach k odpovéedi. Stal jsem se zde
priavodcem ucebniho procesu zaki, coz bylo velmi plodné i pro mij vlastni ucebni proces.*
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Na konci epochy jsem zakiim rozdal
dotazniky, vnichZz méli na zdklad¢ deseti
otazek (viz ramecek €. 4) zhodnotit epochu a
mou praci. Jeden zak se v této reflexi vyjadiil:
»Museli jsme sami myslet, a protoZze jsme pii
vyuce nemuseli poslouchat ucitele, nybrz jsme
zjiStovali, co si o latce mysli nasi spoluzici,
bylo to také mnohem zajimavéjsi“. Zpétné
vazby byly vécné a ukazaly mi, kde jsou
vychodiska pro zlepSovani vradmci dalSich
epoch: pfesnéji zavést a vysvétlit metody,
redukovat a zpfesnit otazky pro ucebni denik.

Réamecek 4: Otazky k epose

Jaky je Vas celkovy dojem z epochy?
Ziskali jste nové znalosti? (Uved'te
prosim piiklady)

Jaka témata Vas zaujala? Jakd ne?
Pro¢?

Jak hodnotite materidly, které Vam
byly dany k dispozici?

Dokazali  jste s pomoci
doporucenych pracovnich technik?

Jak hodnotite prace
»podpofeny internetem*? Dokézali jste
takto pracovat?

pracovat

zpusob

Jak hodnotite pracovni atmosféru ve
tiide?

Vsichni chtéli dovést zapocatou praci az - Jakj styl vedeni vynlovéni Vam
k portfoliu nejvice piinesl? Jaky naopak nejméné?
' - Kdyz srovnate tuto epochu

A zavéreéné pouceni? Objem mé prace pro
tuto epochu byl enormni a dalece ptekracoval
normdlni arozumnou turoven. To by méli
napodobitelé i Zaci ur€it¢ védet. Tento objem a
usili se ale vyplatily takovym zplisobem, ze my
vSichni

mizeme byt zvysledkem velmi

Prosim,

s dosavadnimi epochami matet'ského
jazyka: Co je hlavni rozdil? Co bylo
lepsi? Co horsi?

Co mi jinak jeste chcete fici k epose:
mozna

vypliite  dotaznik  co

nejpodrobnéji, podpofite tim muj ucebni proces
a pomuzete udrzet ¢i zlepsit kvalitu budoucich

spokojeni. Jsem si védom toho, Ze ne kazdy
predmét a ne kazda epocha je vhodna pro stejny
postup, jaky jsem zde popsal, ptfesto bych chtél svym kolegtim dodat odvahy, aby takovéto metody
vyzkouseli. Zaci nam ukazuji cestu. Kdo by se chtél na materialy k epose podivat na internetu,

epoch.

nalezne je na webové strance www.breth.de ve slozce ,,Unterricht*/“Parsivalepoche* (Uceni/Epocha
Parsifala).

O autorovi: Hans-Heinrich Breth, narozen v roce 1951, studoval evangelickou teologii, posléze tesaf, vySkolen na
waldorfského ucitele, Ctyfi roky puasobil v socialni terapii jako vedouci dilny, od roku 1989 ucitelem vyssiho (tedy
sttedoskolského) stupné pro némcinu a socidlni védy a zaroven Clenem predstavenstva Svobodné waldorfské Skoly
u Bodamského jezera, od r. 1999 peduje o rozvoj kvality pro 22 matefskych $kolek v oblasti Bodamské jezero/Svéabsko;
Zenaty, Ctyfi déti.

Barevné studie k parsifalovské epose — Zakovska prdace



http://www.breth.de/

Albert Schmelzer: Kdo chce délat revoluce
(¢ast vénovana charakteristice vyuky déjepisu)
Preklad Karel Dolista, korektury Adéla Hattanova

(N Uvahy k metodam a uéebnim ciléim

1. Historicka realita a metodika — Symptom, obraz, pojem

Proc se vlastné zabyvame déjinami a co je smyslem vyuky déjepisu? Bézna odpovéd je rychla:
Studium déjin slouzi poznani minulosti a vyuka ma za cil zprostfedkovavat pravé toto védéni. Vidyt
na jakou schopnost apeluje vyucuijici, jestlize klade otazky jako je tato: Kdo tvofil spole¢né
s Césarem triumvirat? Kdy byl AugSpursky mir? Co si predstavite pod pojmem systém rad? Obraci
se na dfive osvojené, nyni z paméti vyvolavané védéni. V idedlnim pripadé se vynori predstava
Pompea a Crassa, z paméti se vynofi rok 1555 a pojem systém rad se vybavi diky svému
podstatnému, kdysi nau¢enému prvku, jimz je imperativni mandat.

Nakolik se takovyto pohled vyuky déjepisu zprvu zda byt samoziejmym, je jednostranny a
jsou-li toliko kognitivni aspekty vyuky povyseny na program, vede to u zakyn a Zakd k nudé a tim i
ke ztraté obliby vyuky dé&jepisu s tim spojené, kterd se mezitim dostavila®. Jak by mohlo vypadat
jiné, komplexnéjsi pojeti tohoto predmétu?

Uvodni pfiklad: Ceremonie ranniho probouzeni za Ludvika XVI.

Jeden priklad muZe poslouZit jako vychozi bod naseho pojednani. Kdyz se pfi probirani
Francouzské revoluce mluvi o absolutismu, hledd prevainé kognitivné orientovana pedagogika
rychlou cestu k vytvoreni pojmu a k vypracovani definice, ktera by mohla znit treba néasledovné:
,Po nabyti presvédceni, Ze kralovskda moc je neomezend, absolutni, nazyva se Ludvikem XVI.
vykondvand a mnohymi knizaty napodobovand forma vladnuti ‘absolutni monarchie’. Pro
absolutismus je charakteristické to, Zze moc ve staté prislusi pouze pravoplatnému panovniku a od
néj vychazi.“* Jinak se v3ak bude postupovat, poloZi-li se diiraz na hlubsi proZivani historickych
udalosti a souvislosti. Tehdy totiZ pljde predevsim o to co nejvice plastickym licenim jednotlivych
scén, déju a postav vykreslit mnohostranny obraz absolutismu tak, aby Zaci dostali chut se do déjin
ponofit. Abychom to ukazali nazornéji, vezméme si jednu zvlast typickou scénu: Ceremonie
probouzeni za Ludvika XVI.?

Liceni mUzeme zacit detailnim popisem zamku ve Versailles (viz obr. 1), abychoms pak
postupovali tfeba takto: Parketové podlahy galerii zrcadli radostné fresky nastropni malby,

22



velikymi obloukovymi okny proudi dovniti svétlo a ldme se v zrcadlech na protéjsich sténach.
Témito slavnostnimi galeriemi kraci kazdého rana prdvod pazat, sluzebnictva a lokaji, komtes,
markyz a baronek, vévodu, opatQ, biskupl a ministrd — zarny vybér slechty naroda. Na galerii
vedouci k osobnim komnatam jeho Majestatu, krale, za¢ina sféra moci velkokomornika pana de
Brezé a je pouze jeho galantnim gestem, jestlize da jedné z dam prednost. V rozhovoru a se
smichem nasleduje panstvo. Prede dvermi loZnice jiz ¢ekd druha spolecnost, kterd k tomuto
posvatnému mistu dorazila jinou cestou; je to druzina velmistra garderoby, krejc¢i, parukafi,
lazebnice, pradleny, Zehlirky, lampati, jejichz jedinym Ukolem je rozsvécet a zhasinat bezpocet svic

7

a holidi, kratce ti, jimzZ se dostalo vyznamenani osobné slouzit jeho Majestatu..

v

Monsieur de Brezé dvakrat udeti o parket holi ze slonoviny, na jejiz Spici zati safir velky jako
pést a neviditelné ruce oteviou obé kfidla zlacenych dveti do kralovské loznice. Pohled vSech miri
na protéjsi stény, kde na vysokém podstavci pod baldachynem stoji kralovo IGzko. Jeho Majestat
spociva v bile hedvabné noc¢ni kosili pod vysSivanou pérovou pokryvkou. Ludvik XVI., a€ teprve 34
let star, plsobi pomérné obtloustle. Jeho dobrotiva, jesté ponékud ospald tvar se svésenymi
oc¢nimi vicky a zacinajici dvojitou bradou je vSe jiné, jen ne majestatni; tenké praminky vlasu visi
nenapudrované a roztiepené. Dvorska spolecnost se hluboce pokloni a vyfkne ranni pozdrav, ktery
kral nejmilostivéji opétuje.

