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Abstrakt

Prace s nazvem ,,Porovnani komunikace mezi studenty a ucitelem v tradi¢nim
a alternativnim modelu vyuky* se zabyva popisem a srovnanim vyuky literatury, a to se
zaméfenim na komunikaci mezi ucitelem a zéky, konkrétné v klasickém vzd€lavacim
modelu statniho gymnézia a alternativnim modelu waldorfského lycea. Na zakladé
observace a polostrukturovaného rozhovoru jsou shrnuty poznatky tykajici se vyuky
literatury ve dvou odlisnych institucich, jejich pfistupy k vyuce, materialy, s nimiz pracuji,
testovani, aplikace teoretickych prvkii do praxe, a pfedev§im vyukovéa komunikace mezi
ucitelem a zaky. V zavéru jsou shrnuty vysledky ziskané na zakladé¢ observace
a rozhovoru, které nabizi vhled do vzdélavaciho a komunikaéniho prostfedi Ctyfletého

gymnadzia 1 waldorfského lycea a jejich srovnani.

Abstract

The purpose of the thesis titled "Comparison of Communication among Students
and Teachers in Traditional and Alternative Models of Education" is to describe and
compare the education of literature with the primary focus on communication dynamics
among teachers and students, in the traditional educational model used at a state
gymnasium and the alternative model adopted at the Waldorf lyceum. Based on the
observations and semi-structured interviews, this thesis summarizes the findings related to
the education of literature in these two different institutions, including teaching
approaches, the materials used, the application of theoretical concepts into practice, and,
most importantly, the teacher-student communication. In the conclusion, the results
obtained from the observations and interviews provide insights into the educational and
communication environments of the four-year gymnasium and the waldorf lyceum,

facilitating comparative analysis between the two models.
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1 Uvod

Tato bakaldiska prace se zabyva popisem a srovnanim vyuky literatury se
zamétenim na komunikaci mezi u€itelem a zaky v klasickém vzdélavacim modelu statniho
gymnazia a alternativnim modelu waldorfského lycea. Tato studie si klade za cil
prozkoumat a analyzovat metody vyuky v téchto dvou odlisSnych vzdélavacich modelech,
zkoumat ptistupy, pouzivané materialy, aplikaci teoretickych konceptl v praxi, a zejména
dynamiku komunikace mezi uciteli a zaky.

Prace je rozdélena do dvou €asti, a to na teoretickou a empirickou. Teoretické cast
popisuje alternativni vzdélavani, s dirazem na waldorfsky ptistup. Zamétuje se také na
popis konkrétniho tématu vyuky literatury na sttednich Skolach, v jehoz ramci probihala
nasledné observace, dale pak na popis vyuky literatury na zékladé ramcovych vzdélavacich
programt a Skolnich vzdélavacich programt Gymnazia v Litovli, které zastupuje model
klasického, statniho a gymnazidlniho vzdélavani, a Waldorfského lycea v Praze, které
zastupuje alternativni waldorfsky ptistup.

Praktickd cast prace je tvofena popisem observace a polostrukturovanym
rozhovorem. Empirickd Cast na zaklad¢ téchto kvalitativnich metod popisuje a shrnuje
rozdily vyukového, a predevSim komunikacniho prostfedi ve vyuce literatury, ve dvou

odliSnych vzdé€lavacich ptistupech.



2  Tradicni vzdélavani

Vzdélavani je jakozto proces ziskavani védomosti, dovednosti, postojli a rozvijeni
schopnosti jiz nabytymi védomostmi organizovano a realizovano ve vzdé¢lavacich
zafizenich nebo samostatné, samostatnym ziskavanim informaci a poznatkii jednotlivce
bez ohledu ¢i zastity jakékoliv organizace Vzdélavani mé vzdy konkrétni cile a ve
spolecnosti, a predevSim v zivoté jedince plni fadu funkci, jako naptiklad socializa¢ni,
emancipacni, ekonomickou nebo obecné kultivacéni (Kolaf, 2012). Jedna se o socializaci
jedince s diirazem na rozvijeni kognitivnich funkci. Vzdélavani je definovano napf. podle
Cabalové jako ,, Proces ziskavani védomosti, dovednosti, postoju, hodnot, norem a metod
dalsiho ziskavani poznatki. (Cabalova, 2011, s. 29). Podle Vykladového slovniku
pedagogiky (2012, s. 179) ,,jde o ziskani poznatkii, dovednosti a postojii uZivat v konani,
chovani, jedndni i v dalsim vzdélavani sebe i vzdélavani jinych“. Cabalova rozliduje tii
typy vzdélani, a to 1) podle urovné vzdélavaci instituce na primarni, sekundarni a tercialni,
2) podle obsahu vzdélavani, jako je naptiklad technické, humanitni nebo umélecké,
a 3) podle zamé&feni vzdélani, a to na vzdélani vieobecné ¢i odborné (Cabalova, 2011).

Tradi¢ni vzdélavani je vnimano jako frontdlni. Tato forma organizace vyuky je
vystavéna tak, ze jeden ucitel pracuje se vSemi zaky ve tfid€ soucasn¢, stejnymi metodami,
stejnym obsahem a stejnym casovym rozvrZzenim. V tomto modelu velkou cast
z vymezeného vyuCovaciho Casu prevlada vyklad ucitele (Zormanova, 2012). ,, Tradicni
vyuka je direktivni, je charakteristicka dominantni roli ucitele, ktery zde projevuje nejvyssi
miru ¢innosti, a nutnd je vnéjsi motivace (klasifikace, tresty). Skola v tomto pojeti je
chapana jako priprava na Zivot ““ (Zormanova, 2012, s. 36).

Tradi¢ni Skola je podle Hrdlickové (1994) instituci s pevné danymi pravidly,
neménnou organizaci vyucovacich hodin a autoritativnim postavenim ucitele. Hodnoceni
74kl probiha pomoci klasifika¢ni stupnice znamek, celkové se upiednostiiuje rozumovy
vyvoj zéka.

Tradi¢ni Skola se od alternativnich ptistupii ke vzdélavani 1isi predevsim v téchto
rysech:

—  prevazné intelektualistické zamereni a nedostatek zietele ke komplexnimu

rozvoji jedince nejen po intelektualni strance, ale také po strance emotivni,



—  maly zretel k estetickym, télovychovnym a zdravotnim aspektiim vychovy,

—  jednostrannd orientace na uceni a podcenéni tviircich schopnosti,

—  nepriméreny pracovni a zZivotni rezim Skoly, premira drilu a natlaku,

— mala citlivost ucitele vuci ditéti, jednostrannd autoritativni vychova
zaloZena na poslusnosti,

— izolace Skoly od Zivota, rodiny i kulturnich instituci (Svobodova, Juva,
1996, s. 5).

Z mého pohledu by se tyto rysy daly povazovat za zapory, které tradi¢ni model do
vzdélavani piinasi.

ValiSova a Kasikova (2011) v8ak spattfuji ve frontdlni vyuce také klady. Za jeji
prednost povazuji celkovou plsobivost, a piedev§im casovou usporu. Vzhledem
k soucasnému poctu zaka ve tfidach se tato forma stale jevi jako nejpraktictéjsi a Casové
nejméné naroéna. Zaci se uéi nejen z vykladu uéitele, ale také z otazek spoluzaki, na které
ucitel reaguje. Ziskavani informaci ze souvislého vykladu je ve své podstaté piipravou
k nasledujicimu studiu vzhledem k tomu, Ze se s timto modelem setkaji pravdépodobn¢ na
vysokych Skolach (ValiSova, Kasikova, 2011).

Podle Petléka (in Koudelkova, 2016) je pro tradi¢ni vyuku typicky tfidn¢ hodinovy
systém se stdlou organizaci vyucovacich hodin. Vyuka je vystavéna na zaklad¢ pevnych
ucebnich planti a osnov, které vychizi predev§im z RVP vydanych MSMT. Kazda
vyuCovaci hodina je vénovana jinému piedmétu. Jednotka neboli ,,hodina* vyuky trva
zpravidla 45 minut a je organizovana tak, ze se soustiedi na vyklad ucitele, na zaklad¢
stanoveného cile vyuky (Matidk, Svec, 2003). Pro tento model je p¥izna¢né autoritativni
postaveni ulitele a zaméfeni pozornosti na obsah a mnozstvi u¢iva. Hlavnim zdrojem
informaci je sam ucitel a uc¢ebni materidly, zak je pasivni a hodnoceni probiha formou

znamkovani (Petlédk in Koudelkova, 2016).

3 Alternativni vzdélavani

Skolsky systém CR vymezuje rtizné typy $kol. Patii k nim napiiklad matefské,
zékladni, stfedni ¢i jazykové Skoly, a vneposledni fad¢ také alternativni Skoly.
,, Alternativni (z latinského alter) — jiny, ten druhy, odlisny, nestandardni. Oznacuje vyber
z nekolika moznosti “ (Kolar, 2012, s. 27). Tyto skoly vznikaji vedle oficialniho, staitem

podporovaného vzdélavaciho programu. V pedagogice se pojem ,,alternativni* pouziva ve
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smyslu inovativniho, netradi¢niho, nestandardniho a jiného moZzného Skolstvi, vychovy
a vzdélavani. Podle Kolafe jde o objevovani a zkouSeni novych teoretickych i praktickych
pristupt, které se v pedagogice nabizeji jako alternativy k tradi¢nim (Kolat, 2012).

Tradi¢ni pedagogika, jako véda, je na rozdil od jinych védnich oborl podiizena
autorité (v tomto pripadé statu), kterd urcéuje pravidla, pfi nichz jsou povinnosti piedepsané
predem, a tudiz nemusi vyhovovat vSem piistupim a potiebam. Tyto povinnosti byvaji
stale Castéji ovliviiovany mocenskym prosazovanim politického charakteru, a odklani se
tak od potieb jednotlivce ke zdanlivym potfebam masy. Alternativni pedagogicka hnuti pii
svém vzniku usilovala o Ustup od masovych forem k formédm skupinovym nebo
individudlnim. Smyslem bylo zvySeni aktivity jednotlivce, a pfedev§im zvySeni
odpovédnosti za Uroven vlastniho vzdélani. Vzristajici svoboda vyvolava potfebu inovace
forem fizeni témet vSech spolecenskych sfér, véetné vzdélavani a Skolstvi, a potfebu jejich
prizptisobovani pro potieby jednotlivce (Rydl, 2016). Snazi se o kompenzaci nedostatk,
které jsou subjektivné spatfovany ve statnim Skolstvi. Tyto nedostatky jsou pak
vynahrazovany prostfednictvim ruznych alternativ podle preferenci. ,,Jako alternativni
jsou oznacovany ty Skoly, které svymi inovacnimi programy a postupy cilené odstranuji
(nebo chteji odstranovat) nedostatky tradicnich Skol a vyhovuji lépe novym pozadavkiim
spolecnosti “ (Pracha, 2009).

Alternativa, jako pojem sam o sobé¢, naznacuje riznorodost. Mezi alternativnimi
proudy vzdélavani je v§ak mimo jiné také mnoho spole¢nych ryst, kterymi se alternativni
Skoly vyznacuji, prestoze jejich filozoficka vychodiska a pedagogické ¢i vychovné
koncepce jsou rozdilné.

Mezi spole¢né rysy patfi:
—  ddraz na individualitu ditéte,
—  pedocentrismus, jenZ je smérem uznavajicim individualitu a endogenni vlivy
jako prioritni pro vyvoj jedince,
—  globalismus,
—  komunitnost (Prtcha, 2008).

Lze tedy fici, ze se jedna o Skoly, které se jakymkoliv zpisobem snazi odlisit od
hlavniho proudu standardnich §kol daného vzdélavaciho systému a modernizovat jej pro
kvalitngj$i potieby jedince (Priicha, 2004). Vznik alternativnich $kol a jejich rozmach tedy
upozoriuji na veétsi poptavku po jiném zptsobu vzdélavani, nez se obecné uplatiuje, a to

predev§im vlivem rostouci nespokojenosti vefejnosti s organizaci, a predev§im Urovni
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Skolstvi. Alternativni Skoly neupfednostiiuji celoplo$né zavedenou normu, ale naopak
osobnost a potieby jednotlivce, na zékladé vlastnich moznosti.

Pocatky alternativniho $kolstvi v Ceské republice 1ze datovat na zacatek 20. stoleti.
Politicka a socidlni situace v roce 1948 vSak toto progresivni pedagogické hnuti pierusila
na n¢kolik desitek let, ale porevolucni desetileti vyrazné piispélo k navratu k témto
pristupim (Svobodova, Jiva, 1996). Na pocatku 90. let se vSak objevily dvé proti sobé
argumentujici hnuti. Jedno, které alternativni pedagogiku striktn¢ odmitalo a povazovalo ji
za neseriozni a nevédeckou, a druhé, které pfijimalo alternativu v pedagogice jako feSeni
problémil tehdejsiho Skolstvi. Tento dialog vedl k postupnému vyjasnéni terminologie
alternativni pedagogiky, vymezeni jejich limiti, a pfedevs§im vlivu na celkovou vzdélavaci
politiku ¢eského Skolstvi. Konec 90. let tedy pfinesl vznik hned nékolika alternativnich

Skol, které zesilily alternativni pedagogické a vychovné proudy v ceskoslovenském

skolstvi (Rydl, 2016).

3.1 Typy alternativnich §kol

Alternativni Skoly vznikaji jako protipol k tradicnim Skoldm, odmitaji tradi¢ni Skolu
s orientaci na ucitele a vykony zaka. Tyto Skoly kladou velky diraz na pozitivni klima
ttidy, vzajemnou spolupraci zakt, individualni rozvoj Zéka a radost z u€eni €i poznavani.
Alternativni Skoly se snazi uplatiovat inovace pii vzdélavani, netradi¢ni cile, pfistupy,
formy, obsahy, zplisoby hodnoceni zaka 1 vyukové metody. Tyto typy Skol mohou byt
statni, nestatni i soukromé, jejich zaklad vSak pochazi z klasickych skol (Kolat, 2012).

Prtcha a kol. (2008) rozd¢luji v pedagogickém slovniku alternativni Skoly do dvou
pomyslnych skupin. V té prvni se jednd o Skoly s dlouholetou tradici, které povazuje za
»Klasické reformni Skoly*. Do této skupiny zatazuje waldorfskou Skolu, daltonskou Skolu
a smér Montessori. Druhou skupinu nazyva ,moderni alternativy” a fadi sem novéjsi
pristupy ke vzd€lavani, napiiklad Zdravou S$kolu, Zacit spolu, aranzované uceni,
integrovanou tematickou vyuku ad. V ptipad¢ této supiny se jedna spiSe o vzdélavaci
programy ¢i modely.

Kolar (2012) rozdéluje alternativni $koly neboli alternativni vzdélavaci programy
na ti'i skupiny, kterymi jsou:

—  klasické alternativni programy (daltonsky plan, jensky plan, Skola M. Montessori,

freinetovska),
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— moderni alternativni programy (oteviené vyucovani, Skoly bez roc¢niki, cestujici
Skoly, bielefeldska skola a dalsi),
— né&které cirkevni Skoly (podle konfesi).
Pro tuto praci jsou stézejni waldorfska Skola a jeji pfistup k vyuce literatury na
sttedni Skole. Waldorfsk4 pedagogika je v dneSni dobé pravdépodobné nejrozsirenéjSim
druhem alternativnich Skol. Jedna se o vice nez 700 skol po celém svéte, prevazné se ale

vyskytuje v Némecku, Rakousku a Nizozemsku.

4 Waldorfsky pristup

4.1 Filozofie Rudolfa Steinera

Josef Lorenz Rudolf Steiner, rakousky filozof, se narodil 27. tnora 1861 v obci
Kraljevac na tzemi dne$niho Chorvatska. Jeho celozivotni zajem nemifil pouze k filozofii.
Zajimal se také o dé&jiny, pfirodni védy, a v neposledni fadé také o studium némeckée
literatury, pifedevS§im se veénoval zpracovavani Goethovych odkazi. Dne
28.12. 1912 Steiner zalozil Antroposofickou spolecnost, a je proto povazovan za
zakladatele celého antroposofického hnuti. Antroposofie je vnimana jako duchovni,
kfest'ansky orientované hnuti, které prosvétluje a posiluje kulturu, jakoZto alternativni
kitestansky impulz (Stampach, 2000).

Antroposofii lze také chapat jako védu o Cloveéku, jez je soucasti praktickych,
uméleckych a védeckych obort, které se opiraji o primé poznani svéta, na tkor tradice
(Nejedlo, 2010). ,, Svou viastni dusi jsem zil ve svété sousedicim s vnejsim svétem, ale kdyz
jsem chtél s timto zevnim svétem navazat kontakt, byl jsem nucen vzidy prekrocit urcitou
hranici. Péstoval jsem velmi Zivy spolecensky styk, ale v kazdém jednotlivéem pripadé jsem
do téchto vztahu musel vstupovat jakoby dvermi ze svého svéta. Pripadalo mi, jako bych
pokazdeé, kdyz jsem pristupoval k vnéjsimu svétu, prichdazel na nadvstevu. To mi vsak
neprekazelo v tom, abych nemél nejzivejsi ucast s kazdym, u koho jsem byl na navstéve,
dokonce jsem se pri téchto navstévach citil uplné jako doma* (Steiner, R., Ma cesta
zivotem, 2000).

Podle filozofie Rudolfa Steinera je Clovék sestaven ze tii svétl, které jsou
pfedstavovany tfemi druhy téla. Tato diverzifikace téla nasledné souvisi s délenim
détského veéku na tii stupné a vyvojovd obdobi v jeho pedagogice. Ucitel by nem¢l
mladému c¢lovéku vnucovat nazory, ale mél by hledat kompromisy mezi piisobenim
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rozumu a citu. Cilem jeho mysleni je vychovavat déti pro antroposofické myslenky, rozvoj
¢loveéka a jeho duchovnich sil prostfednictvim nadsmyslového poznani svéta (Steiner,
2003).