Nyni zacind ranni toaleta a obrad oblékani, ktery se tdhne aZ do jedenacté hodiny; mize
byt s parodistickou obratnosti detailnéji a humoristicky li¢en, pficemz by nemélo zlstat
opomenuto, Ze se kral nakonec zajima o denni program a ma velkou radost, Ze je planovéna pouze
navstéva vecerniho divadelniho predstaveni a tak bude prece jen ¢as vénovat se své lasce —
zamecnickému femeslu.

Ve

Co tedy predstupuje pred zaky pri takovéto scéné za predpokladu, Ze se podafi ji zivé a
expresivné wyli¢it? S jistotou lze fFici, Ze se mladistvym pfriblizi déjiny, které se ukazi byt

mnohovrstevnym, komplexnim jevem.

Ke komplexnosti déjin

Prvni vrstva déjin se tyka jejich vnéjsi stranky. Urcité udalosti se odehravaji na urcitych mistech
v urCitém case. Ale tato vnéjsi kostra zahrnuje druhou vrstvu a sice vrstvu puUsobicich sil Zijicich
v jednani osob a podminek jejich jedndni — napfiklad socidlnich a ekonomickych pomér(. Krom
toho existuje jako tfeti rovina dusevni zabarveni, emocionalita, kterd doprovazi scénu, osobu ¢i
také déjinnou epochu. Konecné otdzka po plvodu plsobicich sil odkazuje na ¢tvrtou, duchovni
dimenzi. Tyka se samotnych impulsd déjin a nevylerpava se ve védomych motivech lidského
jednani. Pravé licena scéna ukazuje, jak se v soustfedéni na jedinou osobnost objevuje néco, co se
formuje nejen ve Francii a soucasné v pruském a ruském absolutismu, nybrz i v centrdlni
perspektivé malifstvi ¢i ve zdUrazriovdni védomi ja ve filosofii ¢lovéka jako je René Descartes, coz
je tedy ocividné vyraz vseovliviujiciho ducha doby.

Od té doby, co existuje reflexe historiografie, usiluje se o uchopeni vlastni podstaty déjin a
tim onéch jednotlivych vrstev.” Pfitom se v 19. stoleti se vznikem moderni historické védy
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prosadila tendence potlacovat starsSi historicko-filosofické a idealistické pristupy a ve smyslu
prirodovédecké orientace zamérovat deéjinné badani na kriticko-empirické uchopovani danych
faktl. V dobé, ktera nasleduje byly podniknuty cetné snahy jednak k ocenéni nezbytnosti empirie,
jednak vsak k ptekonani hroziciho redukcionismu na pouhou chronologii. Socidlné historické
pristupy upozornily na podminky lidského jednani, pristupy zabyvajici se déjinami védomi pak
upozornily na jeho motivy; soucasné si lidé uvédomili opravnénost uméleckych vykladd déjin jak se
objevuji v historickém dramatu ¢i romanu. Zkoumani zabyvajici se déjinami mentality k tomu
ukdzala na dlouhodobé probihajici proménu hluboko zakofenénych postoji - napriklad ke
zboznosti ¢i ke smrti. Tim se naskyta otazka po pfri¢inach takovychto zmén. V kontextu téchto
pozorovani a kladeni otdzek se muZe otevirat pohled na zprvu nezvyklou vrstvu historického
pohledu, na niz Rudolf Steiner poukazoval v ¢etnych prednaskach a kterd je charakterizovéna jako
¢tvrtd dimenze déjin. Je Ucinné zasahovani duchovnich bytosti do chodu déjin.

Analyza univerzalné historického vyvoje muize takovouto vrstvu prohloubit. Vykopavky a
dokumenty ukazuji, Ze v urcitych dobach nezavisle na sobé vplyvaly do déjin lidstva jisté inovace.
Skoro soucasné na Eufratu a Tigridu, na Indu a Chuang-che (Zluté fece) dochdzi k zakladani mést,
témér soucasné probihal prechod od mytického k myslicimu védomi. V ,Dobé osové”, jak tuto
dobu nazval Karl Jaspers, pGsobili v Ciné Lao-c' a Konfucius, v Indii Buddha, virdnu mladsi
Zarathustra, v Palestiné proroci Elid$ a Izajas, v Recku vystoupili filosofové Hérakleitos a Platén.®
Podobné bylo evropské lidstvo kolem roku 1400 uchopeno novou duchovnosti. Probouzejici se
sebevédomi nalézalo svUj vyraz v perspektivé a vrenesancnim portrétu, v humanismu a ve
védecké metodé kontrolovaného pozorovani a experimentu.® Na viechny tyto jevy lze pohlizet
jako na ,,symptomy“ duchovniho plsobeni. Jak to v ndvaznosti na vyklady Rudolfa Steinera kdysi
formuloval Christoph Lindenberg, je symptom ,vnéjsim vyrazem nadsmyslového dé&je”.’

Uvédomovani si duchovniho plsobeni v déjinach nema za predpoklad odborné védecka
specidlni zkoumani jak by svrchu fecené nam mohlo vsugerovavat, nybrz vychazi s bdélého
spoluprozivani udalosti doby. Priibéh 20. stoleti s totalitarismy a terorem, s vyvrazdovanim narod(
a valkami az po neddvné brutality na Balkané otfesné ukdzal, Ze jsou udalosti vymykajici se
kategorii toho, co mlze byt pokladano za normalné lidsky mozné. V této souvislosti se mluvilo o
zasahu zla a démonicna, o posedlosti jednotlivcl a celych naroda.

Takovyto pohled nelze spojovat s omlouvanim dotycnych aktérl a jejich zodpovédnosti,
spise privadi pozornost k tomu, Ze existuji individualni i kolektivni zakaleni védomi, ktera mohou
byt branami vpadu negativnich bytosti a jejich plisobeni. Stejné tak budeme nachazet osobnosti,
které pravé v pekle nejvétsi nehumannosti plsobily ve smyslu povstani svédomi a které se
modlitbou a meditaci védomé otevrely positivni duchovosti. Jakkoli mizeme zde naznacené
fenomény osobné hodnotit a posuzovat — déjinné chdpani odpovidajici dnesni dobé je nebude
moci bez povSimnuti mijet.

Tim se daji dosavadni Uvahy shrnout. Jak bylo naznaceno, symptomatologicky orientované
pojeti déjin se snazi ziskat pokud mozZno co nejkomplexnéjsi pohled na historickou skutecnost. K
pohledu na jednani podminénd geografickymi, klimatickymi a ekonomickymi poméry a svobodnou
lidskou Cinnosti pristupuje umélecké vzivani do atmosféry urcité epochy ¢i osobnosti i pozornost
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uprena na plsobeni duchovnich bytosti ovliviiujicich béh déjin skrze napady, vize, sny nebo také
patologicka zakaleni védomi.