Z dne$niho pohledu a s odstupem vice nez jednoho stoleti miizeme myslenky
Rudolfa Steinera oznacit za v mnoha ohledech prikopnické. Vytvaii moznost alternativy
k ptevazujicimu ,,statnimu‘ piistupu ke vzdeélavani, misto kterého sazi na individualitu
a svobodu jednotlivce. Prevadi nemalou cast odpovédnosti za vzd€lani ze statu
reprezentované¢ho ucitelem na samotného zaka a jeho rodice. Tento zasadni myslenkovy

obrat je tématem diskuzi az do soucasnosti.

4.2 Waldorfska pedagogika

Prvni waldorfska Skola byla zaloZzena R. Steinerem v némeckém mésté¢ Waldorfu
v roce 1919. Od ndzvu mésta ziskava Steinerovo uvazovani o pedagogice nazev a uceleni,
jeho pedagogické ptistupy se tak dockavaji realizace v praxi.

Hlavnim cilem waldorfské pedagogiky je vychova ke svobodé zrani osobnosti
ditéte ¢i dospivajiciho jedince a svobodna organizace $koly. Svoboda samotna je pro
waldorfsky pfistup a pedagogiku stézejni. Filozofie Skol vychédzi ze Steinerovy

antroposofie, kde svoboda opét sehrava kli¢ovou roli.

4.2.1 Organizace Skoly

Waldorfska Skola je nestatni instituce dotovand zc&asti zvladniho rozpoctu
a Castecné z prispévki ¢i dart rodict studentd, presto vSak jeji program vychdzi z rdmcove
vzdélavacich programi, které jsou vydavany MSMT, a obsah vyuky tedy vytvaii na jejich
zékladu, stejné jako je tomu u tradi¢nich Skol. Vznik waldorfskych Skol vychazi zpravidla
z popudu skupiny, rodic¢l, ucitelli ¢i stoupenctt waldorfského hnuti (Svobodova, Jiva,
1996). Ztizovatelem a provozovatelem Skoly je ,,sdruzeni Skoly“, které se skldda ze vSech
rodi¢i a pedagogi. Z tohoto ¢lenského seskupeni se stanovuje kolegium zodpovédné za
fizeni Skoly a finan¢ni pldnovéani, které zastupuje vedeni skoly.

Rodice jsou velice dilezitym prvkem ve waldorfské Skole, protoze jsou velmi uzce
zapojovani a zainteresovani do chodu skoly a tizce spolupracuji s vyucujicimi. Diky velmi
Castym tiidnim schiizkdm a celoskolskym shromazdénim se zde projevuje jiz zminéna

komunitnost. ,,Rodice tvori organickou soucast skoly* (Valenta, 1993, s. 38).
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Waldorfska skola je organizovédna podle teorie o troj¢lenéni socidlniho organismu
a zalozena na dvandctiletém programu vzdélavani, opomeneme-li mateiské vzdélavani
a posledni, tfinacty rocnik sttedni Skoly, ktery slouzi jako primarné ptipravny rocnik
k maturitni zkousce (Valenta, 1993).
V dnes$ni dobé mé waldorfska skola tedy tuto strukturu:
—  predskolni stupen, reprezentovany mateiskou skolou,
—  zakladni (nizsi stupen: 1.—4. tfida, stfedni stupen: 5.—8. tfida),
—  stiedni Skola (vy$si stupeni: 9.—12. tida),

— 13. ro¢nik s moznosti maturity (Svobodova, Juva, 1996).

4.2.2 Organizace vyucovani

Vyuka na waldorfskych Skolach je zalozena na epochovém vyucovani. Podle
Steinerovy pedagogiky by mél Skolni den zacinat predméty, které zaméstnavaji védéni,
mysleni, predstavovani, a v neposledni fadé také chapani. Kazdy ze zakladnich predmétu,
jako jsou naptiklad matematika ¢i Cesky jazyk, vytvari samostatné své epochy, které jsou
po dobu nékolika tydni dominantni. Studenti waldorfskych Skol tedy zac¢inaji sviij Skolni
den epochou jednoho konkrétniho predmétu po dobu nékolika tydnt, nez predeSlou epochu
vysttida opét nékolikatydenni epocha jiného vyucovaciho pfedmétu (Steiner, 2003).

Steiner (2003) popisuje, ze po dopolednim epochovém vyucovani, které trva
ptiblizn¢ 120 minut bez pfestdvky, nasleduji cvicné hodiny. Jde o vyucovaci hodiny
s ¢asovou dotaci 45 min. a jejich naplni jsou opét jednotlivé zakladni pfedméty, naptiklad
matematika nebo Cesky jazyk. Po dopoledni epoSe nasleduji také hodiny zamétené na
rytmické opakovani, cizi jazyky, nabozenstvi, hudbu a v neposledni fad¢ také eurytmii,
o kter¢ se blize zminuji v kapitole 4.2.5.

Uspotfadani vyucovani je tedy cilené vytvofeno tak, aby kopirovalo uspotfadani
a rytmus bézného dne (Svobodova, Jiva, 1996).

Obsahové se vyuka opird o ramcové vzdélavaci programy vydané MSMT, aviak za
obsah vyuky ptebira plnou zodpovédnost ucitel. Pii vyuce se klade diiraz na prozivani, na
jehoz zaklad¢ se ziskané védomosti podle Steinerovy pedagogiky silné prohlubuji.

Zaci jsou hodnoceni a motivovani pomoci slovniho hodnoceni, které podtrhuje

jejich prace, poukazuje na silné i slabé stranky a celkové hodnoti praci za uplynuly cas.
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Waldorfska pedagogika se prostiednictvim vyucovani prozivanim snaZzi propojit
veédu, uméni, dobro neboli lidské hodnoty, a vytvoftit tak ze zZaka na zaklad¢ jejich potieb
jedine¢né osobnosti. ,, Vychovavat lidi, kteri jsou schopni vnimat vsechno, co se déje ve
svete, kteri mohou kazdého dne, vidi-li néco nového, své pocity, své usudky vyvijet podle
této novosti. Nesmime vychovavat lidi spokojené se sebou, uzaviené do svého nitra, nybrz
musime vychovavat lidi, kteri mohou svobodné a oteviené predstupovat pred svet a kteri
mohou svobodné a oteviené jednat ve smyslu toho, co je prospésné svetu“ (Steiner,

www.iwaldorf.cz).

4.2.3 Ucebni materialy

Waldorfské skoly pracuji bez uéebnic. Zaci ziskavaji informace pouze z tist vyuéujiciho
¢1 vlastni Cetby, ke které jsou pfimo vedeni. Vyucujici pfeddvd zakiim mimo jiné také
tiSténé materialy, na jejichz zaklad¢ si Zaci vytvaii sesity, které jsou pro studenty stéZejni

pracovni pomiickou.

4.2.4 Umélecka ¢innost

Zaci jsou na waldorfskych $kolach viech urovni vedeni k uméni. To se snazi
vytvéaiet a zaroveli mu prostfednictvim prozitku a procesu tvofeni porozumét. Zaci jsou
vedeni k malbé pfedevs§im akvarelem, femesliim, ruénim pracim s nejriznéj$imi materialy,
dramatizacia hudbé. Na waldorfskych Skolach hraje dilezitou roli motiv obrazu ¢i rytmu.

Tyto motivy se prolinaji napfi¢ vSemi piedméty (Richter, 2013).

4.2.5 Eurytmie

Eurytmie je rytmické a pohybové uméni vytvofené R. Steinerem, které je na
waldorfskych skolach vyucovano jako samostatny predmét. V eurytmii jde o vzivani se do
tond a hlasek a jejich nasledné utvafeni v eurytmickd gesta. Zaci se udi pomoci
riznorodych pohybll vyjadfovat sami sebe, svoji dusi. Vystupy z hodin eurytmie Zaci
nasledné predvadi pii velkych eurytmickych ptedstavenich kolektivné jako celd ttida.
, Eurytmie by si zaslouZila, aby se stala jakymsi lidovym uménim, znamym a cenénym
v Sirokych kruzich spolecnosti. Cetné pedagogické potize by pak prestaly samy sebou
(Carlgren, Vana, 1991, s. 81).
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4.2.6 Mesicni slavnosti
Jednd se o predstaveni jednotlivych tfid, které prezentuji rodicim, pedagogim
1 ostatnim zakiim prostiednictvim eurytmie, dramatizaci, basni ad. dovednosti a znalosti,

které se za uplynuly mésic naucili. ,,Mésicni slavnost je v jistém smyslu srdcem celé

waldorfské pedagogiky *“ (Carlgren, Vana, 1991, s. 83).

4.3  Waldorfska skola v Ceské republice

Waldorfsky ptistup se v Ceské republice zacal rozvijet uz ve dvacatych letech
dvacatého stoleti. Na konci roku 1989 vznikla skupina pro rozvoj waldorfské pedagogiky,
ktera pfi Obcanském foru sdruzovala lidi mnoha profesi ovlivnéné Steinerovou
antroposofii. Prvni oficidlni Skoly vSak zacaly byt zakladany az na poc¢atku 90. let. V roce
1990 vznikla prvni waldorfska Skola v Pisku a nasledujici rok i v Praze a Semilech (Ryd],
2016). Na zéklad¢ rozSifovani Steinerovy filozofie a sdruzovani pfiznived waldorfskych
kol se waldorfskd komunita zorganizovala do Asociace waldorfskych $kol Ceské
republiky, kterd nyni sdruzuje 23 waldorfskych §kol po celé Ceské republice
(https://www.waldorf.cz/skoly/). Nyni se v Ceské republice nachazi waldorfské mateiské
Skoly, zékladni Skoly, stiedni §koly ve formé lycea nebo odborného ucilisté, a v neposledni

rad¢ také Skoly pro zaky se specialnimi potiebami (Rydl, 2016).

5 Vyukova komunikace

5.1 Definice komunikace

Slovo ,,komunikace pochazi z latinského slova ,,communicare®, neboli sd¢€lovat,
prenaSet informace, Ci radit se s nékym (Svatos, Kotkova, 1998). Zaklad tohoto slova
muzeme hledat také v latinském slové ,,communis“ neboli spole¢ny. ,,Komunikace je
proces, ktery probiha vidy alespon mezi dvéma subjekty. Lidé si béhem komunikace
vymeénuji nejen informace, ale i své vztahy, postoje, pocity, nalady (Mikulastik,
2010, s. 150).

Princip komunikace l1ze nejstru¢néji popsat jako proces mezi komunikatorem, tedy
tim, kdo vysild sdéleni, a predava tak komunikacni obsah komunika¢nim kandlem
k pfijemci, kterym je poslucha¢ ¢i Ctenaf. Tento proces probiha za pfitomnosti
komunikac¢nich sumii, které plisobi jako rusivé vlivy v prostiedi prenosu komunika¢niho

obsahu. Tyto Sumy pak ovliviiuji kvalitu interakce, tedy to, do jaké miry byl komunikac¢ni
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obsah pochopen piijemcem tak, jak ho komunikator myslel. Pfijjemce pak komunikaéni
obsah vyhodnoti a odpovi, ¢imz se stava také komunikatorem.

Lze tedy konstatovat, Ze komunikace je oboustrannym procesem mezi
komunikatorem a recipientem, na n&jz pisobi vn&j$i vlivy, které ovliviluji kvalitu

komunikace.

5.1.1 Verbalni a nonverbalni komunikace

Zakladni rozdéleni komunikace je na verbalni a nonverbalni.

Verbalni komunikaci se rozumi vzajemnd vymeéna informaci prostfednictvim
jazykovych prosttedkll, miize byt ustni i pisemnd, jednosmérnd (monolog) ¢i dvousmérna
(rozhovor) (Kolaf, 2012). Gavora popisuje verbalni komunikaci jako prostredek, ktery se
tyka obsahu fe¢i a pfenaSeni slovnich vyznami. Jedna se o typ komunikace, ktery se
v béZzném zZivoté odehravéd prevazné verbalni formou, odvozenym typem je pak forma
psané chybi konkrétni pfijemce a zvukové prosttedky (Gavora, 2007).

V pedagogice se verbalni komunikace pouziva nejcastéji. ,,Ucitel vysvetluje,
objasnuje, presvédcuje, vypravi, taze se, konstatuje, hodnoti, formuluje, upresnuje,
opravuje, napomind, motivuje. Zdk odpovida, vysvétluje, ptd se, opravuje se, vysvétluje,
zduvodnuje (Kolatr, 2012, s. 412).

Nonverbalni komunikace je komunikaci probihajici pfedevSim prosttednictvim
signaldi, znaka ¢i symboll, které neverbalné vysildme. V komunika¢nim procesu tvoii
pirevaznou c¢ast komunikace. Zjednodusen¢ feCeno se jedna o provazeni a dotvareni
verbalni komunikace prostfednictvim nejazykovych prostredkil, kterymi jsou:

—  posturika neboli sdélovani fyzickymi postoji,

—  gestika, tedy sdélovani kulturné normalizovanymi projevy,

—  proxemika neboli sdélovani oddéalenim ¢i pfiblizenim se,

— haptika neboli sdélovani télesnym dotykem,

— mimika a vyraz tvare,

— vizika neboli fe€ o¢i, zaméteni pohledu, délka pohledu (Kolat, 2012).

Neverbalni komunikace zastava v pedagogice funkci piedavani postoja
a emocionalnich stavii, které vysila ucitel k zakiim, nebo naopak zaci k uciteli. Ve
Skolském prostfedi je neverbalni komunikace dalezitym prvkem pro podporu vztahu

a postoji ucitele k zaktim i naopak (Gavora, 2007).
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5.2 Monolog a dialog

Z pohledu sméru komunikace mize komunikac¢ni akt probihat ve dvou forméach:
dialogu a monologu. Tyto komunikacni formy nejsou striktné oddéleny, ovSem v mnoha
ptipadech se propojuji, dialog dvou uc€astniki komunika¢niho procesu naptiklad pteroste
v monolog jednoho z nich a naopak.

Monolog je souvisly projev jednoho clovéka za ucasti ostatnich ucastnikil
komunika¢niho procesu, ktetfi vSak nijak nepfispivaji do projevu, jsou pouze v roli
recipientii (Gavora, 2007). Tento typ komunikace patii mezi vyukové metody. Kolaf
popisuje metody monologické, které jsou zaloZzeny na souvislém mluveném projevu ucitele
nebo zaka (jednotlivce). Jedna se o ,,metody vypraveni, vysvétlovani, vykladu, prednasky,
instruktaze. Casto propojené s ostatnimi metodami vyuky “ (Kolat, 2012, s. 426). Ve vyuce
monolog funguje tak, Ze jde prevazné¢ o preddvani informaci prostiednictvim
nepierusovaného vykladu. Gavora (2007) popisuje jako monologicky projev pii vyucovani
vyklad ucitele, dlouhé odpovédi zakli nebo piednes referati. Ve vyuce se objevuje
monolog pfipraveny (psany) i spontanni.

Dalsi formou vyukové komunikace je dialog neboli komunikace dvou a vice lidi
v ptipad¢, ze jsou splnény jednotlivé zasady dialogu. Gavora je popisuje jako:

—  stfidani roli hovoticiho a posluchace,

— reakce jednoho ucastnika komunikace na druhého,

— aktivni poslouchdni komunikac¢niho partnera,

— hledani spolecnych vyznamt neboli Usili porozumét si a dospét ke

spole¢nému nazoru (Gavora, 2007).

Naopak Kolar zaklada dialog na vzdjemné konfrontaci pomoci tezi a antitezi. ,, Zpiisob
komunikace mezi dvema i vice lidmi zaloZeny na konfrontaci i hledani shody (nazorii,
postojii, zkusenosti, poznatkii, hodnoceni). Klasicky dialog znamend formulaci teze a proti
ni (vedle ni) antiteze, jejichz konfrontaci, srovndvanim, zdiivodnovanim (argumentace),
vylucovanimi propojovanim se hleda syntéza “ (Kolaft, 2012, s. 77).

Dialog ve vyucovani popisuje Gavora jako nejcastéjSi metodu ve vyucovani
(Gavora, 2007). Kolar vyucovaci dialog povazuje za jednu z nejvhodnéjsich metod, jiz
povazuje za prostiedek k aktivizaci zakd, ktery je vhodny pro vSechny stupné vzdélavani,
a poukazuje na jeho dilezitost v ramci rozvijeni poznavacich schopnosti, vytvafeni

pozitivnich vztahli a vybavenosti studentt pro dalsi vzdélavani (Kolar, 2012).
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Dialog plni pii1 vyuce nékolik funkei. Gavora (2007) popisuje tfi vyukové funkce,
kterymi jsou:
— vliv dialogu na kognitivni rozvoj zakd,
— rozvoj afektivni stranky zakovy osobnosti,
— rozvoj socialni stranky vyucovani.
Dialog mezi ucitelem a zdkem byva velmi Casto fizeny, jde totiz o to, aby byl
vyucujici na zaklad¢ dialogu schopen zhodnotit a zkontrolovat osvojeni potfebného uciva.
Vysledkem dialogu tedy Casto nebyvaji postoje, predstavy a zkusSenosti zéka, ale nauc¢ené

fraze, jez ubiraji na spontannosti dialogu (Mares§ a Kfivohlavy, 1995).

5.2.1 Otazky vyucujiciho

Otazky vyucujiciho byvaji ¢asto povaZzovany za klicovou ¢ast procesu vyukového
dialogu. Kladeni otdzek spolu s vykladem a udélovanim pokynt fadi (Mare§ a Ktivohlavy,

Gavora (2007) definuje otdzky ve vyucovani jako vyroky v podob¢ tazacich vét.
Nezapomina vSak také na Marese a J. Kiivohlavého, kteti ve své publikaci upozoriiuji na
to, ze otazka by se neméla zaméenovat s tdzaci vétou, a to predevsim proto, Ze zpisob
otazky neni rozhodujici, naopak zdlraziuji spiSe vyznamovou a funkéni stranku otazek.
Otéazka tedy vyjadiuje snahu se néco dozvédét (Mares a Kiivohlavy, 1995).