Vyznam obrazu

Pro vyuku je nyni duleZité uvédomit si, jakym zplUsobem muze byt takovéto komplexni chapani
déjin podavano. Pfiklad uvedeny na zacatku ukazuje smér. Vypravéni déjinnych udalosti vystupuje
plnohodnotné vedle metod studia textl a pramenné analyzy. Konkrétnost a predstavitelnost
nejsou opakem pojmového pronikani, nybrz pravé jeho predpokladem.V této souvislosti je
zajimavé pozorovat, jak v historicko-didaktické diskusi po pausalnim odmitnuti vypravéni

v sedmdesatych letech mezitim dochazi k rehabilitaci ,,narativni vyuky déjepisu.? Pfitom bylo
poukdazano na fundamentalni rozdil mezi mluvné zprostfedkovany obraz a obraz televizni. Slovem
je vyvolavana vnitfni imaginacni schopnost, hotové poddavany televizni obraz ji ochromuje. Didaktik
déjepisu Rolf Schoérken k tomu pise: ,Kreativni schopnost nasi imaginace ... neni pfi pohledu na
(pohyblivé) obrazy podporovana. Hotové obrazy Cini vnitini pfedstavu zbytec¢nou, predstavové
obrazy jiZ nejsou vyvolavany. Avsak individudlni sily, at jiZ jsou télesné ¢i duchovni povahy, které
nebyly v mladi po delsi dobu podporovany, zlistanou nedovyvinuté. Vysledkem jsou v nejlepsim
pfipadé pragmatici bez fantazie.

Pokud se tak dnes nékdo vyjadfi, nemusi se jiz davno obavat vycitky prehanéni. Hlavni
problém vyuky na vsech typech skol a u témér vsech vékovych stupnli a predmétl dnes
predstavuje trvaly neklid a neochota ¢i dokonce neschopnost se soustredit. Zde vézi pfic¢ina toho,
proc€ se pedagogické zaméstnani stalo tak neradostnym a ucitelské povolani tak namahavym.
Ocividné u této zmény chovani celych Zakovskych populaci hraje vedle mnoha dalSich faktor( svou
roli také urcity druh podvyzivy imaginativnich sil. Ucitel, jenZ umi dobre vypravét, mlze
v nepokojné tfidé prekvapivé rychle ziskat klid a pozornost. Staci mu vlastné jen zacit a po druhé
nebo treti vété mlze byt slySet spadnout Spendlik. Je tomu, jako by Zaci vyprahle touzili naslouchat
a (tak bych nyni dle své teorie pokracoval) chtéli nechat plsobit své vlastni sily predstav, protoze
to pFindsi obzvlastni poZitek.”®

Vedle bezprostfedni blizkosti praxi je na takovémto vyjadreni pozoruhodny poukaz na
souvislost rusivého chovani zakl a nedostatecné podpory jejich fantazie. Bude uzite¢né, pokud se
touto korelaci budeme podrobnéji zabyvat, protoze se otevie pohled pro vSseobecnou potrebu
mnoha Zakyn a zakl. Neuspokojuje je hromadéni intelektudlniho védéni, spise chtéji byt
podnécovani k intenzivnéjsSimu prozivani svéta. Na takovémto pozorovani se podnétnym
zpUsobem ukazuje, Ze Rudolf Steiner v pohledu na 20. stoleti poukdzal na dalekosahlou zménu
v duchovni konstituci ¢lovéka. Rudolf Steiner fikd, Ze vyvoj intelektuality v poslednich tfech az ¢ty
staletich byl spojen s ,,bezobraznymi silami“, které si inkarnujici duse pfinesly z doby pred
narozenim. Tyto sily vedly ke schopnosti abstraktniho mysleni a vytvarely jasnéjsi sebevédomi
v mife, v niz se €lovék abstrahujici ¢innosti oddéloval od bezprostifedniho prozivani svétovych jev(.
Takto nabyté schopnosti konturovaného, pamétové reprodukovatelného tvoreni predstav a ostré
pojmové analyzy utvarely moderni civilizaci a mohou pUsobit déle, avSak samy nepostaci.
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V budoucnosti bude totiZ zapotiebi prozivat v nitru nejen reflektujici duchovno zrcadlici to, co se
jiz stalo, nybrz prozivat duchovno, které je tvircéim zplsobem ¢inné. Zakladem takovéto nové
duchovnosti je nadani obrazotvornymi silami, které jsou od 20. stoleti dusim dany. V prednasce z
11.9.1920, v niZ Rudolf Steiner toto rozvadi, se rika: ,,... a nyni zac¢ind — a vtom mozna vézi divod
boufrlivosti nasi doby — nyni zacina ¢as, v némz duse z duchovniho svéta sestupujici pocetim a
zrozenim do svéta pozemského si s sebou pFinaseji obrazy“.*

Co je minéno témito ,,obrazy” Ci - jak bude pozdéji feceno - témito silami ,obrazotvorného
liceni“,* které jsou pojimany nejen lidskym ja, nybrZ chté&ji byt uchopovany plnosti dusevniho
prozivani? Jedno je z kontextu bezprostredné zfejmé. Nejde o ,,odrazy” néceho, co se uzZ stalo,
nybrz o tvorivé, formujici sily, o sily vile, které vedou ke schopnosti fantasie a imaginace. Kdyz tyto
sily nejsou angazovany (napriklad pti nudné a pfilis abstraktni vyuce), hledaji si ventil: Rolfem
Schoérkenem zminény ,,trvaly neklid” ve tridach je jednim z nasledkd. Krom toho se rovnéz nabizi
otazka, zda dnesni problematika nasili nema zde své koreny. Nevézi za vytrznictvim nékterych
mladistvych také hluboké zklamani z pfili$ abstraktniho svéta, v némz se potkavaji jiz jen
s klamnymi, virtualné nerealnymi zazitky? V kazdém pripadé Rudolf Steiner poukazal
v bezprostredni ndvaznosti na predchazejici vyklady také na nasledujici perspektivu. Sily vile, které
se nemohou angazovat v dusevnu, nachdzeji své vyziti v télesné brutalité. ,Tyto sily se neztraceji,
rozpinaji se, stavaji se bytostnymi, vstupuji dokonce do myslenek, cit(, do volnich impulsu. A jaci
z toho vzejdou lidé? Rebelové, revolucionari, nespokojeni lidé, lidé, ktefi nevédi co chtéji, protoze
chtéji néco, co nelze védét, protoze chtéji néco, co neni sluitelné s zadnym socialnim
organismem, protoze si pouze predstavuji néco, co by mélo vstupovat do jejich fantasie, ale do ni
nevstoupilo, nybrz vstoupilo do jejich socidlni pudovosti.“*?

Pokusme se shrnout jesté jednou dosavadni myslenkovy pochod. Otazka po prekonani
jednostranné kognitivné orientované vyuky déjepisu vedla nejprve k reflexi podstaty déjin vibec.
Pfitom se déjiny ukazaly byt komplexnim dénim, v némz do sebe zasahuje vicero vrstev
skutecnosti. Zemépisnymi a historickymi daty vyjadritelna vnéjsi stranka udalosti v prostoru a Case,
jednani historickych postav odehravajici se v konfrontaci s vnéjsimi podminkami, dusevni
atmosféra charakterizujici historické subjekty ¢i udalosti a kone¢né duchovni impulsy déjin.

V zabyvani se otazkou po adekvatnim zplsobu jak takovy komplexni fenomén pfriblizit zakynim a
zaklm jsme se podivali na obraz podavany mluvenym slovem. Za pfedpokladu, Ze se vyucujicimu
podafi vypravét zivé, vyvolava jeho mluvené slovo sily fantazie a imaginace a tim vede pres
podniceni k niternému dotvareni obrazu v prozivani déjin, ke skuteénému zazitku. Takovyto

’

pfistup nevylucuje pronikani liceného obrazu pojmy, spiSe toto tvoreni pojmu pfipravuje. Obraz

nenahrazuje pojem, nybrz utvari predpoklad, aby se tento mohl utvofit.
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Od obrazu k pojmu — uvod do Zivého mysleni

V nasledujicim budiz naznaceno, jak se s tim da zachazet ve vyuce a jaké Gvahy tvofi zdklad
takovéto metodiky.™ Opét se da vyjit z pfikladu svrchu uvedeného, z lieni ceremonie za Ludvika
XVI. Po takovémto ¢i podobném liceni staci vétsSinou jiz jen kraticka otazka jako treba , Co vas pfi
tom napada?“, abychom vyvolali reakci zakl. Vyjdeme-li z téchto reakci, nabizi se moznost
charakterizovat panovnicky systém absolutismu z rGznych hledisek. Nejprve si povSimneme, jak
rozhazovacné muselo byt celkové udrzovani dvora, bylo-li jiZ samotné probouzeni tak ndkladné.
Tento dvar ¢ital kolem dvaceti tisic lidi, naklady odpovidaly desetiné roc¢nich prijm0 francouzského
naroda.

Nadhodime-li otazku, odkud penize pochazely, padne nam do oka socialni nespravedinost.
Slechta a klérus byly osvobozeni od dani, dariovd povinnost tiZila bedra ,tfetiho stavu®,
méstanstva a sedlaku, ktefi tvofili 98% obyvatelstva. Francouzska spole¢nost kratce pred
vypuknutim revoluce se jevi jako sud stfelného prachu. Pracujici vrstvy nemély zadna politicka
prava, zatimco parazitujici skupiny pozivaly privilegii jako zprosténi dani, vrchnostenské soudy,
vyluéné pravo lovu. Jak vSak mlizZeme z liceni ceremonie probouzeni odvodit, kral byl zcela
neschopen provést naléhavé nezbytnou zménu. Dobrosrdecnost a dobra vile nemohou nahradit
duchovni kompetenci.

Tim byly naznaceny dva metodické kroky, liceni a charakterizovani. Treti krok, tvoreni
pojmu by nemél bezprostifedné navazovat, nybrz nasledovat az dalsi den. Proto ,,epochové
vyucovani“ praktikované na waldorfskych skolach, kazdodenni vyucovani v bloku trvajicim hodinu
a tfi ¢tvrté, nabizi moZnost probirani a prohlubovani jednoho tématu po vicero dni.** Tak napfiklad
jestlize v Utery probéhlo liceni a prvni, spiSe pocitova charakterizace, miiZzeme se ve stfedu
v rozhovoru pfi vyuCovani vypracovat pojem absolutismu. Ten bude Zaky popsan tfeba takto:
francouzsky absolutismus byl prepychovy systém viadnuti spocivajici na nespravedlivém
usporadani stavl. Na Spici statu stal kral, ktery vladl neomezenou moci.

Takovy pojem je o to méné schématicky a bledy, o€ intensivnéji byl vyvozen z historickych
skutecnosti a symptomu. Tak bude moci s pfibyvajicimi znalostmi a schopnostmi zakyn a zak( rist.
Takovyto rlst je myslitelny v nékolika smérech. Je mozné tento pojem rozsitit zemépisné tim, Ze se
neprobere pouze francouzsky, nybrz také némecky a rusky absolutismus a pohovofi se o tom, ¢im
se liSi od anglického vyvoje. Krom toho je pfinosné tento problém prohloubit i z hlediska
kulturniho. Absolutismus se pak da chépat jako vyraz duchovni povahy dané doby neprojevuijici se
pouze na politickém poli. Je viditelny rovnéz v centrdini perspektivé a architekture, dokonce ve
filosofii 17. Stoleti je viditelna tendence postavit doprostied lidské ,,ja“. Pokud se toto sebevédomi
demokratizuje, hrozi revoluce — redlné historické déni je uchopovano ve své duchovné historické
logi¢nosti.

Dalsi moznost nechat pojem dale rdst nabizi rozsifeni chronologické. Existovalo ve staré
egyptské risi také néco takového jako absolutismus? Nebo: nebyly postavy jako Hitler a Stalin také
absolutnimi panovniky? Jak je tomu s politiky soucasnosti? Takovéto otdzky vyZzaduji vypracovat
souvislosti a rozdily. Sice i v Egypté existoval suverénni panovnik, faradn, avsak byl pro svij urad
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pfipravovan a nabozensky k nému opravnén diky spiritudInimu skoleni, zatimco ndbozenské pozadi
v evropském absolutismu vybleda v ideologii. VZdyt jak jinak si vysvétlit, Ze v zamku Versailles
tvofila loZnice krale centrum celého rozlehlého stavebniho komplexu, zatimco zdmecka kaple byla
zapuzena do postranniho kfidla? Byl tedy absolutismus nécim jako teokracii bez charismatickych
vidc?

Stejné tak mGze pohled na 20. stoleti vést k zajimavému srovnani. | Hitler a Stalin byli
absolutnimi vladci, ale oni jimi byli na rozdil od absolutistickych kralG 17. a 18. stoleti nikoli na
zakladé dédického naslednictvi. Lze tedy chapat absolutismus jako , diktaturu rodem*?

Naznaky postaci, abychom poukazali o pfi tvoreni pojm0 jde. Nikoli podavat strnulé
stereotypy a hromadit je jako mrtvé védéni, nybrz podnécovat Zivy myslenkovy proces, ktery
jednak Uzce navaze pojem na zkuSenost a jednak jej udrzuje Zivym, takze skrze néj mize dopadat
svétlo porozuméni na zdanlivé odlehlé a nesouvisejici Zivotni oblasti. Pravé toto cviceni
myslenkovych cest se jevi byt vyzvou pedagogice doby, v niZ mizZe byt moznost opatrovani
informaci uspokojivé byt svéiena poé¢itaci. Skola dnes nemusi, jak ¥ika Hartmut von Hentig,

podporovat Uték ,,z mysleni do védéni“’®, 74d4 se od ni opak, skrze cviceni &init védomé&jsim, ze ,k

mysleni naleZi také porozuméni a pochybovani, otazky a zamysleni se”.*

Pti uplatnéni tohoto postulatu mize byt Rudolfem Steinerem podniceny metodicky
trojkrok pomoci, vidyt nas vyvadi ze schematické definice a uvadi nas do skuteéného prozivani
obsahU svéta. Pro nasi dnesni pfitomnost se mliZze vyznam takovéhoto pristupu z hlediska nauky o
Clovéku stat jesté jasnéjsim, pokud na okamzik vystoupime nad pfedmét déjepisu a uvédomime si,
jaké dusevni sily vyZzaduji ony jednotlivé metodické kroky vibec

Predevsim pujde vidy o to, ,napojit” zaky na urcity svétovy jev, aby tak byli cele
angazovani. To se muzZe dit bud' plastickym licenim nebo — tfeba ve vyuce fyziky ¢i chemie —
vnimanim fenoménu Ci experimentem. V pozorovani a prostorové-¢asové predstavé jsou
oslovovany sily mysleni a vile, zaroven je v prozZivani sympatie a antipatie oslovovano soucasné i
citéni.