V odborné literatufe se setkame s Clenénim otazek podle mnoha kritérii. V ramci
této prace zminim déleni, které rozliSuje otdzky na oteviené a uzaviené. Gavora
(2007) definuje oteviené otazky jako dotazy vyzadujici vySsi kognitivni procesy,
vyvozovani, porovnani ¢i vysloveni vlastniho nadzoru a postoje. Tyto otazky se obvykle
tykaji nejen faktd, ale také Zivotnich zkuSenosti, ndzorl a predstav zaki a neexistuje na né
jednoznacnd odpovéd. Do protikladu pak Gavora stavi otdzky uzaviené, kdy se uplatiiuji
niz$i kognitivni procesy. Otazky jsou totiz zalozeny na faktech a védomostech, které byly
jiz diive ucitelem prezentovany a zakem nasledné osvojeny. Obvykle existuje na tyto
dotazy pouze jedna spravna ¢i vyhovujici odpoveéd’, kterd byva Casto jednoslovna (Gavora,

2007).

5.2.2 Zpétna vazba vyucujiciho
Gavora (2007) ptedstavuje zpétnou vazbu jako nedilnou soucast vyukového

dialogu. Po replice zdka by méla vzdy nasledovat zp&tna vazba ze strany vyudujiciho. Zak
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by tak mél byt pfipraven na reakci ucitele. Zpétna vazba zahrnuje jak hodnoceni pozitivni,
tak negativni.

Mares a Kiivohlavy (1995) rozd€luji zpétnou vazbu na primou a neprimou. Piima
zpétnd vazba je obvykle kratkym zhodnocenim repliky zaka. Vyucujici vyjadii souhlas, ¢i
nesouhlas a mize studentovu repliku doplnit. Ve vétsing piipadd doplnéni se vSak jedna
pouze o kratké dovysvétleni. U neptimé zpétné vazby ucitel naopak pracuje se Zakovou
odpovédi, kterou uptesiuje, doplituje nebo ji rozviji. V ramci nepiimé zpétné vazby miize

vyucuji stejné ukony vyzadovat po zakovi.

5.2.3 Otazky zaka
V ramci vyukového dialogu neni vzdy inicidtorem pouze vyucujici, ale bézné
nastavaji situace, kdy se inicidtory otazek stavaji Zaci. Podle Gavory (2007) vSak otazky
74kl zaujimaji nanejvys 2 % ze vSech dotazill, které jsou béhem vyucovani polozeny
(vyuc€ujicim tedy ptipada témet 98 % dotazil). Gavora také zminuje, Ze v méné tradi¢nich
typech vyucovani zaci kladou mnohem vétsi mnozstvi otazek. Pravé na toto tvrzeni se
kromé jiného vice zamétim v praktické ¢asti prace. Otazky zaku lze rozlisit na nékolik
typd, kterymi jsou:
—  faktografické otazky — otdzky tykajici se pfimo uciva samotného,
—  vysvétlyjici otazky — zadost o vysvétleni vyznamu nebo mysleny,
— objasnovaci otazky — zadost o vysvétleni u€iva, které je jiz probrano, ale zak
mu nerozumi,
—  potvrzovaci otazky — zadost o informaci, zda zdk jednal ¢i odpovedél
spravng,
— proceduralni otazky — otazky, které se tykaji organizace uceni, pravidel,
pohybu po tfid¢ nebo administrativy,
—  zvedavé otdzky — vyjadieni zajmu Zéka,
— upoutavajici — sdéleni zaka, kterym se na sebe snazi strhnout pozornost,
ukézat, ze dava pozor, upoutat pozornost na své védomosti nebo pouze mit
moznost se né¢jakym zptisobem vyjadrit,

—  sabotujici — otazky, které zptsobi cilené naruSeni vyuky (Gavora, 2007).
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5.2.4 Odpovédi zaki

Odpovedi zakt tvoii druhou slozku ve struktufe vyukového dialogu. Obvykle se
jedna o tzv. repliku neboli reakci na otdzku vyucujiciho. Gavora (Gavora, 2007) popisuje,
ze v tradiénim vyucovani jsou odpovédi zaka pfevazné strucné a nerozSifené o vlastni
postoje a nazory. Ocekava se, Zze odpoveéd zdka bude na stejné urovni jako otdzka ucitele.
Pokud ucitel polozi otevienou otazku, ve vétsing pripadi oekava, ze studentova odpoved’
bude stejné kognitivni urovni narocnosti. Toto miZeme popsat jako kognitivni
korespondenci otazky s odpovédi. Kognitivné¢ naro¢né otdzky vyvolavaji kognitivné
naro¢né odpoveédi a naopak. Naplnéni kognitivni korespondence v praxi znamend, Ze
student kopiruje charakter ucitelova dotazu. Kognitivné naro¢néjsi otazky zastupuji otazky
oteviené, a naopak otazky na kognitivn€ niz8i urovni dotazy uzaviené. Gavora
v souvislosti s touto problematikou poukazuje na metavyzkum J. Dillona (1982a), ktery na
zéklad¢ nékolika vyzkumi zjistil, ze ve vétSin¢ piripadii kognitivni tirovein odpoveédi
nekoresponduje s kognitivni Grovni otdzek, coz ilustruje slozitost komunikace. Nicméné¢ je
v piipadé kognitivni korespondence otazky s odpovédi stézejni piistup vyucujiciho
k dotazovani (Gavora, 2007, s.103).

Gavora (2007) vymezil Ctyfi faze odpovédi zdka. Prvni faze je zalozena na
percepci, pii které zak vnima sluchem, ptfipadné zrakem, a otdzku zachyti. Jako druha
nastava faze interpretace, béhem které se zak snazi otdzce porozumét a prevadi si ji do
»vlastni feci. Treti faze je stézejni pro tvorbu podkladu k odpovédi, kdy si zak fekne
odpovéd’ sam pro sebe, tzv. v duchu. Poslednim krokem je verbalizace, kdy zdk odpoveéd’

rozviji a formuluje nahlas jiz v ucelené podobé.

5.2.5 Struktura dialogu

Struktura vyukového dialogu je obvykle pomérné stabilni, ma tfi prvky, jez se
béhem vyuky cyklicky opakuji. Jednd se o zahdjeni dialogu vyucujicim, reakci zaka
a naslednou reakci vyucujiciho na odpovéd Zaka. Takto strukturovany a opakujici se
dialog vytvari rutinni charakter vyukového procesu a vzilo se pro néj oznaceni I-R-F
(iniciace—replika—feedback). Tato struktura podle Gavory vnasi do vyuky urcity rytmus
a ekonomicnost. Vyucujici, jemuz patti prvni a posledni prvek struktury, tak dokaze dialog
regulovat. Zakim naopak struktura pfinasi stabilitu a predvidatelnost (Gavora,

2007). Mimo jednoduchou I-R-F-strukturu existuje i rozsifend, u které je feedback
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negativni, tudiZ je dale doplnéna o repliku Zaka a pozitivni zp&tnou vazbu uéitele (Sed’ova,
2012).

Sed’ova (2005) na zakladé svych poznatkil a rozboru dat od jinych autort rozlisuje
dialog na iluzivni a intencionalni.

Iluzivni dialog se vyznacuje uzavienymi otazkami, které se tykaji uitelem predem
zvoleného tématu a kratkych odpoveédi zakt. Vyucujici tedy poklada dotazy, na které je
predem dana odpovéd, coz miize mit za nasledek ztratu klasického mezilidského
charakteru. Z dialogu se stava tedy ,,jen jakdsi povrchova struktura, iluze skutecného
dialogu* (Sedova, 2005, s. 370-371, 375-380), coz je zékladni rozdil od dialogu
intenciondlniho.

Intenciondlni dialog se vyznacuje komunikaci vedenou ze strany ucitele, kdy se
vyucujici snazi prostfednictvim svych otdzek dojit k tomu, aby se zaci vyvarovali pouhé
reprodukce odpoveédi. Zamérem intencionalniho dialogu je vést zaky k premysleni

a pochopeni hlubsiho vyznamu vyucovaciho tématu.

5.2.6 Komunikaé¢ni klima

Podstatnym aktérem komunikacniho klimatu je ucitel, ktery diky zptisobtim, jakymi
komunikuje se zaky, vytvari specifické komunika¢ni klima, jeZ je odrazem jeho interakce
se studenty. Komunikaéni klima muze byt motivujici a povzbuzujici ve vykonech zaki,
nebo naopak demotivujici a vedouci k pasivité a strachu. Béhem komunikace vyucujiciho
se studenty mtize komunikac¢ni klima ovlivnit hned nékolik prvka, napt. zptusob osloveni
74k, ton hlasu, ktery mize byt ironizujici, nebo naopak laskavy.

Lasek (1994) uvadi dva typy komunika¢niho klimatu ve tfidé¢. Za prvé komunikacéni
klima suportivni (vstficné, podplirné), v némz se jeho ucastnici navzajem respektuji,
komunikuji mezi sebou, vyménuji si nazory a pocity oteviené¢ a jasné. Za druhé
komunika¢ni klima defenzivni (obranné), v némz vznikaji situace, kdy jeho ucastnici

spolu soupefi, neposlouchaji jeden druhého, skryvaji své nazory a pocity.

5.3 Pedagogickd komunikace

Pedagogicky slovnik uvadi k pedagogické komunikaci nasledujici:

., Z pedagogického hlediska je dilezita socialni komunikace, tj. sdelovani
a dorozumivani mezi lidmi. Miva tuto strukturu: mluvci — zamer sdeleni — formulace
sdeleni — vilastni sdéleni — posluchac — interpretace obsahu a zaméru mluvciho — reakce
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posluchace. Socialni komunikace vytvari zakladni souvislosti mezi hlavnimi strankami
socidlniho styku lidi: mezi Ccinnosti, interakci a spolecenskymi vztahy* (Pracha,
1995, s. 101). V ptipadé pedagogické komunikace se jednd o komunikaci mezi ucastniky
vyukového procesu, jehoZ soucastmi jsou ucitel a zak. Podle Linhartové patii k zdkladnim
vlastnostem pedagogické komunikace:

—  kolektivni charakter,

— cilové zaméfeni,

—  podminénost sdélovanym obsahem,

—  dvousmérnost pohybu informaci.
Pedagogickd komunikace by méla byt interakéni, zaloZena na konkrétnim cili, jehoz
chceme pomoci komunikace dosdhnout. Jeji forma byt méla zastupovat nejen kognitivni
funkci, ale také funkci zaméfenou na city a prozivani zaka.

Priibéh pedagogické komunikace zavisi na nékolika faktorech, podle Linhartové
(2001, s. 45) se jedna o nasledujici:

— osobnost ucitele (jeho osobni kvality, rysy, vlastnosti),

— osobnost zaku (jejich osobni kvality, rysy, vlastnosti),

— obsah pedagogické komunikace (ucivo, socidlni zkusenosti),

— metody a formy vyuky,

— pravidla komunikace.
Zminéna pravidla komunikace vyplyvaji z pedagogickych norem a pozadavki a je potieba
je dodrzovat, stejné jako obsah pedagogické komunikace, ktery podléha také urcitym
predpisim. Velky diraz se pti pedagogické komunikaci klade na osobnost ucitele a zdka
i schopnost vzdjemnych interakci. V rdmci osobnosti ucastnikii této komunikace je také
tfteba zminit zastavani urcitych spolecenskych roli, které ptedepisuji dalsi pravidla
komunikace pro jednotlivé ti€astniky komunikace.

Na pedagogickou komunikaci 1ze pohlizet z nékolika perspektiv. Za pedagogickou
komunikaci mizeme povaZovat nejen komunikaci mezi ucitelem a Zakem, ale také
komunikaci mezi Skolou a rodi¢i, komunikaci mezi riznymi typy ¢i urovnémi Skol
navzajem. V této praci se zaméfim na vyukovou komunikaci mezi ucitelem a zdkem i na

jeji promeény v klasickém a waldorfském modelu sttedosSkolské vyuky.
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6 Realismus v literature

Pro své pozorovani v ramci prace jsem zvolila vyuku tykajici se obdobi realismu,
jakozto pruseciku mezi klasickym gymnéaziem a waldorfskym lyceem. Zdmérem byla
observace vyukového bloku se stejnym tematickym zaméfenim na obou Skolach,
s vyjimkou prvniho a posledniho ro¢niku gymnazia ¢i lycea. Zamgéfila jsem se proto na
druhy a tfeti ro¢nik, kde jsem jako spolecné téma vyuzila vyuku realismu.

Realismus je umélecky smér objektivné zobrazujici skute¢nost bez predsudkil
ailuzi. Vznikl na pocatku 50. let 19. stoleti v Evrop¢ jako reakce na idealistické prvky
romantismu, které byly povazovany za pifekonané po udalostech roku 1848. Tento smér
vznikl zejména ve Francii a postupné se rozsifil do dal3ich &asti Evropy (Cerny, 2009).

Jedna se o jednu ze zékladnich tendenci v literatufe a uméni, kterd zahrnuje vztah
dila a jeho autora k realité. Realita v tomto sméru slouzi jako objekt uméni. K zakladnim
znaklim realismu patii podle Slovniku literarnich smeru a skupin (1983) pokrokovost, ktera
spoCivd nejen v uzkém sepéti s pokrokovymi vyvojovymi tendencemi ve spolecnosti
a umeni, ale také v usili o pravdivé, realistické, umélecké poznani, které obecné dopomaha
k rozvoji spolecnosti a jejiho védomi, a také k pfimému plisobeni uméni na spolecensky
Zivot.

Podle Vlasina (1997) je podstatou realismu sméfovani k poznavani objektivnich
zakonitosti zivota na zaklad¢ pravdivého poznani reality. Na tomto poznani se podili,
jakozto pfedmét umélecké tvorby, nejen sama realita (ve svém historickém vyvoji i ve své
konkrétni podobé&), ale také autorsky subjekt a jeho umélecky talent. ,, Realismus
z latinského realis — vécny, skutecny. Jedna se o esteticky pojem tykajici se vztahu tvorby
adila k realité jakozZto svému predmétu, ztvarnéni této reality v uméleckych dilech

i zamysleného piisobeni dila ve spolecnosti “(Vlasin, 1997, s. 313).

6.1 Realismus v ¢eské literature

Realismus se v prosttedi Ceské literatury projevil v proze, dramatu i poezii. Rozvoj
¢eského realismu je podle TureCka (2012) stanoven na zékladé nékolika klicovych
vyvojovych bodu. Prvni z nich spatiuje v protorealismu, jejz casoveé zasazuje na pocatek
padesatych let 19. stoleti. Realismus se v tomto obdobi projevuje zejména na okraji
literarni tvorby, napf. v zurnalistice. Jednotlivé realistické prvky lze ale najit také

v nékterych vyznamnych textech této doby, tedy v dilech romantismu ¢i biedermeieru,
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napt. v Babi¢ce Bozeny Némcové, ktera by se podle Turecka dala povazovat za drobnou
pfedzvést pozdé€jsiho idedlniho realismu. ,,Ndzev realismus pochdzi od samych tvircii
a predstavitelii tohoto hnuti, kteri jim chtéli uz v jménu samém oznacit zakladni snahy,
jimiz nova jejich inspirace reagovala na romantismus: vérnost objektivni skutecnosti,
nepredsudecné, iluzemi nezastiené a falesnym idealismem nezmatené, pozitivni poznani
lidské povahy a jejich realnych vztahii k lidské spolecnosti ““ (Vlasin, 1997, s. 314).

Dalsim vyvojovym bodem jsou podle Turecka tficata léta, které prinesla do ceské
literatury zanr ,,obrazii ze zivota®, kde jsou opét vyuzity protorealistické prvky a postupy.
Za skupinu autord, jez vedla k rozsifeni realismu u nds, jsou povazovani majovci, kteti
spojovali a stavéli vedle sebe romantické a realistické prvky, tyto dva sméry riznymi
zpusoby propojovali ¢i pozménovali. Majovci kladli také diiraz na umélecké zobrazeni
tehdejSiho venkovského Zivota. Mladi autofi almanachu M4j ,,navazovali na machovsky
pocit osamelosti clovéeka, na jeho vztah k prirodé, ale oproti romanticky subjektivizujicimu
modelu literatury prinesli vyznamnou zménu: prevedli obecny rozpor ¢loveka a vécnosti do
roviny spolecenské jako konflikt lidské svobody se spolecenskymi predsudky a preZitky *
(Cerny, 2009, s.194).

Od sedmdesatych let 19. stoleti se realismus formoval do podoby pro néj
charakteristické, a to priklanéni se k realistické tematice, redlnému zobrazeni skutecnosti

bez piikras €1 ideali.

6.2 Realismus ve svétové literatuie

Realismus se zacal ve svétové literatufe prosazovat ve 2. polovingé 19. stoleti, jako
reakce na idealizaci svéta prostiednictvim romantismu. Diky pokroku v oblasti techniky
a védy zapocalo uplatiiovani exaktniho mysleni. Ve filozofii se rozvijel pozitivismus, ktery
ovlivnil mimo jiné i literarni mysleni.

StéZzejnim cilem realismu je za pomoci pfesné¢ho a dikladného zkoumani reality
podat realny, vérny a védecky obraz spolecnosti, vSech aspektli Zivota a jeho prostiedi.
Literatura realismu pfinési kriticky pohled na spole¢nost. Autofi se zaméfuji na vykresleni
nedostatkii a problému, které se ve spolecnosti nachazi. Nardzi na socidlni nerovnosti,

moralni dilemata a vliv prostfedi na lidskou existenci.
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Svétovy realismus s sebou pfindsi nejen Zanrovou rozmanitost, ale také rliznost
pristupi a témat na zdkladé¢ kulturniho prostiedi, ze kterého vychazi. Za jedny

z nejvyznamngéjSich povazujeme napiiklad rusky ¢i francouzsky realismus.