Poté, co na tomto stupni (za predpokladu, Ze pfirozené) vyucovana latka zakim ,,dojde”, je
oslovovan cely ¢lovék, plati v nasledujicim zacit dojmy cinit védomymi, davat prostor k vyjadreni
pocitl, které se dostavily v konfrontaci s probiranym jevem. Ten César byl opravdu posedly
ctizadosti, kdyz prekrocil Rubikon! Zvlastni, Zze jsme ty dvé polokoule z médi od sebe nemohli
odtrhnout poté, co byl odcerpan vzduch! Jestlize sira hofi uz pfi sebemensim horku, pak musi byt
s ohném pribuzna! V charakterizovani prirodnich jevl, druhém metodickém kroku, Zije predevsim
citéni.

Teprve na tretim stupni nasledujici den, pfi zpracovavani fyzikalni a chenické zakonitosti,
historického pojmu ¢i intence néjaké postavy, jsou vyZzadovany myslenkové schopnosti. Pfitom
antroposoficka pedagogika dba na to, Ze ve spanku probiha ,traveni“ a zobjektiviiovani nabytych
dojm.” V my$lenkovém pronikani jak Steiner fikd ,,duchovnich fotografii toho, ¢eho jsme se
v uplynulém dni G&astnili v hlavé“®8, stadva se svétovy jev duchovnim vlastnictvim, propast mezi
¢lovékem a svétem je preklenuta. V této souvislosti hraje rozhovor ve vyucovani rozhoduijici roli.
Umeéni vyucujiciho spociva predevsim v tom, uvadét v chod zajimavé navozujici otazky pro
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komunikaci zakyn a Zaka mezi sebou tak, aby dochazelo k mnohotvarnému utvareni pojmu. Cilem
vyuky je nikoli akumulovani znalosti, nybrz proména ¢lovéka, vyZzadovani poznavaciho postoje
zanécujiciho myslenkovou vili na zajmu o svét a tim je zalezZitosti nejen hlavy, nybrz celého
Clovéka.

Do takovéhoto metodického pristupu mohou byt nenasilné integrovany pracovni formy
jako pramenna analyza a skupinova prace. Obzvlasté dobre se k tomu hodi dvé mista béhem
vyuky. Je to faze charakterizovani a faze pojmového prohloubeni. Pfitom je nutno dbat na rozdilné
funkce pramend. Text, karikatura ¢i fotka pouzité ve fazi charakterizovani by mély byt voleny
smysluplné tak, aby byla podnicena ne jesté pojmova suma liceného tématu, nybrz spiSe pocitové
zaujeti postoje. Napfriklad pfi probirani absolutismu muze text popisujici, jak pfi bohosluzbé stéla
vysoka slechta obracena tvafri ke krali a ne k oltari charakterizujicim zptsobem prohloubit vyznam
monarchy. Jinak se to ma tehdy, jestlize po pojedndni o o absolutismu se vypracovava centralné-
perspektivni struktura zameckého komplexu (obr. 1). V tomto pfipadé jde o to pojem rozsifit a
prohloubit srovnanim s analogickymi kulturnimi symptomy. Jisté na vhodnych mistech, treba u
Hitlerovy reci, se nebudeme chtit zfici zvukové nahravky, filmu, Ci filmové ukazky. Je pfi tom ovSem
treba dbat na to, aby Zakyné a Zaci jednoduse nekriticky nekonzumovali, nybrz aby byla
podnécovana vnitfni aktivita intenzivnim myslenkovym zpracovavanim vykladané vyucovaci latky.
Tim se tato Uvaha opét dostava k adresatlim a spolutvirciim vlastniho vyucovani — k Zzakynim a
zaklm -, soucasné s vychozi otazkou co je smyslem vyuky déjepisu.

Uvahy k u¢ebnim ciliim

PoukaZme na zavér na nékteré ukoly. Ustfednim motivem rozhovoru ve vyucovani bude na
raznych tfidnich stupnich téma vyvoje. Jak se béhem déjin ménily spolecenské poméry, formy
vladnuti, zpUsoby souZiti, jak se ménil zpUsob, jimzZ ¢lovék chapal sdm sebe? D4 se v tom rozpoznat
urcitd dynamika? Co to znamend pro budoucnost? Takové a podobné otazky prekonavaji moc
faktl, ¢ini védomou promeénlivost toho, co praveé trva, plati a vlddne a povzbuzuji k utvareni
novych forem. Je-li naptiklad pfi zméneé forem vladnuti od teokracie pres monarchii az po
demokracii patrna emancipacni linie, mdZe nasledovat otazka, zda si nelze predstavit jesté
svobodnéjsi formy souziti, nez jaké jsou v dnesnich demokraciich bézné. Pak se bude moci mluvit
treba o ideji samospravy a jeji realizaci, napriklad ve svobodném, na statu nezavislém Skolském
systému. Vyuka déjepisu takto praktikovana neni muzealnim zabyvanim se minulosti, nybrz
podnétem k zorientovani se v soucasnosti a k utvareni budoucnosti.

K tomuto prvnimu aspektu pristupuje druhy. Vyuka déjepisu mize podnitit k lepsimu
chapani druhého, ciziho ¢lovéka. Obzvlasté dalezité jsou v této souvislosti multiperspektivni liceni
a prameny. Jak se Evropané divali pfi objeveni novych zemi na Indiany? Jak tomu bylo naopak? Ve
vzivani se do zplsobu pohliZzeni na svét u druhého dochazi k dusevni pohyblivosti, ktera, je-li
neustale cvicena, mlZe vést k socialnimu porozuméni a toleranci.

Nakonec bude vyuka déjepisu angaZovat Zakyné a Zaky také v roviné citéni a vile. Budou
jednu myslenku ¢i postavu vehementné kritizovat, s jinou se budou identifikovat. Jednak se tim
tribi jejich pohled na svét, jejich svétonazor, jednak zde mohou zazafit impulsy k utvareni vlastniho
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Zivota. Ten, kdo mél moznost zazit dobrou vyuku déjepisu, si vzpomene, jak se mohl nadchnout
pro Rosu Luxemburgovou, Gandhiho, ¢i takového Martina Luthera Kinga! Takovouto poznamkou
neni pronaseno slovo nekritického obdivu, nybrz spisSe slovo zplsobu vypravéni, ¢iniciho
zakusitelnymi situace, v nichz se licené osobnosti nachazely, jejich motivy a vnitini i vnéjsi zapasy a
tak umoznuje, aby se zfetelné ukdzalo to, co samy v Zivoté vykonaly.

Vyuka déjepisu pojata a praktikovana jako podnét k orientaci v soucasnosti, k socialnimu
porozumeéni a individualnimu nalézani smyslu je tak vzdélavanim clovéka a sice v obsahlém smyslu
jak to Ernst Bloch napsal v Uvodu ke své knize o Thomasi Miinzerovi: ,,Chceme byt vidy pouze sami
sebou. Tak se i zde viibec neohlizime, nybrz sebe samotné do toho Zivé vmisime. A také ti druzi se
tim proménéni vraceji, mrtvi se vraceji, jejich Ciny chtéji byt nami jesté jednou Zity ... Pfedevsim
Minzer je déjinami v plodném smyslu; on a to co jeho jest a vSe minulé, co se vyplati zaznamenat,
je zde k tomu, aby nds zavazovalo, nadchlo podporovat stale $ifeji to, co je ndm trvale uréeno.*

2. Probuzeni pro svét. K u¢ebnimu planu devaté az dvanacté tridy

Jednim z budoucich Ukol(i antroposofické pedagogiky je, aby ucebni plan waldorfské skoly, (ktery
vznikl z rozhovoru s Rudolfem Steinerem béhem konferenci s kolegiem prvni Waldorfské Skoly a
byl pak v osmdesatileté praxi stdle rozvijen) byl pojiman stale vice ve své umélecké jednotné
kompozici. K tomu je zapotfebi Zivych pojma schopnych nejen vystihnout situaci zakyni a zakd,
ktera z pohledu nauky o ¢lovéku prochazi zménami, ale také schopnych zaostfit pohled na
spolecné nasazeni jednotlivych vyu¢ovanych predmét(l. Predkladany prispévek chce byt pokusem
vedenym timto smérem tak, Ze pohlizi na vyuku déjepisu v souladu s predmétem némciny.
Vyjdéme z jedné skicy mladistvého véku.

Jednim z nejndpadnéjsich fenoménl na prahu pozemské zralosti je rostouci kriticka
schopnost Zakyn a zak(. Vétsinou nepocind sebekritikou vlastni osoby, nybrz se obraci navenek,
utoci na ,,nemozné“ véci ve vlastni Skole nebo atakuje nelidskost spolec¢enskych poméra.
Ctrnactilety 7ak piSe perzifldZ na obecné zndmou bésefi ,Knecht Ruprecht“:

Zvendi, z lesa pfichazim;

les uz znicen i s mlazim!

Vsady na vrcholcich stromu

kysely dést bleskd, hrom(

z brany nebeské se line

jedu plyn, jimz vSechno hyne.

A jak se tak prodirdm temnym chvojim,
Hle — stfela SS20, jiz se bojim:
»Knechte Ruprechte”, vol3, ,stary brachu,
seber se a pospés v stfelném prachu!
Vseho nyni rychle nech,

nebe je uz v plamenech.”
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Jakkoli se kritika zda byt zdrcuijici, je na konci delSi basné jednoznacné vyjadren impuls, z néhoz
celd basen vzesla:

Reknéte, chcete jednat v miru a ne se zlosti,
nebo této basni date stat se skutecnosti?

Za kritikou — a to by mél ucitel umét rozliSovat — stoji u mladistvych zpravidla idedl, touha po
jiném, ,lepSim“ svété. OvSem dospivajicim pripada tézké své cile realizovat. Dusevni sily nejsou
Casto jesté tak harmonizovany, aby predsevzaté mohlo vést k ¢inllm. Symptomatické muize byt
v této souvislosti liceni hodiny matematiky z pohledu Sestnactileté zakyné.

,Tak, dnes se chci soustfedit! Elipsa se da lépe kreslit tehdy, kdyz ... ach, on dnes zas vypada
tak dobre ... Tam bylo néco s tangentami ... Ted pravé osloven mluvi s jinou. Je to zIé, kdyzZ je
Clovék pfi kazdé malickosti zarlivy ... Aha, diagondla ... Pro€ jsem vlastné tak zbabéla jej jednou
oslovit, mohla bych zavolat a zeptat se ho néco na domaci ukoly; pokud nebudu dal davat pozor,
bude to tak jako tak nutné! ... VSechny pfimky paralelné s osou ... Muselo by to byt krdsné s nim
chodit, uz jen vnéjsSkové bychom se k sobé dobre hodili ... Pak zméfit vzdalenost kruzitkem? Jakou
vzdalenost? Chtéla jsem prece ddvat pozor! ...“%

Je ztfejmé co se zde odehrava. Predstava potiebného Cinu, predsevzeti narazi na jesté
rozkolisany citovy Zivot, proto vili schazi stalost. Kazdy, kdo je ve styku s mladistvymi, narazi na
tuto diskrepanci dusevnich sil. Intelektudlni schopnosti se rozvijeji rychle, sily vlle zGstavaji
v embryondlnim stavu. Tim se napéti mladistvého véku stava viditelnym. Z jedné strany zacina
niternost individudlniho dusevna, ze strany druhé jesté chybi mozZnost uvadét tuto niternost do
vztahu ke svétu. Rudolf Steiner tuto situaci popisuje tak, Ze subjektivita narazi na objektivitu, na
vné&jsi svét a vlastni télesnost, kterd ma byt uchopena.?* PFesnéj$imu porozuméni z pohledu nauky
o Clovéku se tato situace otevie tehdy, kdyz prekoname redukcionismus antropologie popisujici
¢lovéka jako dvojclennou bytost sestavajici z téla a duse a otevieme se obsahlejSimu zplsobu
pohledu jak to ucinil Rudolf Steiner ve svém navazani na Aristotela a Hermanna Imannuela
Fichteho.?

Pritom mUzZeme rozliSovat Ctyfi , bytostné clanky” clovéka: prvni je fyzické télo jako prostor
naplnujici, z mineralni télesnosti sestavajici télo, druhé je Zivotni télo jako nositel Zivotnich
procesU, které zaclenuji latky do jemu nadrazené souvislosti a zpUsobuiji to, Ze télo dostava urcitou
podobu a roste, tfeti je télo pocitové jako zprostiedkovatel védomi, pocinaje prostym smyslovym
viemem pres Zivot citll aZz po myslenkovy Zivot, a jako Ctvrté je pak ja jako individudlni, duchovné
tvardi bytostné jadro.

V mladistvém véku tyto bytostné ¢lanky vstupuji do vztahu. Télo pocitové a ja jako nositelé
niternosti chtéji proniknout fyzické a Zivotni télo vlastnimi impulsy. Pfitom se odehrava déj, ktery
Rudolf Steiner srovnéval s procesem procitani.®

Zatimco ve stavu spanku existuje pouze volna vazba mezi pocitovym télem a ja na jedné
strané a Zivotnim a fyzickym télem na strané druhé — symptomem pro to je bezvédomy stav
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hlubokého spanku -, pfi procitnuti vstupuje pocitové télo a ja do fyzické a Zivouci télesnosti a
,Vyzyvaji“ k védomi a intenciondlni ¢innosti.

Uvédomeéni si zazitkd z ranniho probouzeni neprobihajiciho pokazdé bez problém proto
nabizi — jaksi metaforicky — porozuméni turbulencim odehravajicim se v mladistvém véku.

Ranni probouzeni

Jak se tedy probouzime? Piese viechny individuaIni rozdily Ize rozliSovat stupné probouzeni. Zaci
devaté tridy, které jsme pozadali, aby jesté vyliCili, jak se rano probouzeji, je popsali nasledovné.
Prvni pocity pfi probouzeni se jevi jako kolisani mezi dnem a snem. Vnéjsi svét je jesté dalece
vzddlen a je vniman z perspektivy ,nadhledu”. Jedna zakyné pise: ,,Zvuk budiku vytrhavajici mne ze
spanku ve mné probouzi véci, které jsem si predchazejiciho vecera pro tento novy den
predsevzala. Tyto myslenky jsou ovSem rychle opét zapuzeny snem strhdvajicim mne nazpét do
spanku. Tak je doba probouzeni neustalym zapasem mezi snovym svétem a realitou.”

Avsak nevyhnutelné se dostavuji pozadavky vnéjsiho svéta — ¢asto v podobé budici matky.
Pravé pro ,,ranni mrzoutstvi“ se na druhém stupni procitani dostavuje ulek pred svétem.
Cholericky chlapec poznamena: ,,prvni co pfi probuzeni vnimam je hlas mé matky, kterd mi rika, ze
mam vstavat. Pak slySim jak vytahuje rolety a jsem v tu chvili trochu agresivni , nemam vsak
zadnou silu k odporu. Nékdy potom reknu: ,Nech mé byt!‘ nebo néco podobného. To jsem ale
potom vibec poradné nevédél. Uz se také stalo, Ze jsem pozdéji u snidané casto vibec poradné
nevédél jak jsem tomu, kdo mne budil docela hodné nadaval.”

Jakkoli mUzZe byt branéni se probuzeni prileZitostné silné, byva v normalnim pripadé
prekonano, néjak jsme nakonec prece jen vstali. Jedna divka li¢i tento volni impuls jako déni
neprobihajici bez dramatic¢nosti: , Ted' si za¢indm myslet, Ze se z téhle postele nedostanu! Nechci
ven! Sest a $est minut! Je tu teplo a tma, vim, Ze venku je zima a svétlo. Sest a devét minut. Do
haje, ted musim ven, jinak budu mit zase pfilis malo ¢asu v koupelné. Konec¢né jsem venku a
rozsvécim.”