7 Waldorfské lyceum v Praze

Waldorfské lyceum v Praze bylo zalozeno v roce 2006 jakozto experimentalni
Skola ztfizena Magistraitem hlavniho mésta Prahy. Lyceum zakim umoznuje Ctyrileté
sttedoSkolské vzdélavani. Ve waldorfském modelu se jednd o desdtou az tfinactou
doplijici tiidu. Zaci tedy svou dochazkou splni cely vzdélavaci cyklus jak
v alternativnim, tak statnim modelu.

Lyceum nabizi humanitni nebo ptirodovédnou specializaci, v obou piipadech se
vSak jednd o vzd€lavani s principy objevitelského vyucovani, které se koncentruje do
ruznych projektovych blokti a fenomenologického (exemplarniho) vyucovani. Tyto
principy umozinuji zakim proniknout do hloubky a souvislosti daného tématu, dale pak
rozvijet schopnost badat a objevovat, a aktivné se podilet na procesu uéeni. Zaci mohou
aktivné pfinaSet své nameéty, vize a pohledy. Vedle pravidelné vyuky absolvuji také
tydenni umeélecké projekty a praktika mimo Skolu. Praktika zahrnuji rizné ¢innosti mimo
Skolni prostfedi, jako jsou zemémétické praktikum, ekologické praktikum, socidlni
praktikum a profesni praktikum ad.

Zaroven se pii vyuce klade diraz na rozvoj obecnych metodickych, socialnich
a osobnostnich kompetenci, které zakiim umoziuji efektivné pracovat s informacemi,
komunikovat a prezentovat své myslenky.

Waldorfské lyceum v Praze piind$i alternativni pedagogicky pftistup, ktery se
zameétuje na rozvoj celé osobnosti studenta, jeho individualitu a podporuje aktivni myslent,
tvurcéi schopnosti a socialni dovednosti.

Waldorfské lyceum se v zakladu fidi podle RVP pro kombinované lyceum, jedna se

o doplnéni dokumentu RVP pro technické lyceum (https://www.wlyceum.cz/web/).

7.1 RVP — Ramcovy vzdé€lavaci program pro kombinované (technické) lyceum

Dokument RVP pro studijni obor kombinované lyceum piedepisuje obsah, formu

acile vzdélavani v oborech nabizenych studijnich zaméteni. Dokument popisuje cil
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vzdélavani, kterym primarné je poskytnout zakiim komplexni rozvoj osobnosti a pfipravit
je na budouci specializaci v terciarnim studiu.

Ramcovy vzdélavaci program kombinovaného lycea je zaloZzen na Sirokém
vSeobecném vzdélavacim zékladu odpovidajicim dané Grovni vzdélavani a dopliuje jej
o zéklady odborného vzdélani podle vybraného studijniho zameéteni. Studijni zaméfeni
jsou volena zdky od druhého ro¢niku. Pfedev§im se jednd o zaméfeni humanitni, které
zahrnuje pedagogiku, psychologii, socialni praci a komunikaci, zaméteni ptirodovédné,
které se soustfedi na biologii, chemii, matematiku a ekologii, a v neposledni fadé zaméteni
technické, které se zabyva matematikou, fyzikou, informaénimi a komunika¢nimi
technologiemi a technickym kreslenim.

Kombinované lyceum nabizi zakiim Siroké vzdélani, které piipravi pevny zéklad
pro jejich budouci studium a nasledny profesni zivot. Zaroven se vzdélavani zamétuje na
rozvoj obecnych znalosti a dovednosti, které maji kliCovy vyznam pro dalSi rist
a uplatnéni v nejriznéjsich oblastech

(https://www.wlyceum.cz/web/soubory/rvp_kombinovane lyceum.pdf).

7.1.1 Vymezeni vyuky literatury v RVP pro kombinované lyceum

Literatura a prace s literarnim textem je ptivodné v dokumentu RVP pro technické
lyceum zafazena k estetické vychoveé. Autofi doplnéného dokumentu (RVP pro
kombinované lyceum) se vSak domnivaji, Ze by vyuka literatury méla byt zatfazena spiSe
do jazykového oddilu, z divodu propojenosti pii zavérecné maturitni zkouSce. Nicméné
respektuji zafazeni do estetického oddilu, kde se klade diiraz na utvareni vztahu jak
k materidlnim, tak duchovnim hodnotdm a snahu ptispivat k jejich tvorbé i ochrané jejich
odkazu.

Vyuka literatury se zaméfuje na vyvoje Ceské 1 svétové literatury v kontextu
kulturnich a historickych souvislosti, praci s literdrnim textem, kterd zahrnuje zéklady
literarni védy, tedy studium literarnich dél a jejich specifika. Soucastmi vyuky literatury
jsou také tvirci aktivity, které napomahaji k rozvoji zaka ve vztahu k literarni tvorbé, nebo
studium riznych forem uméni a jejich vyvoje v kontextu Ceské a svétové literatury

(https://www.wlyceum.cz/web/soubory/rvp_kombinovane lyceum.pdf).
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7.2 SVP — Skolni vzdé&lavaci program — Waldorfské lyceum v Praze

7.2.1 Vymezeni vyuky literatury

Vyuka literatury je rozdélena do epoch, ve kterych Zaci pracuji s vybranymi
literarnimi dily. Texty jsou voleny na zaklad¢ vyvojovych potieb zéka, vztahujicich se ke
konkrétnimu vékovému obdobi. Pti vyuce literatury se klade diiraz na exemplarni metodu.
Préce s jednotlivymi dily je tedy velmi intenzivni a jde do hloubky. Naptiklad v prvnim
neboli desatém ro¢niku se ve vSech vyucovacich predmétech objevuje téma piesnosti
a méfitelnosti. V jazykové vychoveé tomu odpovida epocha poetiky, kde se Zaci seznamuji
s principy metriky, rymi a s dal§$imi basnickymi prostfedky. Kazdy rocnik mé sviij vlastni
charakter a sva typickd témata, kterym jsou pfedméty podiizeny, a kterd se ndsledné
ilustruji na vybranych textech. Mimo epochovou vyuku zéaci v ramci vyuky literatury
absolvuji také kazdotydenni cvicné hodiny, které jsou zaméfeny na systematizaci
literarniho vyvoje.

Epochova vyuka literatury postupuje chronologicky od nejstarS§iho pisemnictvi po
eskou literaturu 21. stoleti. Zaci absolvuji osm literarnich epoch, véetné epochy poetiky,
kazda z epoch ma predepsanu rozdilnou casovou dotaci neboli jiny pocet tydnt, tedy dobu,
po kterou epocha trva. Pocet cviénych hodin za tyden se napti¢ ro¢niky takeé 1isi.

K ovéfovani znalosti se v literatufe pouZzivaji pievazné testy. Soucasti hodnoceni
literatury je také ctenaisky denik, ktery si studenti vedou po celou dobu studia. Vyucujici
posuzuje také samostatné zpracovani referatll, a to jak pisemnych, tak ustnich. Dale jsou
soucasti hodnoceni prace provedené béhem vyucovacich hodin, vysledky domaci pfipravy
a vedeni sesitd, jez jsou pro zaky stézejnim zdrojem informaci. Hodnoceni byva vyjadieno
slové a komplexné, v ptipad¢ testti se muze jednat o bodové ohodnoceni. Soucasti vyuky

literatury je také uzka spolupréce s knihovou (https://www.wlyceum.cz/web/soubory/svp-

2017.pdf).

7.2.2  Vyuka literatury ve tretim rocniku

Ve tietim ro¢niku se zaci zabyvaji pouze jednou epochou s ndzvem epocha —
literatura 19. stoleti. V této epose se zaci prochazi vyvojem literatury v obdobi svétového
1 ¢eského romantismu, literaturou narodniho obrozeni a literaturou 19. stoleti ve svétovém
i ¢eském kontextu, véetné vlivu realismu a naturalismu. V této vyukové fazi se diiraz klade
predev$im na rozvoj usudku, zejména prostfednictvim syntézy, kterou si zaci osvojuji
pravé skrze piehled déjin literatury.
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Dulezitym prvkem vyuky literatury ve tfetim ro¢niku jsou roc¢nikové prace na
témata, jeZz si zaci vyberou. Béhem psani prace se zaci uci pracovat s primarnimi
1 sekundarnimi prameny a seznamuji se s citacni etikou. Timto procesem Zaci rozvijeji
svou schopnost analyzovat a syntetizovat informace, vyviji schopnost samostatného

usudku a provadéji myslenkové operace, jako jsou indukce, dedukce a analogie. Ro¢nikova

prace je hodnocena samostatng, zv1ast od vysveédceni
(https://www.wlyceum.cz/web/soubory/svp-2017.pdf ).
Obsah uéiva ve 3. ro¢niku
Vysledky vzdélavini Uéivo Hodinova
dotace

iaikfyné: epocha — literatura 19. stoleti; realismus: 30
- ziskdva piehled o ¢eské a svétove hiteratufe 19,
stoleti - svétovy realismus
- diky vybranym diltim vnima4 v SirSich - Ceska literatura 2. pol. 19. stol.:
souvislostech klicova témata tohoto obdobi v ceské | realisticko-naturalisticka literatura
a svétove literatufe
- zna zakladni predstavitele a stéZejni dila tohoto
lobdobi
Zak/yné: Cviéné hodiny: 50

- ziskava prehled ¢eské literarni produkee z doby
narodniho obrozeni

- rozeznd kompozici, jazykové prostiedky a utvary
uméleckého stylu, dovede vystizné popsat zakladni
rozdily mezi charakteristickym stylem vybranych
spisovatelt

- provede komplexni rozbor véty jednoduché i
souvéti, prohlubuje si znalosti o vétnych ¢lenech. na
textu dovede rozpoznat zvlaStnosti véme struktury,
dovede si odvodnit pravidla interpunkce v souvéti

- narodni obrozeni a Geska literatura
- Ceska a svétova literatura pielomu stoleti
- sloh: odborny, esejisticky styl, feénicky styl

- gramatika: syntax

Hodinova dotace celkem: 80

Obr.1

Obr. 1 popisujeobsahuciva ve 3. ro¢niku waldorfského lycea v epose ceského jazyka a literatury. Jedna se
o konkrétni vymezeni epochy na Waldorfském lyceu v Praze, kde jsem absolvovala observace pro ucely této
prace. Obrazek je vytiatkem z SVP jiz zminéného lycea. Vymezeniv SVP popisuje hodinovou dotaci, obsah

uciva i vysledné kompetence studentll po absolvovani epochy ceského jazyka a literatury.

8 Gymnazium v Litovli

Gymnazium v Litovli je statni vSeobecné gymnazium, které je fakultni Skolou
Ptirodovédecké fakulty UP Olomouc a také skolou, ktera je zapojena do sité Pridruzenych
Skol UNESCO. Nabizi ctytlety a osmilety vzdélavaci program a ma vice nez stoletou
tradici. Gymnazium se sidlem v novorenesanéni budové bylo zalozeno jiz v zafi

roku 1901. Ve ctyfletém studijnim oboru zaci studuji dva cizi jazyky, podle svého vybéru.
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Ve tietim a ¢tvrtém rocniku si nasledné voli své zaméfeni, a to konkrétné z nabizenych
volitelnych pfedmétl, napt. seminaf z praktické ekonomie, seminat z ekologie, seminar
z informacnich technologii, seminaf z kritick¢ho mysleni, seminaf filozofie a pfirodni
védy. Zduraznéni ptirodovédné oblasti vzdélavani v pribéhu gymnazidlniho studia se
odrazi v nasledném dlouhodobém zajmu absolventt o studium vysokych skol technického,
ekonomického a prirodovédného sméru. Vysoka jazykova vybavenost pak zajistuje zakiim
bezproblémové navazani studia na filozofickych fakultach se zaméfenim na cizi jazyk,
studium politologie a zahrani¢niho obchodu. Organizaci ¢tyfletého studijniho oboru ve

svém zakladu predepisuje RVP G* pro ctyfletd gymndzia (https:/www.gjo.cz/o-

skole/zakladni-informace/).

8.1 RVP G* — Ramcovy vzd¢lavaci program pro gymnazia

Réamcovy vzdélavaci program pro gymnazia, zkracené RVP G*, je dokument, ktery
stanovuje cile, obsah, formy a metody vzdélavani na gymnaziich v Ceské republice. Cilem
dokumentu je predevsim rozvijet vzdélavaci a kulturni potteby jednotlivce ve spolecnosti
a dale pak ptipravit studenty na uspes$né studium na vysoké skole. RVP G* se zaméfuje na
vSeobecné vzdélavani v oblastech humanitnich, ptirodovédnych, spolecenskych véd a na
rozvoj kli¢ovych kompetenci, jako jsou komunikace v matefském 1 cizim jazyce,
matematickd a informacni gramotnost, spoluprace, kritické mysleni nebo feSeni problému

a sebepoznani(https:// www.edu.cz/rvp-ramcove-vzdelavaci-programy/ramcove-

vzdelavaci-programy-pro-gymnazia-rvp-g/).

8.1.1 Vymezeni vyuky literatury v RVP G*

Vyuka literatury je obsahové rozdélena do ¢tyf ro¢niki, v nichz Zaci absolvuji
urcity poCet vyucovacich hodin tydné. Zamétuji se na praci s literarnimi texty, které odrazi
dan¢ literarni obdobi, které je obsahove zatazeno do vyuky v jednotlivychro¢nicich. Diraz
se klade na schopnost prace s jednotlivymi texty, jejich zatazeni a literarni rozbor. Vyuka
je vystavéna tak, aby zak dokéazal popsat na zdklad€ vykladu a probiranych textti vyvoj
ceské a sveétové literatury jednotlivych obdobi a sméri, byl schopen poetického rozboru
textu, a ziskal tak schopnost prace stexty odbornymi ¢i literaturou krasnou

(https://www.edu.cz/rvp-ramcove-vzdelavaci-programy/ramcove-vzdelavaci-programy-

pro-gymnazia-rvp-g/).
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8.2  SVP — Skolni vzdélavaci program — Gymnazium v Litovli
8.2.1 Vymezeni vyuky literatury

Hlavnim cilem vyuky literatury, kterd se ve svém zakladu opira o Ramcovy
vzdelavaciho programu (RVP) pro gymnazia, je posuzovat kvalitu literarnich, divadelnich,
ptipadné filmovych dé€l, jejich nédsledné interpretace a zaclenéni do kulturniho kontextu.
Skrze literarni obsah pomaha rozvijet estetické vnimani zaki a ovliviiuje jejich nazory,
postoje, hodnoty a moralni ¢i socialni citéni. Vyuka literatury je tizce propojena s dalSimi
vyucovacimi predméty, které maji obsahovou souvislost, jako jsou déjepis, hudebni
a vytvarnd vychova, nebo spolecenské védy. Do vyuky se také zaclenuji prufezova témata,
napiiklad medialni vychova, osobnostni a socidlni vychova, vychova k mysSleni
v evropskych a globalnich souvislostech a multikulturni vychova.

Pedagog se snazi v rdmci vyuky literatury piivést zaky k vyslednym kompetencim,
které jsou piedepsany v SVP, jimiZ jsou pisemné a tstni vyjadieni vlastnich ¢tenaiskych
zazitkl, hodnoceni a interpretace dél, prezentace vlastni prace, aktivni prace s riznymi
informac¢nimi zdroji, samostatnd domaéci i1 Skolni ¢innost, dramaticky pfednes a umélecka
vystoupeni, a také formulace kritickych soudd.

Predmét také nabizi moznost dale rozsitovat své znalosti a posilovat své dovednosti
v ramci volitelného semindre z ceského jazyka, ktery si zaci mohou zvolit ve tfetim nebo

¢tvrtém ro¢niku (https://www.gjo.cz/upload/dokumenty/svp _od_1819.pdf).

8.2.2  Vyuka literatury ve druhém rocniku

Ve druhém ro¢niku jsou literatutfe vénovany ti1 hodiny tydné. Hlavnimi tématy jsou
romantismus ve vybranych narodnich literaturach, ceska literatura 30.—50. let 19. stoleti,
realismus a naturalismus, majovci, ruchovci, lumirovci, ¢eska literatura v 90. letech
19. stoleti, literarni moderna a bufici. K tomuto vyukovému obsahu je ptifazeno pribézné
téma medialni vychova s tematickymi okruhy Role médii v modernich déjindach a Ucinky
medialni produkce a viiv médii.

Z4ci by méli byt schopni po absolvovani druhého roéniku vysvétlit a demonstrovat
politickou i literarni situaci 19. stoleti v Cechach, vybrat diilezita dila daného literarniho
obdobi a vysvétlit propojeni literatury s problematikou pojeti naroda, dale dovodit vlastni
zavery na konkrétnich textech a vyjadrit vlastnimi slovy divody kvalitativni 1 kvantitativni
odlisnosti sveétove a ceské literarni produkce v 19. stoleti

(https://www.gjo.cz/upload/dokumenty/svp_od_1819.pdf).
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Roénik: 2. roénik, sexta ‘

Téma: | Skolni vystup — Zak: [ Ugive: [(PT. TO, INT, PRO)

LITERATURA o vlastnimi slovy vysvétli a na konkrétnich o romantismus ve vybranych narodnich PT: Mediilni vychova
literarnich dilech demonstruje politickou i literaturach TO: Role médii v
literrni situaci 19. stol. v Cechach a jeji o mezi romantismem a realismem ¢eska lit. 30. — | modernich d&jinach
specifi¢nost 50. let 19. stol. (INT)

o vybere dileZita dila daného literarniho obdobi a | o realismus a naturalismus TO: Uginky medialni
vysvetli sepéti literatury s problematikou pojeti |0  médjovei, ruchovel, lumirovei produkce a vliv médii
niroda, dovozuje své zavéry na konkrétnich o Ceska literatura v 90. letech 19. stol. (INT) (diskusni kruh)
textech o literarni moderna

o vyjadfi vlastnimi slovy ditvody kvalitativni a o bufici
kvantitativni odliSnosti svétove a ¢eské literarni
produkce v 19. stol.

Obr. 2

Obr. 2 popisuje obsahuciva literatury ve druhém ro¢niku gymnazia. Jednd se o konkrétni vymezeni obsahu
uciva ve vyuce literatury druhého ro¢niku na Gymnaziu v Litovli, kde jsem absolvovala observaci pro ucely
této prace. Obrazek je vynatkem z SVP jiz zminéného gymnézia. Toto vymezeni popisuje vystupy zaka po
absolvovani vyuky literatury ve druhém rocniku, obsah uciva a ptfidané okruhy ¢i meziptedmétovou

provazanost a hodinovou dotaci.

9 Uvod vyzkumné &asti

Empirickd ¢ast této bakalarské prace se zamétuje na srovnani vyuky literatury na
klasickém ctytletém gymnaziu a waldorfském lyceu z hlediska komunikace mezi ucitelem
a zékem. Cilem prace je na zaklad¢ kvalitativné vyzkumnych metod analyzovat a popsat
rozdily mezi t€émito dvéma typy Skolniho prostfedi, pokud jde o ptistup k vyuce literatury
a komunikaci ve vzdélavacim procesu.

Klasické Ctytleté gymndzium a waldorfské lyceum jsou dvé riizna prostiedi, kterd
ptistupuji celkové ke vzdélavani a konkrétné k vyuce literatury s odliSnymi metodami
1 principy. Vysledky této prace by mohly ptispét k lepSimu porozuméni vyuce literatury
a komunika¢nim procesiim v téchto odlisSnych prosttedich.

Duraz bude kladen na objektivni a kritickou analyzu ziskanych dat, s cilem
poskytnout uceleny obraz rozdilnosti mezi vyukou literatury na klasickém cCtyfletém
gymnaziu a waldorfském lyceu. Na zavér prace budou prezentovany vysledky a diskutovéan

jejich vyznam pro oblast vzdélavani.

9.1 Vyzkumné metody

Pro tuto praci jsem se rozhodla s ohledem na rozsah a téma vyuzit dvou

kvalitativnich metod sbéru dat pro néaslednou analyzu. Jednd se o pozorovani neboli
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observaci, tedy sledovani a zaznamenavani ¢innosti lidi a jeji ndslednou analyzu a popis
(Gavora, 2010, s. 76). Dale pak ptjde o polostrukturovany rozhovor s pedagogy, v jejichz
hodinach probihala jiZ zminénd observace. Polostrukturovany rozhovor je kombinaci
strukturovaného a nestrukturovaného rozhovoru. Drzi se pfedem piipravenych okruhti
otazek, tazatel se vSak prfedem prfipravenych otazek nemusi striktn€ drzet, je mozné

naptiklad meénit jejich potadi na zaklad¢ komunikacni situace (Miovsky, 2006).

9.2 Vyzkumny vzorek

V ramci empirické Casti této bakalaiské prace jsem oslovila dvé stfedni Skoly.
Konkrétné se jedna o Gymnazium v Litovli, které zastupuje klasicky model ctytletého
gymnazialniho vzdélavani, a Waldorfské lyceum v Praze, které zastupuje alternativni
waldorfsky model ptistupu ke vzdélavani.

Pozorovani se uskutecnilo v hodinach literatury zamétfenych na realismus
ve druhém rocniku na klasickém gymndziu a v epose literatury zamétené na realismus ve
tfetim rocniku waldorfského lycea.

Strukturovany rozhovor byl veden s vyuc€ujicimi, kteti byli ochotni umoznit piistup

do jejich vyuky, a to za ic¢elem sbéru dat pro tuto praci.

9.3 Vyzkumny proces

V ramci observac¢niho procesu jsem fyzicky stravila sedm vyucovacich hodin
literatury na Gymnaziu v Litovli a 8x 45 minut na Waldorfském lyceu v Praze. Cas
strdveny v obou institucich je téméf identicky, na waldorfském lyceu jsem stravila o jednu
hodinu vice, z divodu charakteru epochového vyucovani. Sbér dat pti pozorovani probihal
pomoci vlastniho zapisu a nasledného rozhovoru s uciteli.

Polostrukturované rozhovory se uskutecnily online pomoci aplikace GoogleMeet.
Oba rozhovory trvaly 60 minut, slozeni otazek bylo témét identické. Sbér dat probihal

pomoci audionahravky a jejiho ndsledného zpracovani pro tcely této prace.

9.4 Vyzkumny cil

Vyzkumnym cilem je nejprve obecné srovnat dva vyukové piistupy k vyuce
literatury na stfedni Skole a dale se zamé&fit na komunikaci mezi ucitelem a zakem.

Cil 1: Srovnani pfistupti k vyuce literatury ve dvou rozdilnych teoretickych

koncepcich vzdélavani.
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Cil 2: Popis hlavnich rozdilti v komunikaci pii vyuce literatury ve dvou rozdilnych

teoretickych koncepcich vzdélavani.

10 Observace

10.1 Vyukové prostiedi

10.1.1 Waldorfské lyceum v Praze

Observace probihala ve tfidé s poétem 25 zaki. Zaci sedéli v dlouhych lavicich po
Ctyfech, ve ¢tyfech fadach a dvou sloupcich. Mezi sloupci se nachdzela ulicka, v jejimz
sttedu stal ucitel pfi vyuce. Katedra ucitele byla umisténa na zacatku prvniho sloupce lavic,
uplné vlevo.

Ttida byla velmi prostorna a na prvni pohled uzptisobena studentiim, nachazelo se
zde mnoho kvétin, které dotvarely vielé prostfedi. Ve tfide byly k dispozici varna konvice,
¢aje, kava, dale pak naptiklad podsedaky.

Ttida byla vyzdobena tematicky literarné. Na nasténkach visely obrazy s literarnimi
vyjevy, seznamy literatury a seznam na zapis ro¢nikovych praci. Vyzdoba pusobila velmi
originalné a bylo na prvni pohled zfejmé, co se zde vyucuje.

Na nasténky byly také pouzity prace studenti ¢i informacni letaky tykajici se
konkrétniho probiraného tématu.

Po dobu celé observace a celé vyuCované epochy studenti travi vyucovani v této

konkrétni uc¢ebné.

10.1.2 Gymnazium v Litovli

Observace probihala ve tfidé s podtem 22 zakl. Zaci sedéli v lavicich po dvou,
rozmisténych do péti fad a tfech sloupct. Ucitel se v pribéhu vyuky zdrzoval u katedry,
ktera byla umisténa na zacatku fady uplné vlevo.

Ttida byla velmi mala, nebyl zde prostor téméf pro nic jiného nez lavice, katedru
a tabuli.

Charakter tfidy byl velmi neosobni. Vyzdoba ttidy plisobila rovnéz velice neosobné

a zameénitelne.
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10.2 Vyukové materialy

10.2.1 Waldorfské lyceum v Praze

Vréamci vyuky Zéaci pouzivali seSity, které si dotvareli béhem vyuky sami.
V prubehu kazdé dvouhodinové epochy dostali od vyucujici dva az ti1 vytisténé listy.
Jednalo se o texty dél ruskych realisti. Mezi texty byly zafazeny poezie, proza i drama.
Ziskané texty si zéci lepili do seSitu.

Dal$im prvkem, ktery lze povazovat za vyukovy materidl, byla vykladova
prezentace promitand vyucujici a doplnéna o jeji vyklad. Prezentace opét slouzila jako
material, ze kterého zaci Cerpali pfi tvorbé¢ sesita.

Vyklad vyucujici se opiral o promitanou prezentaci a rozdané texty.

10.2.2 Gymndzium v Litovli

V ramci vyuky zaci pouzivali pracovni seSity, dale pak vlastni seSity pro zapis
vykladu ucitele a uclebnice korespondujici s pracovnimi seSity. Konkrétné se jedna
do lavice. Vyucuji pfinasSel do hodin také beletristické knihy, které¢ béhem vyuky kolovaly
po tfidé&, a tisténé texty, jez rozdaval studentiim.

V ptlenych hodinach pouzival vyucujici aplikaci KAHOOT, jejiZrozhrani promital
na televizi. Aplikace funguje jako opakovaci interaktivni hra. Vyucuji nahral do aplikace
otazky tykajici se tématu a Zaci prostfednictvim svych mobilnich telefonii jednotlivé

zadavali odpovédi. Skore jednotlived se pak promitalo v rozhrani aplikace.

10.3 Testovani a hodnoceni

10.3.1 Waldorfské lyceum v Praze

V réamci hodin literatury probihd testovani pouze pomoci souhrnného testu na konci
epochy. Po testu nasleduje rozhovor s vyucujicim nad posunem védomosti studenta. Na
vysledné hodnoceni zdka méa také vliv kontrola sesita, které si zaci béhem vyuky vedou.
Kontrolu sesiti provadi vyucujici vzdy po probrané epoSe, zaméfuje se na kvalitu
zpracovani samostatnych tkolt, kolektivni prace, kvalitu zapisu vykladu, a predev§im na
poznadmky a postiehy studenttl, které si zaci samostatné zapisuji pii Cetb¢ a rozboru texti ¢i
praci béhem epochy.

Studenti ziskéavaji slovni hodnoceni.
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10.3.2 Gymndzium v Litovli
Testovani probihd prostfednictvim souhrnného testu, ktery je zakim dopiedu
oznamen a je zadavan na konci probraného bloku neboli po dokonceni urcitého tématu.

Zaci jsou hodnoceni znamkou na skale 1-5.

10.4 Celkova organizace hodin

10.4.1 Waldorfské lyceum v Praze

Vyukovy ¢as byl rozdélen v kazdém casovém bloku 120 min. riiznorod¢. Vzdy
vSak do vyuky bylo zatazeno kratké opakovani v ramci dialogu, kratké doplnéni novych
informaci prostfednictvim monologu vyucujiciho a nésledné dalsi aktivity, jako prace
s texty, Cteni textl, dramatizace, referaty ¢i debaty nad konkrétnimi tématy.

Organizace vyucCovaciho Casu byla vzdy velmi rtznorodd a pestrd, prevazovala

spolecna prace ucitele a zdka ¢i prezentace domaci ¢i skupinové prace studentt.

10.4.2 Gymnazium v Litovli
Celkova organizace hodin byla vzdy téméf identicka. Na zacatku probéhlo
opakovani poznatkl z pfedchozi hodiny, nasledoval pomérn¢ dlouhy vyklad vyucujiciho,

pak préce s pracovnimi seSity ¢i u¢ebnicemi a na zavér Cetba tisténych textu.

10.5 Organizace vyu€ovaciho ¢asu

10.5.1 Waldorfské lyceum v Praze

Casova organizace vyu¢ovani je podfizena epochovému vyudovani, jak bylo jiz
zminéno v kapitole Waldorfsky ptistup, Zaci by méli epochou travit dopoledne, coz se zde
potvrdilo. Vyuka probihala v dopolednim bloku, ktery trval 120 minut bez prestavky.

Cvi¢né hodiny potom trvaji, stejné jako bézna vyucovaci hodina, 45 minut.

10.5.2 Gymndzium v Litovli
Vyuka na Gymnaziu v Litovli je bézné rozdélena na vyucovaci hodiny trvajici

45 minut. V rdmci mé observace tomu nebylo jinak.
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10.6 Obsahovéa organizace

10.6.1 Waldorfskeé lyceum v Praze

Obsahové byla vyuka zaméfena na rusky realismus. Zaci se po celou dobu
observace zabyvali pouze dvéma autory a jejich konkrétnimi texty. Texty Cetli, rozebirali
¢i dramaticky ztvarnovali.

Obsah vyuky byl tedy zamétfen na konkrétni texty, na jejichz pozadi vyucujici

vysvétloval odraz doby a jiné souvislosti.

10.6.2 Gymndzium v Litovli

Obsahoveé byla vyuka zaméfena na celé obdobi realismu. Vyklad v jednotlivych
hodinéach byl riznorody, a stihl tak obsdhnout mnoho autort a d€l. Na pozadi celkového
charakteru doby zaci rozebirali texty ¢i pracovali s cvi¢enimi v pracovnim sesité.

Vyklad byl zaméten kvantitativné bez hlubsich rozborti jednotlivych autort a textt.

10.7. Shrnuti

Cilem observace bylo mimo jiné srovnat piistupy k vyuce literatury ve dvou
rozdilnych teoretickych pfistupech vzd€lavani. Pii srovnani jsem se zameétila na Sest
aspektl, které jsem pozorovala. Jedna se o vyukové prosttedi, vyukové materidly,
celkovou organizaci hodin, organizaci vyucovaciho cCasu, obsahovou organizaci
a testovani.

Z poznatkli, které jsem nasbirala, je patrné, ze Gymnazium Litovel, jakozto
zastupce tradicniho modelu vzdélavani neboli frontadlni vyuky, a Waldorfské lyceum
v Praze, jakozto zastupce alternativniho modelu, v tomto piipadé waldorfského ptistupu,
do velkém miry napliuji teoretickd kritéria jim pfedepsanych vzdéldvacich modeli.
Waldorfské lyceum pii vyuce dbé na kvalitu prostiedi a ptizptisobuje jej probirané epose,
na rozdil od gymnazia, kde vyukové prostfedi nijak nesouvisi s vyukovym predmétem
a Casto se méni. Waldorfské lyceum nepouziva ucebnice a za hlavni uéebni pomiicku
povazuje sesit, ktery je stézejnim vyukovym materidlem, jenZ ma vliv i na vysledné
hodnoceni zdka. Naopak na gymnaziu jsou v poptedi ucebnice a pozice sesitil je zde pouze

doplnujici. Testovani a hodnoceni probiha v obou typech $kol také rizné. Ve waldorfském
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lyceu probiha testovani a nasledné hodnoceni komplexné;ji, hodnoti se dlouhodoba prace se
seSitem, vlastni postiehy studentt, které ucitel ziska z vySe zminéného rozhovoru, a takeé
faktické znalosti prostfednictvim testu, které ucitel ohodnoti slovnim komentafem.
Testovani a hodnoceni se zamé&tuji predev§im na faktické znalosti.

Obé instituce pii organizaci vyuky vychazi ze SVP, které podléhaji ramcovym
vzdélavacim programim, obsahem vyucCovacich témat se tedy témer nelisi. Co ovSem
rozdilné je, to je pristup k organizaci jak ¢asové, tak obsahové. Waldorfské lyceum dava
ptedost hloubkovému poznani dané¢ho tématu na ukor mnozstvi nabytych informaci
v porovnani s gymnaziem, upiednostituje mnozstvi nabytych informaci na ukor hlubsiho
poznani problematiky. Tyto preference uzce souvisi s mnoha aspekty vyuky, jednim z nich

je pravé komunikace mezi ucitelem a zZakem.

11 Observace — vyukova komunikace

Teoretickd cast mé prace zietelné¢ poukazala na vyznam dialogh a monologt,
jakozto klicovych prvk v eduka¢nim procesu. To mi poskytlo zakladni ramec pro
praktickou ¢ést a analyzu vypozorovanych dat.

Cilem mého pozorovani bylo srovnat pfistupy k vyukové komunikaci ve dvou
Skolach vychazejicich z riznych teoretickych konceptii vzdélavani. V ramci observace
vyukové komunikace jsem se zamétila pfedevsim na srovnani dialogii a monologli. Snazila
jsem se proniknout do vyukové komunikace a jejich pfipadnych vlivii na pribéh vyuky
literatury.

Abych ziskala piesnéjSi a hlubsi vhled do Grovné komunikace ve srovnavanych
Skoléach, v rdmci observace jsem pozornost zameétila na kvalitu komunikace. Pozorovala
jsem nejenom cetnost konkrétnich prvka, kritérii, ale zkoumala jsem i to, jak komunikace
probiha, jakym zplsobem se naptiklad Zaci ptaji, jak je ucitel otdzkami vybizi

Na zakladé¢ observace jsem vytvofila nékolik kritérii, ktera jsem popsala
a srovnavala. Jedna se o:

— Cetnost monologu a dialogu,
— charakter monologu,
—  komunikacni klima,

— charakter dialogu.
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11.1  Cetnost monologt a dialogi

Cetnost monologti a dialogt jsem zaznamenéavala na zdkladé poétu minut, ktery byl
monologlim a dialogiim vénovan v rdmci komunikace ve vyuce. Pocet minut jsem meétila
pouze v komunikadnim &ase, ne celkové vyukovém. Casy za jednotlivé vyukové bloky
jsem nasledné zprimeérovala a zasadila do celkového ¢asu vyuky. Vysledkem pozorovani
je, ze ve Waldorfském lyceu v Praze primérné vénuji dvé ¢tvrtiny vyukového ¢asu riznym
formdm dialogu, jednu ¢tvrtinu monologu a jednu Ctvrtinu ostatnim mimokomunikaénim
aktivitdm, napf. samostatné ¢etb€ ¢i praci. V Gymndziu v Litovli je tomu téméf naopak.
Raznym formam dialogu vénuji ptiblizn€ jednu Ctvrtinu vyukového ¢asu, monologu témet
dvée Ctvrtiny a jednu ¢tvrtinu ostatnim mimokomunika¢nim aktivitam.