Jsme vibec bdéli, kdyzZ se rozzehne svétlo a opusti IGZko? Zajisté ne pokazdé. Teprve kdyz
nas néco prekvapivého vytrhne ze zajetych koleji navyklého konani, procitame k védomému
tvoreni Usudku a spoluutvareni svéta.

NasSe Uvaha ukazuje, Ze proces procitani probiha ve ¢tyrech stupnich. Od rozpominani se na
sny pres zaleknuti se vnéjsiho svéta k uchopeni vlastniho téla a dale ke smysluplnému konani.
MuUzZeme se ptat, zda je moziné, Ze témito ¢tyfmi stupni Clovék prochazi rovnéz v mladistvém véku,
zda je mozné, Ze tyto tfi stupné ndm umoznuji podobné pohlizet i na ucebni plan devaté tridy a
trid nasledujicich?

Devdtd aZ dvandcta trida — proces procitdni?

32



Podivejme se nejprve na 9. tfidu. Pfi veskeré turbulenci utvari u Zakyn a zakl bezprostfednost,
otevienost a schopnost se nadchnout ¢asto atmosféru jevici se byt jakoby prozarenou leskem
ideald. Na ochotu stanovit si idealni impulsy Zivotnim cilem navazuje vyuka némciny tim, Ze se
probiraji biografie Goetha a Schillera a jejich vybrana dila. S jakymi motivy se zakyné a z4ci
setkavaji? Napfriklad se o mladsim Schillerovi dozvédi, Ze si coby dité ve véku Sesti let nechal uvazat
cernou zastéru a ¢ernou ¢apku a Ze potom — napodobuijic svlij vzor — pastora Mosera — kazal. O
¢em pfitom mluvil neni tézké uhodnout, byl-li Schiller ve svém détstvi pln vasné obdarovavani.
Nejen své vlastni prezkové stievice, nybrz i knihy a Satstvo svého otce, ba dokonce lozni pradlo
rodic¢t bylo rozdano potrebnym. Motivy détstvi se nachazeji u dospélého Schillera opét. Kazani
metamorfovalo v pojeti divadla jako ,moralniho Ustavu”, bratrstvi v kosmopolitismus. Svymi
dramaty kresli Schiller nazorné Zivotni tablé rliznych evropskych zemi a tim vyznamné pfrispiva
k porozumeéni mezi narody.

Néco zcela jiného proznivd Goethovym Zivotem. Dité stavi oltat, u néhoz jsou nad sebou
usporadani reprezentanti pfirody. Oltar vrcholi dymajicim ,frantiSkem” Raucherkerze, ktera je
zapalena za pomoci lupy paprsky vychdzejiciho slunce: symbol lidské duse osvicené duchovnim
svétlem. Clovék v souvislosti kosmu — to je Goethovo téma az po jeho pozdni pFirodovédna badani.
Pti srovnavani Goetha a Schillera mizeme zazit prinejmensim tfi prvky.

Pohled na vyuku déjepisu potvrzuje idealistickou tendenci v u¢ebnim planu devaté tridy.
Oproti osmé tridé, v niz se probiraji déjiny prlimyslové revoluce s jejimi socialnimi a ekologickymi
dusledky aZ po souéasnost,? jde nyni o ,,vadéi ideje” novovéku?®, o boj za svobodu, rovnost a
bratrstvi. Pfitom v devaté tridé nemohou byt liberdlni, demokratické a socialistické ideje probirany
pouze teoreticky. Mnohem spise je tfeba v Zivém liceni dat prozit, jak tyto impulsy lidi motivovaly a
vedly k jejich ohromnému zaniceni. Tim, Ze jsou Zaci konfrontovani s tak rozdilnymi osobnostmi
jako Mirabeau a Robespierre, Franklin a Lenin, Martin Luther King a Gandhi, ale i Hitler a Stalin,
seznamuiji se s velkoleposti, ale i s jednostrannostmi modernich socialnich impulz(. Dale jsou
vedeni k myslenkové konfrontaci s ideologiemi, na nichz se zakladaly diktatury dvacatého stoleti
opovrhujici ¢lovékem.

Podivame-li se na pojeti uc¢ebniho planu pro predméty némcina a déjepis v devaté tride,
ukaZe se ndm tento plan byt odpovédi na prvni stupen procitani: Zakyné a Zaci jsou vybizeni
k tomu, aby své sny, touhy a idedly brali vazné, probirani historickych postav poskytuje oporu
vlastnimu dusevnu, které je pocatecnim zplisobem pronikano pojmy a projasfiovano moralni silou
usudku. Vad¢éim motivem devaté tridy se ukazuje byt motto ,,Rozpomen se na vlastni impulsy!”“.

Zcela jiny je duktus desaté tfidy. Jako ucitelé ¢asto nabyvame zietelného dojmu, Ze se
zakyné a zaci ohromné zménili, Ze télesné upadli do tize, dusevné se vsak stali navysost
senzibilnimi a citlivymi. Stale silnéji je prozivdna osamélost. Divka z desaté tridy pise:

Slzy jsou tam

kde stoji zdi.

Laska je tam

kde ji nikdo nehleda.
33



City jsou uvéznény.
Kde? V tobé.
Pochopeni toho
nenachazis nikde.

Melancholicka zakladni nalada téchto radka prostupuje Casto celé tridy, sifi se atmosféra uleknuti
se svéta. V této souvislosti se ukazuje zajimavym, Ze Rudolf Steiner dlrazné poukazoval na to, jak
se v prechodu k desaté tfidé musi zasadné zménit veskera vyuka, chceme-li vtomto tézkém véku
Zivota nalézt pfistup k Zakaim.?® Odpovidajicim zplsobem jinak zné&ji idaje pro uéebni plan.

V déjepise by mély byt rané kultury lidstva probirany ve vztahu k jejich geologickym
predpokladim. , Vychodisko tedy brat z klimatu, ze zény, ze zemské formace a na tom zakladat
déjepis. Zavislost na pohofich a niZindch, jak se méni narod sestupujici z hor do udoli.“*’

Tento poukaz mlze byt prospésny pfi probirani kultury Mezopotamie. Co se musi stat, aby
narod - Sumerové -, pochézejici patrné z vychodu,?® se nastéhoval do Mezopotamie a tam vyufZil
urodnosti naplav? V dialogu se zaky lze nyni rozvinout myslenku, Ze bylo zapotrebi postavit hraze,
budovat kandly, vyvinout zavlaZovaci systémy. Kolika lidi k tomu bylo zapotfebi? Kde maji bydlet?
Jaka povolani budou vznikat? Takovymito a dalSimi s tim souvisejicimi myslenkami se nyni
z podminek krajiny a klimatu konstruuje obraz jedné rané méstské kultury pro zhruba deset tisic
lidi s ¢etnymi povolanimi a jednim centralné fizenym chramovym hospodaistvim. Pfitom se cvici
schopnost kauzalniho usudku. Doporucuje se uvadét archeologické nalezy a pramenné texty
teprve po vynaloZzeni namahy utvorit si obraznou predstavu vlastni vnitini ¢innosti. Tyto nalezy a
texty jaksi nabizeji kontrolu exaktnosti pouzité fantazie. Timto zpisobem mUzZeme projit celé
déjiny ranych kultur. Vadc¢im hlediskem je pritom kladeni otazek, jak se narody tvorivé zakonité
vyporadavaly s ,hmotnymi“ podminkami vnéjsiho svéta.