Z toho plyne, Ze pfi vyuce literatury ve waldorfském lyceu ptevladal jako zpiisob
komunikace dialog, jehoz formou probihal jak samostatny vyklad, tak opakovani uciva.
Dialog zastupoval hlavni komunika¢ni metodu v ramci vykladu. Dialog vyucujici se zaky
se tak stal hlavnim prvkem, z kterého se zaci uci. Béhem vyuky dostaly prostor také
monology. Zaznamenala jsem zpravidla vzdy jeden krat$i monolog vyucujici na zac¢atku
vyuky, kterym shrnula znalosti ziskané z pfedchozi epochy. Dalsi monology pak mély
formu delSich odpovédi. Naopak béhem vyuky literatury v Gymndziu v Litovli pfevladal
monolog jakozto vyklad vyucujiciho. Dialog dostal prostor zpravidla v ramci opakovani,
kdy se vyucuji dotazoval zakd.

Ptevahu dialogu ve Waldorfském lyceu v Praze a prevahu monologu v Gymnéaziu
v Litovli potvrdily také polostrukturované rozhovory. Vyucujicim byla polozena otdzka:
,»Co ve vasich hodinach prevazuje: monolog, nebo dialog?* Vyucujici z Waldorfského
lycea v Praze odpovédéla: ,,Urcité dialog, vedeny ze strany studentii.” Vyucujici
z Gymnazia v Litovli odpovédél: ,,Prevazuje monolog. “ Dominance komunikace formou
dialogu potvrzuje v praxi teoretickd vychodiska waldorfského ptistupu ke vzdélavani, kde
se klade diiraz na individualni postoje a samostatné poznani, které dialog umoziuje
arozviji. Naopak pfevaha monologu v komunikaci na gymnaziu je duasledkem
frontalnéjsiho stylu vyuky kladouciho diiraz vice na kvantitu probiraného uciva nez na

kvalitu a hlubsi porozuméni.

40



11.2 Monolog

V ramci zapisovani dat k Cetnosti monologii jsem zaznamenavala také to, kdo
monolog vede. Cilem bylo zjistit, kdo tento typ komunikace pouziva Castéji: zda vyucujici,
¢1 zak. Na zédkladé pozorovani se ukazalo, Ze v obou institucich pfevladal monolog vedeny
vyucujicim.

Ve waldorfském lyceu se jednalo o kratké monology na uvod, které vyucujici vedla
vzdy pouze né¢kolik minut, nebo delsi odpovédi na otazky studentli. Na Gymnaziu v Litovli
mél monolog pfevazné funkci vykladu. Monology ze strany zakl se béhem vyucovani
objevovaly naopak velmi zfidka. V gymnaziu se jednalo pouze o kritké a pfedem
pfipravené monology, které plnily funkci kratkych referati. Ve waldorfském lyceu se
jednalo o monology, které Zaci vedli v ramci dialogt, takze plnily funkci dlouhé odpovédi.
Pfi vyuce se v obou institucich jednalo v priméru o jeden monolog Zdka na jednu

vyucovaci hodinu.

11.3 Dialog

Ve svém pozorovani jsem se dale zaméfila na rozdilnost prvkl a formy dialogu
v ramci odliSnych ptistupti k vyuce. Zaznamenavala jsem naplnéni struktury IRF, charakter
dialogu, typy ucitelskych otdzek a odpovédi, Cetnost a typ studentskych otazek,
a v neposledni fad¢ také typ studentskych odpovédi. Na téchto prvcich jsem se snazila
porovnat kvalitu a pfisun dialogu pro vyuku literatury ve dvou odliSnych pfistupech ke

vzdélavani.

11.3.1 Ucitelské otazky

V ramci pozorovani formy ucitelskych dotazli jsem se rozhodla drzet klasifikace
otevienych a uzavienych otazek, stejné€ jak je popisuje Gavora (2007). BEhem observace
jsem otazky pocitala a zdroven zaznamenavala jejich charakter. Z celkového poctu otazek
jsem nasledné vypocitala procentualni Cetnost jednotlivych typt ucitelskych dotazu.
Z pozorovani vyslo, ze vyucujici z waldorfského lycea pouziva prevazné oteviené otazky,
jde pfiblizné¢ o 60 % ze vSech dotazli. Naopak na gymnéziu v Litovli oteviené otazky
zastupuji pouze 20 % ze vSech dotazi.

Jak jiz bylo zminéno, dotazovani ve waldorfském lyceu probihalo pfevazné formou
otevienych dotazil, které meély obecnéjsi charakter, ve vétSin¢ ptripadd nabizely vice
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moznosti odpovédi a podnécovaly Zaky k vlastnim Givahdm 1 rozvoji dialogu. Vyucujici
pokladala dotazy typu ,,Jaky z toho mate pocit?* nebo ,,Co si o tom myslite a proc?®.
Prostiednictvim otazek tohoto typu se snazila studenty navést k vlastnimu zamysleni nad
danou problematikou a otvirala novd témata k diskuzi, kterd pfispéla k velké cetnosti
dialogli. V ramci dotazovani vSak pouzivala i uzaviené faktické otdzky s ocekdvanim
konkrétni odpovédi. Tyto otazky wvyucujici pokladala ptfedevSim na konci vyuky
v opakovaci fazi hodiny. Pozorovani potvrzuje polostrukturovany rozhovor, kdy vyucujici
v ramci jedné ze svych odpovédi uvedla: ,Jinak, kdyz pokladam ty uzaviené otazky, tak to
je takové hodné rychlé a fadni, takze se to snazim delat neprilis casto. *

Prikladem oteviené otdzky muze byt také kratky dialog z ptepisii observace. V:
wJaky mdte pocit 7 toho textu?“ S: ,,Mam pocit, Ze hlavni postava prozZiva hodné bolesti.
V., Jak byste se, s ohledem na situaci postavy, citilvy?“ nebo V: ,,Co si o té postavé, podle
toho, co o ni zatim vime z ukdzky, myslite? Treba vy Honzo.“S: ,,Ze se snazi respektovat
svoje spolecenské postaveni? V: ,,Dobry postieh, dokdZete popsat situaci v tom textu,
diky které jste si to uvédomil?“

Vyucujici Gymnazia v Litovli, na rozdil od Waldorfského lycea v Praze, pokladal
otazky pfevazné faktického charakteru, na néz ve vétsiné ptipadi vyzadoval jednoznaénou
odpovéd’, kterou nasledné hodnotil. Dotazovani probihalo obvykle na zacatku a konci
hodiny, v ramci opakovani. Vzhledem ke svému charakteru dotazovani nevedlo k rozvoji
delsich dialogii.

Prikladem miize byt kratky dialog z ptepisti observace. V: ,,Martino, kdo napsal
Vojnu a mir?“S: |, Tolstoj. “V: ,,Ano, to je spravné.“ V: ,,Které dvé postavy jsou hlavni v
druhé déjové lince?“ S:  Kitty a Levin.”“ V: Vyborné.”“ V: ,Jaky je ndzev dila, ze

kterého je ta ukazka?*“S: ,,Anna Karenina.“ V: ,,Ano.*

WALDORFSKE LYCEUM GYMNAZIUM

W Oteviené otazky M Uzaviené otazky B Oteviené otazky M Uzaviene otazky




11.3.2 Ucitelské odpovédi

U ucitelskych odpovédi jsem provedla pozorovani na zéklad¢é déleni zpétné vazby
vyucujiciho od Marese a Kfivohlavého (1995), kteti — jak jiz bylo zminéno v teoretické
¢asti této prace — rozdé€luji zp€tnou vazbu na pfimou a neptimou. Béhem pozorovani jsem
zaznamenavala dialogy vyucujicich a zakti a pfi nasledné analyze jsem se zaméfila na
charakter odpovedi vyucujicich. Z mého pohledu mé na charakter odpovedi vliv také typ
dotazii, které vyucujici pokladaji. Nebylo tedy piekvapivé zjisténi, Ze zptisob zpétné vazby
do jisté miry kopiruje typ dotazu, jejz vyucujici zakiim pokladé. Z pozorovani vzeslo, Ze
vyucujici z waldorfského lycea reaguje pfevazn€ neptimou zpétnou vazbou, na rozdil od
vyucujiciho z Gymnazia v Litovli, ktery reaguje pfimo.

Vyucujici waldorfského lycea, jak jiz bylo zminéno vySe, pouzivala oba typy
zpétné vazby. Cetnost téchto typli v ramci mych observaci zalezela predeviim na typu
dotazii. Tudiz prevaha nepfimého typu zpétné vazby tzce souvisi s pfevahou otevienych
velmi Casto obsahovala vlastni postoje 1 pocity zakl, a nasledné podobnym zpiisobem
reagovala. Nepfima zpétnd vazba vyucujici ve waldorfském lyceu vypadala zpravidla tak,
ze vyucujici nijak nehodnotila spravnost repliky, ale pokladala dalsi dopliujici dotazy,
dopliovala odpovédi o fakta a rozSifovala je svymi mySlenkami. Jako ptiklad dialogu
z prepisti hodin uvadim stejny dialog jako u predchozi kapitoly, a to pro lepsi ilustraci
propojeni dotazu a zpétné vazby. V: ,Jaky mate pocit z toho textu? “ S: ,,Mam pocit, Ze
hlavni postava proziva hodné bolesti. “ V: ,,Jak byste se, s ohledem na situaci postavy, citil
vp2“ Dalsim ptikladem muze byt kratky dialog z prepisti observace V: ,,Je podle Vas ta
charakteristika spravna?“ S: ,,Myslim, Ze to neni ptesné* V: , Ve kterych konkrétnich
ohledech vnimadte rozpor?“

Forma odpovédi vyucujiciho Gymnéazia v Litovli byla zvelké ¢asti pfima.
Vzhledem k tomu, Ze dialog v Gymnaziu v Litovli probihal pfevdzné v ramci opakovani,
kdy vyucujici pokladal Zakim hlavné uzaviené otazky s jednoznacnou odpovédi, jeho
reakce spocivala ve vét§in€é pfipadi pouze v jednoznacném zhodnoceni spravnosti ¢i
relevance tvrzeni. Jako ptiklad dialogu z pfepisu observaci opét uvedu dialog z ptedchozi
kapitoly o ucitelském dotazovani. V: ,,Martino, kdo napsal Vojnu a mir? ““ S: ,, Tolstoj. “ V:
wAno, to je spravné.“ To doklada ptimost a jednoznacnost odpovédi. DalSimi piiklady

mohou byt ukazky kratkych dialogl z prepist hodin. V: ,Kdo je autorem dél Revizor,
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Plast, Zenitba a Taras Bulba?“ S: »Gogol“ V: ,Dobie.“ V: ,Jak tady charakterizujeme

lit. zanr* S: ,,Novela? “ V: ,,To uplné ne, zkus to znovu.“

11.3.3 Otazky zakt

V ramci pozorovani a analyzy dialogu jsem se zaméfila také na analyzu a srovnani
dotazovani zakt. Béhem observaci jsem zaznamenavala pocet otazek polozenych studenty.
Pocty za jednotlivé hodiny jsem zprimérovala. Vyukovy Cas jsem vydélila primérnym
poctem dotazii a ziskala koeficient primérného kladeni dotazi v rdmci vyuky. Tento
postup jsem zvolila pfevdzné proto, aby srovnani Cetnosti zakovského dotazovani bylo
relevantni vzhledem k rozdilnému vyukovému ¢asu v jednotlivych institucich (45 minut
gymnazium vs. 120 minut lyceum). Vysledkem vypoctu je pocet minut, za ktery studenti
polozi jednu otdzku v ramci celkového vyukového casu. Ddle jsem svoji pozornost
smérovala k charakteru dotazi, u kterého jsem se drzela klasifikace Gavory (2007).

Ve waldorfském lyceu v Praze studenti pokladali dotaz primérné kazdych osm
minut. Primérny pocet dotazli je 15 otazek v ramci jedné epochy, kterd trva 120 minut.
Studenti nej¢astéji pokladali vysvétlujici otazky, potvrzovaci otazky, a v neposledni radé
také otazky proceduralni. Jedna ¢ast hodiny byla vénovana pouze dotazovani studentt, kdy
7aci pokladali nejéastéji objasiiovaci otazky. Zaci velmi Gasto také reagovali na otazku
otazkou. Piikladem by mohla byt odpovéd’ zaka zacinajici ,.Je mozné, Ze...?*, ktera je
zaroven dotazem. Prostor pro dotazy studentl byl opravdu velky, stejné€ jako zajem zakt se
dotazovat. Coz potvrzuje také polostrukturovany rozhovor, kdy vyucujici Waldorfského
lycea v Praze uvedla v rdmci jedné ze svych odpovédi: ,,Na tom je hodné ta waldorfska
pedagogika postavena, aby oni kladli otdzky. Musite je nechat objevovat svét a klast
otazky.“ Jako ptiklady objasnovacich otazek, které jsem zaznamenala v nejvéEtsi Cetnosti
muzeme uvést dotazy z ptrepisi dialogli, které zaznély v ramci observace. S: ,,Takze
miizeme Fict, Ze se tam nachdzi ta ruska duse? “ S: ,,Lze to oznacit za kritiku spolecnosti? “

V Gymnaziu v Litovli se zaci v priméru dotazovali mnohem méné, coz nepiimo
potvrzuje Gavorovo tvrzeni (2007), Ze na mén¢ tradi¢nich typech vyucovani zaci kladou
mnohem vétsi mnozstvi otdzek. V tomto ptipadé zaci gymnézia polozili jeden dotaz
prumérné za 22 minut. To znamena, Ze primeérny pocet dotazii béhem vyucovaci hodiny
¢inil pouhé dvé otazky. LiSil se i charakter dotazii, protoZze Zaci pouZzivali nejcastéji
proceduralni, objasiiovaci a potvrzovaci otazky. V Gymnaziu v Litovli nebylo dotazovani

studenti ptilis Casté. Jestlize pokladali dotaz, pak mival zpravidla konkrétni charakter a zak
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ocekaval ze strany vyucujiciho konkrétni odpovéd’. Prestoze se vyuc€ujici snazil vymezit
prostor pro dotazy studentd, Zaci byli vétSinou v dotazovani velmi pasivni. Jako ptiklady
otdzek nejcCastéjSiho typu, tedy potvrzovacich miizeme uvést dotazy z prepist dialogt,
které zaznély vradmci observace. S: , Miizu jit na zachod?* S: ,,Do kdy se to ma

odevzdat? “

11.3.4 Odpovedi zaka

U odpovédi zakia jsem v ramci observace hodnotila, zda napliuje zdkovska replika
stejnou kognitivni funkci jako otdzka. Béhem pozorovani jsem zaznamendvala dialogy
vyucujicich a zakd, ve kterych jsem se poté zaméfila na druhy prvek IRF-struktury, tedy
repliky zaka. Z pozorovani vyplynulo, Ze studenti z obou vyukovych prostfedi jsou
schopni naplnit stejnou kognitivni funkci, jako maji otazky, které jsou jim pokladéany, a své
odpovédi plné prizpisobuji charakteru dotaza.
charakter dotazii. Zaci vSak svymi odpovéd’mi otevirali také nova témata diskuze,
a zahajovali tak nové komunikaéni struktury. V ramci odpoveédi pomérné ¢asto pouzivali
nejednoznacné odpovédi, pti kterych, jak jiz bylo zminéno, opét pokladali dalsi dotazy.
Naopak pii uzavienych otazkach, které se ptfi vyuce neobjevovaly prili§ ¢asto, studenti
odpovidali pfimo a stroze se zaméfenim na fakta. Repliky zakti Waldorfského lycea
v Praze na 100 % napliiovaly stejné kognitivni funkce, jako mély dotazy, které jim byly
pokladany.

V Gymnaéziu v Litovli Zaci pouzivali zpravidla jednoznacné faktické odpovéedi, coz
opét koresponduje s velkou cetnosti uzavienych otazek. Vyucujici v nékolika malo
pripadech také polozil oteviené dotazy, avsak reakce ze strany studentii na tento typ dotazl
byla ptevazné pasivni. Vyulujici tedy musel poloZit druhou otdzku konkrétnéjsiho
charakteru, aby ziskal odpovéd’. Jako ptriklad uvedu ctyti kratké dialogy, dva z vyuky ve
Waldorfském lyceu v Praze a dva z vyuky Gymndazia v Litovli. Prvni dialog, a sice
z waldorfského lycea, zastupuje otevienou, dejme tomu, abstraktni otizku a stejné
vystavénou odpoveéd’. V: ,,Myslite, Ze to dilo je vyostiené jen kriticky nebo tam shledavate
néeco jiného a prosim, popiste co? “ S: ,Je to z mého pohledu hodné kritické, ale vnimam
tam i néco jiného, mozna bych to mohla popsat jako vlivy naturalismu, ale nejsem si prilis
jista. “ V: ,, Takze zde vnimate prvky naturalismu, jste schopna je popsat nebo alespon blize
specifikovat vase pocity z toho? “ Druhy dialog z waldorfského lycea obsahuje uzavienou

otdzku s jednoznac¢nou odpovédi. V: ,, Objevuje se tam “ruska duse“?* S: ,,Ano“ V:
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»Umeéla bys popsat kde?* Prvni dialog z gymnazia v Litovli poukazuje na uzavieny dotaz
s konkrétni dopovédi. V: , Jakube, kdo napsal Tri sestry?* S: ,,Cechov,” V: ,, Ano, to je
spravne.“ Druhy dialog z vyuky na gymnéziu v Litovli poukazuje na pasivitu ze strany
74kl odpovidat na otevienéjsi dotazy. V: ,,Myslite si nebo vnimadte na zaklade téch ukazek,
nejaké rozdily mezi Tolstého realismem a jinych autori, pripadné kterych?“ S: bez

odpovédi V: ,,Dobre, co tireba srovnani s Dostojevskym? “ S: opét bez odpovédi.

11.3.5 Naplnéni struktury I-R—F a charakter dialogu

Dal8im prvkem, na jehoz porovnani jsem se zaméfila, je naplnéni struktury I-R—F
a charakter dialogu, kde respektuji déleni Sed’ové (2005). Stejné jako u piedchozich
kapitol jsem provadéla analyzu dat na zaklad¢ prepisti dialogu z pozorovani. V dialozich
jsem hledala tfi prvky struktury, ptipadné rozsifené struktury. Cilem srovnani je zjistit,
kterému modelu vzdélavani struktura I-R—F vyhovuje vice a castéji se objevuje ve
vyukové komunikaci.

Struktura [-R—F byla ve Waldorfském lyceu v Praze naplnéna piiblizn¢ z poloviny.
U nékterych dialogt byly dodrzeny vSechny tii prvky struktury, u nékterych naopak chybél
treti prvek struktury, ktery vyucuji ptreskakovala. Misto feedbacku pifechdzela rovnou
k tvorbé nové struktury, tedy opét k prvnimu prvku (iniciaci). Pfeskoceni tetiho prvku
charakter a nasledné odpovédi zaki byly ve vétSin€ ptipadi velmi subjektivni, tudiz by
bylo nerelevantni z pozice vyucujici hodnotit spravnost tvrzeni. Piikladem z observaci:
iniciace (V: ,Jaky mdte pocit z toho textu? ) replika (S: ,,Ze je nejvic ldka Zivot ve vyssi
spolecnosti.*) opét iniciace (V: ,,V cem si myslite, Ze byl Zivot ve vyssi spolecnosti jiny?*).
Na tomto ptikladu Ize popsat vynechani tfetiho prvku a neuzavieni struktury. Komunikace
byla diky charakteru dialogt, jejichZ vétSinu bych oznacila za dialogy intenciondlni, velmi
pfirozend a spiSe neohraniCend strukturou. Charakter dialogii ve Waldorfském lyceu
v Praze v mnohém splnoval definici intenciondlniho dialogu. Vyucujici na pocatku hodiny
nastolila téma, které se ale v prib&hu ptirozené rozvijelo, jak z iniciativy vyucuji, tak
studentti. Komunikace byla spontanni. Zaci se totiz zapojovali do komunika¢niho procesu
velmi aktivné. Velka cast vyuCovaciho bloku plisobila jako debata nad urCitym tématem.
Rizenost dialogu jsem zpozorovala pouze v ob&asném nasmérovani zakd k uréitym

tématim. Otevienost v dialogu potvrzuje vyucujici také v rdmci polostrukturovaného
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rozhovoru, kdy vyucujici v rdmci jedné ze svych odpovédi uvedla: ,,Dilezité pro mé je,
aby komunikace byla oboustrannd, aby komunikovali i oni. "

Na Gymndziu v Litovli byla naopak struktura I-R—F zcela naplnéna. Vyucujici
dodrzoval vSechny tii prvky struktury, kterd ve vyukové komunikaci vytvofila rutinni
charakter, stejn¢ jako popisuje Gavora (2007). Struktura tak dopomohla fizenosti dialogu
ze strany vyucujiciho. Z pozorovani vzeslo, ze byl dialog pfevazné fizeny vyucujicim
a spontannost v komunikaci se témé&f nevyskytovala. Zaci se ke komunikaci stavéli
povétsinou pasivné, odpovidali pouze v ptipad€, ze byli tdzani, a vlastni dotazy témér

nepokladali.

11.3.6 Komunikaé¢ni klima

Poslednim prvkem komunikace, ktery v této praci popisuji a srovnadvam, je
komunikac¢ni klima. Stavim na LaSkové (1994) klasifikaci dvou typii komunikacniho
klimatu a vychazim z observaci a jejich ptepist.

Komunika¢ni klima béhem vyuky ve Waldorfském lyceu v Praze bylo velmi
privétivé, nevyskytovaly se zde zadné ofenzivni prvky. Komunikace byla velmi naklonéna
dialogu a nejriznéj$Sim moznostem reakci. V ramci komunikace nebylo citit zadné napéti
a plynula pfirozenym tempem, prestoze vyuc€ujici waldorfského lycea zakiim bez vyjimky
vykala. Ackoli byla komunikace striktné formalni, pfesto byla velmi naklonéna dialogu.
Komunikac¢ni klima ve Waldorfském lyceu v Praze 1ze oznacit za suportivni.

V Gymnaziu v Litovli bylo komunika¢ni klima béhem vyuky pratelské,
nevyskytovaly se zde zadné ofenzivni prvky. Komunikace se pfiklanéla spise k monologu.
V ramci komunikace bylo obcas citit jemné napéti v neochoté zapojit se do komunikacniho
procesu ze strany zakd. Vyulujici zdkim tykal, pouZival kiestni jména a u nékterych
zdrobnéliny jmen nebo piezdivky. Komunikace ptsobila pomé&rné neformalné, ale zaroven
velmi strojené. Ackoli byla atmosféra ve tfidé misty mirn€ napjata, komunikacni klima l1ze
stale oznacit za suportivni.

Piestoze jsem komunikacni klima v obou Skolach oznacila stejné za suportivni,
spatfuji vramci otevienosti komunikace jisté rozdily. Z mého pohledu se na
komunika¢nim klimatu z velké Casti odrazi ptistup k dialogu. Podpora dialogu ze strany
vyucujici a forma kladeni dotazi vtahuji studenty do komunikace a vytvéaii z nich

rovnocenné¢ho komunikac¢niho partnera. Naopak podpora monologu a forma uzavienych
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otazek sice ,Setfi Cas“, nevytvaii vSak spontdnni dialog, ktery by (po)mohl zjisktit

komunikaéni klima.

11.3.7 Shrnuti

Zavérem lze shrnout, Ze v komunikaci ve Waldorfském Ilyceu v Praze
a v Gymnaziu v Litovli mizeme najit pomérné dost rozdilt. Zasadni odlisnost predstavuje
hlavni forma komunikace. Ve waldorfském lyceu prokazatelné ptrevlada dialog nad
monologem, zatimco v litovelském gymnéziu je tomu pravé naopak. Tento zasadni rozdil
ma pak vliv na ostatni kritéria, kterd jsem v rdmci observace porovnavala.

Ptevaha dialogu ve waldorfském lyceu vytvaii prostor pro hlubsi komunikaci mezi
vyucujici a zaky. Vyucujici poklada oteviené dotazy, diky kterym se v ramci vyuky
dostava hloubéji do problematiky. Od charakteru dotazii se pak odviji i zpsob odpovéedi
vyucujici, které se opét zasazuji o rozsifovani dialogu. Studenti komunikuji velmi aktivng.
Cetnost jejich dotazi je oproti gymnéaziu téméf tfikrat vétsi. Na zakladé dotazd své
vyucujici dostdvaji prostor se zamyslet nad problematikou a vyjadfit své osobni postoje.
Jejich otazky pak obvykle kopiruji charakter dotazi vyucujici, a Zzaci se tak stavaji
plnohodnotnymi komunika¢nimi partnery. Vzdjemna vyrovnanost komunikacnich aktért
ma za ptinos to, Ze je komunikace velmi oteviena a spontdnni, pfestoZze se miliZe jevit na
prvni pohled jako formalni vzhledem k tomu, ze vyucujici zdkiim vyka. Vyukovy dialog
neni striktné fizeny a otvira prostor pro hlubsi zamysleni nad problematikou.

V Gymnaziu v Litovli pievladd béhem vyuky literatury monolog. Mensi Cetnost
dialogu se pak odréazi na jeho charakteru. Ve vyuce figuruje dialog jako fizené dotazovani
vyucujiciho. Charakter otazek je uzavieny, takze nenavadi studenty k vétSim tivaham,
pouze ovétuje jejich jiz nabyté znalosti. Stejné jako forma otdzek, i forma zpétné vazby
vyucujiciho je ptfima, nepfili§ rozvétvena, nenabada k dal§im tématim a obvykle ukoncuje
dialog. Studenti se ke komunikaci stavi pomérné pasivné, témétf nepokladaji otazky.
Charakter jejich odpovédi odpovida charakteru dotazi. Vyucujici klade diiraz na monolog,
ktery ramci opakovani dopliuje o kratké dialogy. Dialogy nejsou spontanni a jsou plné pod
kontrolou vyucujiciho, ktery je stézejnim vidcem komunikace. Vzhledem k charakteru
dotazi nedostavaji studenti takovy prostor a nejsou znich vyrovnani ucastnici
komunikace, coz miize mit za nasledek jejich pasivitu a nevelkou otevienost v rdmci

komunikaéniho klimatu.
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12 Polostrukturovany rozhovor

Soucasti empirické Casti této prace jsou strukturované rozhovory s uditeli, u nichz
jsem absolvovala observace vyucovacich hodin lieratury. Jedna se o pedagogy
z Waldorfského lycea v Praze a z Gymnazia v Litovli. Pedagoglim jsem polozila témé&f
identické otazky (rozdily jsou pouze mezi otdzkami, které se tykaji obecné waldorfu,
piipadné srovnani klasického a alternativniho modelu).

Kladené otazky jsou obsahové rozd€leny na tfi ¢asti, konkrétné na ¢ast tykajici se
waldorfského vzdelavani, cast, jez se soustiedi na vyuku literatury, a ¢ast zamétujici se na
komunikaci pti vyuce.

Z divodu snahy o maximalni zachovani autenticity byly otdzky pokladany bez

dalsiho doptavani ¢i vysvétlovani. Déle je uvedena transkripce rozhovort.

12.1 Rozhovor ¢. 1

12.1.1 Gymndazium v Litovli

Vyuka literatury

e Jsou hodiny literatury viceméné vzdy stejné (maji stejnou strukturu), nebo riznorodé?

Hodiny maji velmi casto podobnou strukturu, zalezi vsak na materidalech, které
mohu k vyuce vyuzit.

e Na co pii vyuce literatury kladete diiraz? (Co je pro vas stézejni, jaky je vas hlavni cil)?

Diilezité je pro mé pochopeni okolnosti a historickych souvislosti, za jakych text,
na kterém pracujeme, vznikal, a také jak se dand doba a myslenkovy proud v dile
odrazeji.

e Maji Zaci stanoven seznam povinné Cetby?

Ano, maji, jedna se o ctyri tituly za pul roku, které predstavuji to nejzasadnéjsi,

co v daném obdobi vzniklo.

e Stanovujete striktn¢ seznam literatury, nebo maji zaci pii vybéru volnou ruku?

Seznam je pevné dany.
e Jak zaci prezentuji své znalosti ziskané béhem vyuky nebo samostudia? Maji moznost

sebeprezentace v hodinach?
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Zaci prezentuji své znalosti predevsim zpracovanim referdtii, které naslednée
prezentuji pred tFidou.

Jak probihé ovéfovani znalosti zZakt a kdy?

Vetsinou ustné za zacatku kazdé hodiny formou opakovani a pisemné v ramci
testii vzdy po probrani urcitého bloku (napviklad renesance).
Probiha u vas zkouSeni? Ptipadné jak to probihda? (Jde o rozhovor, nebo stru¢né

odpovidani na vasSe otazky)?

Ne, zkouSeni neprobiha.
S jakymi materialy zaci pracuji pfi vyuce?

Zaci obvykle pracuji s citankou, pracovnimi listy a audiovizudlnimi materidly.
S jakymi materialy pracujete vy béhem piipravy? (Odkud Cerpate?)

Drive jsem hodné cerpal z odborné literatury, dnes vsak predevsim z internetu.

Jak casto zadavate skupinovou praci, ptipadné kde castéji (na doma, v hoding)?

Domaci ukoly nezadavam, v hodiné pracuji Zaci casto ve dvojicich.

Pro¢ ma byt podle vas studium literatury soucasti vSeobecného vzdélani?

i

Umélecka literatura dokaze pokladat otdazky, na které hledame odpoved

v bézném zZivote.

Komunikace p¥i vyuce

co kladete diiraz?)

Zdci maji pravo se vyjadrit ke zpiisobu, jakym pracujeme.
Myslite si, ze v ramci komunikace se striktné drzite spoleenskych roli ucitel/zak?
Ano.

Maji zaci moznost individudlnich konzultaci?

Ano, tuto moznost maji. Jedna hodina tydné je vyhrazena na konzultace.
Kdo z vaseho pohledu zahajuje dialog béhem vyucovani: vyucujici, nebo zak? (Kdo se

vic pta: vyucujici, nebo Castéji kladou otazky zaci)?

Dialog zahajuje vétsinou vyucujici.
Déavate prednost vyvolavani jednotlivych zakt, nebo kolektivnim otdzkam?
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Kombinaci obého.

e Je pro vas dllezité oslovovat Zaky jménem, nebo preferujete o¢ni kontakt a gestikulaci?

Oslovuji jménem.

e Vykate, nebo tykate studentim?

Tykam.
e Co ve vasich hodinach ptfevazuje: monolog, nebo dialog?
Prevazuje monolog.

e Jak nejcast¢ji ukliditujete naruseni vyuky rozruchem mezi zaky?

Pokud Zaci pracuji na zadaném ukolu, rozruch neuklidnuji. V pripadé vykladu se
odmlcim a pockam, az se Zdci utisi.

e Do jaké miry jste se zaky v kontaktu mimo vyucovani a jakymi zptisoby?

Nejsem s nimi v kontaktu.

e Snazite se pokladat spiS otazky s jednoznacnou odpovédi, nebo davate ptrednost

otazkam, které vedou k debaté&?

Opét kombinuji oboji.

12.2 Rozhovor ¢&. 2

12.2.1 Waldorfské lyceum v Praze

Waldorfsky pristup
e Co vas k waldorfu ptfivedlo?

No, kdyz waldorf zacinal v 90. letech, tak jsem absolvovala néjaky predndasky.
Zaujalo mé to. Moje kamarddka sla do waldorfu ucit. Dal jsme ziistaly v kontaktu. Byla to
kamarddka z pedagogické fakulty. Potom, kdyz se zakladala stiedni waldorfska skola na
Opatove, tak jsem na to kyvla a byl to takovy prirozeny proces, protoze jsem se s témi
detmi z waldorfu stykala. Treba prisly a tak, takze mé to dal zajimalo. Myslim si, Ze to byla

takova prirozena cesta od téch devadesatych let.

e Jaké jsou zékladni prvky a principy waldorfské pedagogiky?
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Samozriejmé zakladatel Rudolf Steiner a antroposofie a tak ddle, ale to asi neni
u ucitele tak podstatné.

K tomu, co waldorf prinasi, k zakladnim prvkim a principum jsem dospéla tak
néjak intuitivne. Jde o to, Ze clovek je Fizeny ve spojeni s jinymi lidmi a samoziejmé
i sdetmi. Kdyz clovek deti uci, tak je Fizeny pravé tou intuici. Ano, mame rdamcovy
vzdelavaci program, ale sama pak v praxi pozndte, Ze to prosté nejde automaticky
napasovat na vSechny skupiny, které behem Zivota ucite. A mné se strasné libi to, jak jsem
tou intuici dospéla k tomu, Ze je dobré vést ty déti tak, aby na ty véci prichazely samy.
Rekla bych, ze to je viastné nejzakladnéjsi princip waldorfské pedagogiky. To pro mé bylo
asi nejzabavnéjsi v tom smyslu, Ze jsem si musela tu cestu vlastné vypozorovat taky. Takze
ja jsem méla pocit, ze na sobé aplikuji waldorfsky pristup.

Druha véc je ta, Ze to penzum uciva neni malé a my ho mame predepsané, jak uz
jsem rekla ramcovym vzdélavacim programem, ale je toho opravdu hodné. Obvykle to
delame tak, Ze se prosté vybere néco, na cem se ukaze typicky priklad, a potom se déti uci,
jak vyvozovat ty stejny véci z téch jinych, tireba knizek. Nemd smysl naucit je vSechny
spisovatele a vSechny knihy, ale naopak ma smysl naucit je, jaké jsou mezi zdakladnimi
(tFeba zanry) rozdily, a naucit je, jak se k té knize pristoupi, jak ji maji pozorovat, jak
zaklad waldorfské pedagogiky. Jesté je potreba zminit néjaké principialni véci. Déti se deli
po sedmiletich, které maji néjaké vyvojoveé kroky, které se v tom daném sedmileti pozoruji.
Hlavné jde o to, Ze se skutecné pozoruje i ten ¢lovék... nejenom, jestli ho néco naucite, ale
pozorujete, jestli ty vyvojové faze skutecné jsou takové, jaké maji byt. A asi posledni vec...
ve waldorfské pedagogice jsou vSechny predméty propojeny a patii do vychovy. Teprve az

Jjsou vsechny v souladu, tak ty déti zazivaji to, Ze se promeénuji a vyviji.

e Ucila jste nékdy ve statni Skole?

Ano, ucila.

e Dokazete popsat zakladni rozdily na waldorfské skole a klasickém modelu?
Jde o takové veci, které dnes uz na béznych skolach mozna miizeme najit taky, ale
waldorfje ma prosté ve svém principu. Jde napriklad o rozhovory s détmi a s rodici. Na
zdklade téch rozhovorii se resi, jestli reflektuji sviij vyvoj zlepSeni, zhorSeni. Dalsi rozdil

je treba to slovni hodnoceni. Z hodnoceni by student mél vycist, co mu jde, co mu nejde.
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Ucitel s nim ma na zdklade toho pravé potom rozhovor o tom, jestli se néjak posouva,
jestli na tom pracuje, nebo nepracuje. DiileZité je zminit také velkou propojenost
s rodici. Na stredni Skole se rodice zapojuji predevsim, kdyz mame vyjezdy, napriklad

néjakou pomoci, jsou celkové soucasti chodu skoly.

e Aplikujete n¢jaké prvky waldorfské pedagogiky v praxi, o kterych si myslite, Ze by je
neslo aplikovat v klasickém modelu na gymnaziu?