Také ve vyuce némciny v tomto véku nejde tolik o to, co se zaklada na individualné-
duchovnim impulzu jako spiSe o zvnéjska ovlivnéné, normativni jednani. Kdyz probirame
starohornonémeckou a stfedohornonémeckou literaturu od Hildebrandovy pisné az po pisen o
Nibelunzich, ukaze se, jak urcity moralni kodex v podobé vyZzadované krevni msty a odplaty urcuje
nejen zZivot jednotlivcd, nybrZ i osud celych narodu. | zde se da vnitiné konstruovat ve smyslu
vztahu ,jestlize-pak”, jako napriklad musi vazal Hagen jednat, kdyzZ jeho pani byla zhanobena. Na
stupni 10. tridy ucebni plan jasné poukazuje na uvédomovani si vnéjsich zakonitosti. Ve véku
vyznacujicim se urcitym zaleknutim se vnéjsiho svéta jsou zakyné a Zaci vedeni k poznani, zZe svét je
zakonité usporadan a Ze tedy k nému mohou navazat myslenkovy vztah. Vyzva , Poznej zdkony

Ill

svéta!” se ukazuje byt zakladnim motivem 10. tfidy; mGze zde byt hlavné cvicena kauzalni
schopnost usudku.

Naproti tomu je z pohledu nauky o ¢lovéku situace v 11. tfidé jina. Pocatecni boure
pohlavniho zrani jsou prekonany. Viditelnymi se stavaji prvni Zivotni plany, zakladaji se prvni hlubsi
partnerstvi. V centru vyuky némciny v této tridé stoji zabyvani se Parsifalem Wolframa
z Eschenbachu. Tim se ve stfedovékém havu udefi na strunu moderni tematik: zazni otazka
individualniho vyvoje. Parsifal nejprve vérné, le¢ posetile nasleduje pokynl své matky, pak autority
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svého ucitele Gurnemanze odkazujiciho jej na dvorska pravidla jako smérnice jeho jednéni. Svého
Zivotniho cile, gralu vsak takto Parsifal dosahnout nemuze, k tomu je zapotrebi individualni otazky
zrozené z laskyplného zajmu o utrpeni blizniho. Tuto otazku vsak muizZe polozZit teprve tehdy, kdyz
prosel ,,udolim“ vlastni bolestné zkusenosti a opusténosti Bohem, jak naznacuje jeho jméno ,par-
ce-val“ = ,skrze udoli“. V Parsifalové cesté od ,tumbheit” (dGvérivé naivity) pres ,zwifel”
(pochybnost) k ,seelde” (pozehnani) je vyjadiena klicici otazka mladistvého po vlastnim Zivotnim
motivu. Sezndmeni se s vyvojovymi romany jako je Demian Hermanna Hesseho nebo Zanzibar
aneb Posledni divod Alfreda Andersche muzZe tuto tematiku dale prohloubit. Také metodicky
odpovida Parsifal aktivité vnitfniho hledani charakteristické pro atmosféru 11. tfidy. Imaginativni
svét dila se otevird toliko trpélivému nahmatavani a opatrnému vykladu jeho obraznych kvalit.

Rudolf Steiner doporucoval, aby vyuka déjepisu zabyvani se Parsifalem pfipravila a
prohloubila.” Timto odkazem neni minéno pouze to, Ze zakyné a Zaci maji samoziejmé zakusit, jak
mnisi, rytifi a sedlaci ve stredovéku Zili. SpiSe je tfeba v déjinach hledat vnitini podobnost
s Parsifalovym hledanim. Z viru pohybu fimského svéta, rodiciho se kfestanstvi a a germanskych
narodd vznika ve stfedovéku intenzivni tazani po podstaté krestanstvi, Usili vyvolavajici nejrizné;jsi
odpovédi. Jak rdzné jsou Zivotni koncepty dominkan( a frantiskand, templard a albigenskych
katar(! S témito pohyby predstupuji pfed mladistvého Zivotni koncepty zvouci jej k ujasfiovani si
svého vlastniho udélovani smyslu a Zivotni orientace. Je vyZzadovana existencialni sila usudku.
Motto vyuky déjepisu a némciny v 11. tfidé zni: , hledej svUj vlastni Zivotni motiv!“

Dvandctd tfida pfedstavuje zavér skute¢né waldorfské skoly.* Jak v uéebnim planu déjepisu
tak i néméiny je slovo ,pfehled” klicem k pochopeni zékladniho Ukolu tohoto stupné.®

V déjepise se pozornost zaméfi na zménu mentality jednotlivych déjinnych epoch. Jak se
v historickém vyvoji ménil postoj ke smrti, vztah k prirodé, jak se ménily socidlni formy? Tim, Ze
sledujeme takovéto a podobné otazky, je jednak uchopovano historické povédomi soucasnosti,
jednak lze vytusit perspektivy budoucnosti.

Podobny cil sleduje epocha némcdiny, v niz se na zakladé exemplarnich priklad( zpracovava
prehled déjin literatury. V jakém bodé vyvoje se nachazime dnes a jak je tfeba jednat, abychom
v Zivé konfrontaci se zkuSenostmi minulosti tvofili budoucnost? Takovéto kladeni otazek vyzadujici
prorockou schopnost Usudku je charakteristické pro 12. tfidu. Objevuje se také pfti probirani
Goethova Fausta, motivy jako tragédie védce, setkani se zlem nebo otazka biografického vyvoje se
ukazuji byt eminentné novovékymi, modernimi tematickymi celky. Véta ,,probud se k prorockému
usudku a védomému utvareni svéta!” vystihuje ukol pro 12. tfidu.

Zpétné ohlédnuti a pohled vpred

Byl zde ucinén pokus charakterizovat vyvojové kroky mladistvého véku jako stupné probouzeni se

a chapat pojeti u¢ebniho planu jako Zivou odpovéd na tyto stupné. Tim byl rozpracovan podnét

Rudolfa Steinera, jenz v jedné prednasce ze 30. srpna 1924 pozadoval, Ze by po ,tvofivé“ vychové

v prvnim sedmileti a ,,0zZivujici“ vychové ve druhém sedmileti méla ve tretim sedmileti nasledovat

,probouzejici“ vychova.** Snad toto pojedndni mlze byt podnétem, aby to, co zde bylo u¢inéno
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pro ohranic¢enou oblast predmétl némcina a déjepis na stredoskolském stupni bylo rozsifeno na
dalsi oblasti, aby se postupné dospélo k uchopeni celkové koncepce ucebniho planu. Jak se brzy
ukdze, kompozice neni zadné schéma, spiSe obsahuje kontrapunkty a momenty napéti. Tak je
v déjinach uméni proces probouzeni se soustfedéné prozivan v epose devaté tfidy ponorenim se
do uméni Egypta, Recka a renesance. Stojime-li pfed egyptskou sochou, napf¥iklad sochou Rachefa
(dtive téz Chefren nebo Chafre) ze 4. dynastie, jevi se byt télo nezivé statickym. To, co je povahy
dusevné-duchovni a je vyjadreno obrazem Hdra-sokola, plsobi zvnéjsku. V rfecké plastice,
napfriklad u Myrénova Diskobola z patého stoleti pred Kristem je postava oZivla, nema vsak jesté
individualni vyraz. V renesanci pak vystupuje navenek niternost. Michelangel(iv David je jiz
probuzen jak ke vnimani vlastniho téla, tak k sebevédomi.

Tak mohou rizné epochy pfispét v ¢asto obtizném procesu probouzeni mladistvych pro
svét a jejich vlastni vyssi ja. Nam vychovatellim je uloZen Ukol vyznat se v mnohosti a spletitosti

vvvvvv

ro¢nikm, abychom procitli k plodné pedagogické praxi.
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