No, mam pocit, Ze je to pravé prace s ramcove vzdeélavacim programem, protoze
uprimné my ten ramcovy vzdelavaci program nenaplnime nikdy cely. Pravé proto, Ze tam
mame vyjezdy nebo jedou déti na mezindrodni setkani v eurytmii. Prosté casu nemdame
tolik a néjak s nim musime hospodarit. Fungujeme v typickych waldorfskych epochdch,
napriklad v druhém rocniku v literature je Parsifal. TFi tydny se probird pouze jedna
kniha, zZaci t7i tydny sleduji osudy jedné postavy a maji z toho pak pravé ten ,,waldorfsky “
prozitek. Ve tretim rocniku je to potom Faust, coz jsou ¢tyri tydny, a to samozrejmé z toho
ramcove vzdélavaciho programu se musi vzit néjaky cas. Tyhlety epochy jsou typicky
waldorfské, ve svété samozrejmé nepracuji s néjakym ramcove vzdelavacim programem,
takze abychom ziistali waldorfskou Skolou, tak tyhle véci, které jsou typické pro waldorf,
tam prosté musime mit, a na klasickém gymnaziu by toto nebylo mozné, vénovat nekolik

tydnit pouze jedné knize.

Vyuka literatury
e Jsou hodiny literatury viceméné vzdy stejné (maji stejnou strukturu), nebo rtiznorodé?
Urcité  nejsou  jednotlivée  hodiny  stejné, jsou prevazné riiznorode.
Na druhé strané struktura obcas stejnd je, kdyz treba potrebuji Zaky néco konkrétniho
naucit. Takze napriklad kdyz se treba soustiedime na interpretaci basni, tak mame prosté
nékolik téch hodin stejnych, aby se to naucili opravdu. Chci si byt jista, zZe s jistotou kraci
temi kroky. Potom, zvlasté kdyz mame epochy, tak samoziejmé nemuzu tii tydny zustat
jakoby v té jedné, v tom jednom typu hodin, tak se treba snazim to stridat s dramatizaci,
aby tam vlastné byly vSechny nejriuznéjsi formy. Muze tam byt poezie, proza, drama
a ruzné to prosté prostridavame. Zalezi na tom, jaké obdobi bereme, nebo jakého autora,

nekdy do toho zapojuji i vytvarku.

e Na co pii vyuce literatury kladete diraz (co je pro vés stézejni, jaky je vas hlavni cil)?
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Diiraz kladu na to, aby Zaci sami poznavali a hledali souvislosti.

e Maji Zaci stanoven seznam povinngé Cetby?

Mame samoziejmé uplné stejny seznam literarnich dél jako néjaké klasicke
gymnazium k maturité. Zaroven si ale studenti vedou celou dobu sviij vlastni seznam cetby

po dobu celého studia, jde o takovy ctenarsky denik.

e Stanovujete striktné seznam literatury, nebo maji zaci pifi vybéru volnou ruku?
Tak od zacatku jsme vybirali seznam se studenty, oni prichdzeli a prichazeji s tim,
co ctou. Obnovujeme a sestavujeme ten seznam spolu, takze kazda trida ma treba tak

150 tituli. Myslim si, Ze nabizime velmi velky a Siroky seznam titulu.

e Jak zéci prezentuji své znalosti ziskané béhem vyuky nebo samostudia, maji moznost

sebeprezentace v hodinach?
Déti hodné prezentuji ustné. Budto ve skupinach, nebo ve dvojicich, nejriznéjsi

referaty nebo nejruznejsi projekty. Maji nejriiznéjsi prace, treba ve tietim rocniku mame
prezentace rocnikovych praci, na kterych pracovaly cely rok, takze tam se prezentuji sami

za sebe.

e Jak probihd oveétovani znalosti zaka a kdy?

Pisi se testy, zhruba tak jeden test za epochu, tedy tri tydny. Hodné také piseme
eseje, takze nds hodné zajima, jak prosté uvazuji. V kazdéem predmétu je jesté hodnocen
sesit, do slovniho hodnoceni vzdycky piseme, jakym zpiisobem si ten student vede sesit,
protoze je to pro néj stezejni pracovni pomiicka.

e Probihd u vas zkousSeni? Ptipadn¢ jak to probiha (jde o rozhovor nebo stru¢né
odpovidani na vaSe otazky)?

Ne, zkouseni neprobiha.

e S jakymi materidly Zaci pracuji pii vyuce?
Tak waldorfska pedagogika je znama tim, Ze nemame ucebnice, ale nent to tim, zZe
bychom ucebnice odmitali, ale je to tim, Ze vlastné studenti jsou vedeni k tomu, ze maji

sami premyslet o vécech, tak si taky tvori svoje vyukové materidaly sami a ty vyukové

54



materialy jsou seSit. Se seSitem se hodné pracuje od prviku do ctvrtaku, porad se sleduje
vyvoj toho sesitu. Materialy do sesitu dostavaji kopirované.

My cestinari jesté pouzivame testy z Cermatu, ale az ve ctvrtaku, protozZe ac jsme
waldorfska skola, maturitni zkouska neni pod nasim velenim, ale ma ji na starosti statni
organ. Zkousime vyuzivat vse, co je zivé nebo zivouci. Napriklad v prvaku mdame epochu
poetiky, takze pracujeme s basnemi od klasickych basniku, které ruzné kopiruju, nebo oni
si je vyhledavaji, ale potom pisi svoje basné, takze i na tech viastnich textech se taky hodné

uci, takze je snaha prosté privést je jakoby k tomu, co tvori vlastné oni sami.

e S jakymi materidly pracujete vy béhem ptipravy (odkud Cerpate)?
Ja samoziejmé mam uz urcita témata zpracovand, uz je mam jakoby napsana ja
sama. Jinak pouzivam nejriiznéjsi encyklopedie literatury, c¢tu si o tech dilech, ¢tu
predmluvy, zalozky a materidly, co mi bezné prijdou do ruky. Je to opravdu hrozné

riiznorode.

e Jak Casto zadavate skupinovou praci, ptipadné kde ¢astéji (na doma, v hoding)?
Skupinova prace je zadavana velmi casto, jak v hodiné, tak na doma, treba

priprava dramatizaci a tak dal.

e Pro¢ ma byt podle vas studium literatury soucasti vS§eobecného vzdélani?
Protoze literaturaje Ziva a my jsme zZivé bytosti, takZe nds samoziejmé zajima to, co

je Zivé, a ne to, co je umélé.

Komunikace pFi vyuce

e Jak pfistupujete ke komunikaci s zZaky? (Co je pro vas nejdilezitéjsi pfi komunikaci, na

co kladete diiraz?)

Diilezité pro mé je, aby komunikace byla oboustrannd, aby komunikovali i oni.
Snazim se je nepodezriivat, komunikovat naprimo, kdyz mi reknou, Ze jsou nemocni, tak ja
jim prosté verim a nepristupuji k nim s podezienim, zZe mé obelhavaji, ale taky jim na
zacatku sdelim, ze je pro mé nejdulezitejsi to, jestli nekdo mluvi pravdu a jestli mé
nepodvadi. A vedi, zZe takhle k nim pristupuji i ja, Ze je taky nepodvadim, ze kdyz prosté
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nestihnu opravit véci, tak jim to poctive reknu. Komunikuji s nimi pravdiveé. A to je hrozné

dulezité v dnesni dobé, protoze dneska dost casto ty déti nardazeji na nepravdu ve sveéte.

e Miyslite si, ze v ramci komunikace se striktné drzite spolecenskych roli ucitel/zak?
Toto je narocné zodpoveédet. Urciteé se snazim to dodrzovat, ale dost casto se stavd,

Ze jsou to deti nasich riznych znamych nebo kamaradii, protoze ta waldorfska bublina je

mala. Ale i presto jim vykam a duslednée a striktné dodrzuji spolecenskou roli. Ale stale jim

davam pocit rovnocennosti slova a nazoru.

e Maji zaci moZznost individudlnich konzultaci?

Ano, my na zacatku roku vypisujeme kazdy ucitel, kdy mad konzultacni hodiny, a ty
Jjsou zvlast pro studenty a zvlast pro rodice, to davame na internet. Nicméné myslim si, Ze
obecné ti studenti se nedivaji na internet, kdy mame ty konzultacni hodiny, ale prijdou za
nami, jestli bychom jim s necim neporadili. Kdyz jsou déti nemocné, tak potom musime
tem, co prijdou do skoly, poskytnout individudlni konzultace navic, protoze casto nécemu

nerozumi, nebo si prosté potiebuji o téch vécech promluvit. Zaci toho hodné vyuzivaji.

e Kdo z vaSeho pohledu zahajuje dialog béhem vyucovani: vyucujici, nebo zak? (Kdo se

vic pta: vyucujici, nebo Castéji kladou otazky Zaci?)

No nase hodiny maji takovy trojkrok v té hodiné a jedna z casti je prave, Ze se
kladou otazky. Takze deti, kdyz prijde tahle cast, tak kladou otazky samy. Na tom je hodné
ta waldorfska pedagogika postavena, aby oni kladli otazky. Nekdy vylozené ddavame
moznost studentim, tém, at' nam pisi otazky, které je vsechny trapi. Ty potom treba
napiseme na tabuli nebo na nasténku a nechame je tam viset celou tu epochu a kazdy den
se podivame a zeptame se, jestli nékdo z nich by umél uz odpovédet na nékterou otdazku.

Musite je nechat objevovat svét a klast otazky. TakzZe se vétsSinou ptaji deti.

e Davate prednost vyvolavani jednotlivych zaki, nebo kolektivnim otazkam?

Pri vyuce rozlisuji prave dotazovani do pléna a na jednotlivce. Takze oboji.

e Je pro vas dllezité oslovovat Zaky jménem, nebo preferujete o¢ni kontakt a gestikulaci?

Ocnim kontaktem jen hodné vyjimecné, jinak jménem.
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e Vykdte, nebo tykate studentim?
Studentiim u nds vykame. Tuto debatu jsme s kolegy vedli uz pred nékolika lety.

Neni dobré, kdyz jeden vyucujici tyka a druhy vyka. Domluvili jsme se na jednotném

vevr

e Co ve vasich hodinach ptfevazuje: monolog, nebo dialog?

Urcite dialog, vedeny ze strany studentii.

e Jak nejcastéji uklidiujete naruseni vyuky rozruchem mezi zaky?

My mame asi to Stésti, Ze tyhle situace prosté u nas nevznikaji. Pokud je ve tride
ruch, tak vétsinou souvisi s tim danym tématem, néco se proste odehrava. Ale jinak vim, Ze
rozhodné nema smysl zvySovat hlas, takze naopak spis jako snizuju hlas anebo stojim,
prosté stojim a pak tireba reknu néjaky forek typu, Ze jsem tak nepatrna, ze si mé nikdo

nevsiml.

e Do jaké miry jste s Zaky v kontaktu mimo vyu€ovani a jakymi zplisoby?

Zaci maji moje osobni telefonni ¢islo, takze obcas jsem v kontaktu i mimo Skolu. Je
to takovy technicky kontakt. Omlouvaji se mi treba predvecer dopredu, coz mné pak miize
ulehcit praci pri vyucovani, a nepocitam tak s nécim, co se napriklad neodehraje. Neni to
tak, ze bychom si volali, jak se mate a podobne, ale béehem distancni doby jsme si pravé
volali i timhle zpusobem. To jsme rFesili, aby se ty déti neukladaly do néjakych téch stresii
a podobné. Nyni uz je to jen zminény technicky kontakt, ale zaroven vi, Ze se na mé mohou

se v§im obratit.

e Snazite se pokladat spi§ otazky s jednoznacnou odpovédi, nebo davate pirednost

otazkam, které vedou k debaté?

To je hodné ruzné. Kdyz clovek polozi otazku, kterd je hodné oteviend, tak se miize
casto setkat s tim, Ze mu ten student odpovi néco jiného, nez ocekaval, takze se s tim musi
pak ten ucitel smirit, Ze to proste tak je, a nehodnotit to jako spatnou odpovéd. To se mi
Jjako casto stane, Ze mam pocit, ze kladu uplné jednoznacnou otdazku, ale ty déti to pochopi
ve svém veku a ve svych zkuSenostech literdrnich uplné jinak. Takze je to tieba zavede

uplné nekam jinam a pro mé je to uz dneska jako dobrodruzstvi, kam nas to viastné zavedlo.
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Jinak, kdyz pokladam ty uzaviené otdzky, tak to je takové hodné rychlé a fadni, takze se to

snazim délat neprilis casto.

12.3 Shrnuti

Informace ziskané z rozhovorti prevazné koresponduji se ziskanymi poznatky
z observace. Pozice vyucujicich ve Waldorfském lyceu v Praze se snazi podnécovat
samostatnost zakid a dialog nad konkrétnimi tématy, naopak vyucujici Gymnazia v Litovli
potvrzuje prevladajici monolog.

Z rozhovoru s vyuc€ujici Waldorfského lycea v Praze je patrnd vétsi vyukoveé
obsahova, pfistupova a také komunikaéni volnost a ptistup k Zakiim nez na Gymnaziu

v Litovli, kde se naopak projevu jisty odstup vyucujiciho od studentt.
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13 Zavér

Hlavnim cilem této prace bylo na zaklad¢ observace popsat a srovnat rozdily
komunikace béhem vyuky literatury v klasickém gymnaziu a waldorfském lyceu. Obsahem
prace je popis klasického a alternativniho vzdélavani obecné€, nasledné popis vyuky ve
dvou konkrétnich Skolach, kde jsem absolvovala observace. Dale nasleduje popis
samotnych observaci, a to jak v klasickém gymnazium, tak ve waldorfském lyceu, a jejich
zhodnoceni a srovnani komunikace probihajici pii vyuce literatury, konkrétné pfi
probiraném tématu, kterym byl realismus. Observace byla doplnéna o polostrukturované
rozhovory s vyucujicimi.

Observace a polostrukturované rozhovory prokézaly, Ze se do vyuky literatury
v Gymnaziu v Litovli 1 ve waldorfském lyceu promitaji teoretické prvky jednotlivych
pristupt ke vzdélavani a na zékladé toho se styl vyuky i vyukové komunikace vyrazné
odliSuje.

Vyuka v Gymnaziu v Litovli se striktn¢ drzi ptfedepsanych, at’ uz obsahovych, ¢i
formalnich vymezeni ¢i postupii. Kopiruje skolni vzdélavaci program a snazi se naplnit
jeho pozadavky, ptedevs§im co se splnéni obsahu tykéd. Vyuka spliuje teoretické principy
frontalni vyuky, kdy je jejim zdkladem monolog. Observace potvrdily, ze forma vyuky
literatury a styl komunikace ve vyuce cili na kvantitu pfedané¢ho obsahu. Monolog
vyucujiciho a kratké fizené dialogy totiz davaji vyucujicimu absolutni kontrolu nad
vyukovou komunikaci, obsahovymi tématy a vyucovacim casem. Komunikace je
nastavena tak, ze monolog je zdrojem novych informaci a dialogy opakovanim jiz
nabytych informaci. Struktura komunikace ve své podstaté nepodporuje hlubsi zamysleni
nad konkrétni problematikou a zamétuje se na fakta a naplnéni vymezeného obsahu.

Waldorfské lyceum v Praze nepodléha striktnimu dodrzovani piedepsanych
vymezeni, naopak prakticky napliuje teoretické prvky waldorfu. Studenti diky
epochovému vyucovanim ziskavaji béhem nekolika tydnt hluboky vhled do konkrétniho
literarniho tématu. Béhem vyuky ve waldorfském lyceu nebyla patrnd Casova tiseii a ani
snaha o uplné naplnéni predepsané¢ho obsahového vymezeni. Vyucujici béhem vyuky cili
na kvalitua hloubku poznani. Tento piistup otevira velky prostor rozvoji komunikace mezi
ucitelem a zdkem. Diky zna¢né Cetnosti dialoglti maji studenti moznost s vyucujici hluboce
diskutovat a zamyslet se nad konkrétni problematikou takika nezéavisle na ¢asové dotaci
vyuky. Komunikace je nastavena tak, ze vyucujici predava nové informace na zéakladé

dotazii a nechd studenty voln€ poznavat realie vlastni cestou. Studenti se plynule uci
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z odpovédi vyucujici a odpovédi ¢i dotazi spoluzakii. Charakter dialogu je velmi
spontanni, obvykle nedodrzujici Zadnou strukturu. Svym charakterem vytvaii Sirokou
komunika¢ni otevienost a dava studentim moznost poznani z vlastni zkuSenosti nebo
prozitku, a to vSe diky dialogu.

Zptsob vyuky se v obou typech vzdélavacich ptistupt lisi. Rozdily jsou vyrazné
podpoteny piedevsim teoretickymi vychodisky, kterym Skoly podléhaji. Nejmarkantné;jsi
odlisnost se projevila ve stylu a Cetnosti dialogti pii vyuce. V litovelském gymnaziu byla
komunikace uzavienéjsi a fizend, ale diky tomu jsou vyucujici schopni naplnit obsahova
vymezeni, kterd jsou jim predepsana, a predat tak studentim co nejSir§i mnozstvi
informaci. Ve Waldorfském lyceu v Praze byla komunikace naopak rozvinutéjsi,
rovnocennéjSi a vice podporovala asertivitu zakd. Nicméné tento pfistup je casove
naro¢néj$i a negativum zde muiZe piedstavovat komplikované plnéni vymezeného penza
uciva. Ptistup oteviené komunikace a dialogu nevychazi jen ze snahy konkrétniho ucitele,
ale odrazi zékladni principy celé waldorfské filozofie. Jedna se zejména o vnimani priorit
v prozivani vyuky a samo pozndvani, kterych se da docilit pravé prosttednictvim dialogu.
Styl vedeni dialogu se v této diplomové praci prokazal jako klicovy distinkéni rAmec mezi

gymnaziem a waldorfskym lyceem majici hluboky dopad na styl komunikace i obecné

vyukové klima. Dialog slouzi jako kli¢ otevirajici dvefe poznani.
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