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ABSTRAKT

Predkladana diplomova prace piedstavuje monografickou studii, kterd pojednava o
autonomii Skoly v kontextu ideje waldorfské Skoly a filozofickych nazoru jejiho zakladatele
zakladnich principt Steinerovy ideje socidlni troj¢lennosti. Pro lep$i uchopeni a vhled do
tématu je v uvodnich kapitolach objasnén pojem autonomie jak v obecném kontextu, tak
piimo k autonomii Skoly. Dale pohled na skolskou spravu a samospravu a riizné Skolské
systémy v ramci Evropského prostoru. Prace také zahrnuje historicko-politicky kontext doby
vzniku riznych sméri reformni pedagogiky ptelomu 19. a 20. stoleti, coz se ukazalo, mimo
jiné, jako jedna ze stézejnich podminek pro pochopeni koncepce svobodné waldorfské skoly

Rudolfa Steinera a okolnosti za kterych vznikala.

KLiCOVA SLOVA
autonomie, Skola, waldorfska pedagogika, waldorfska skola, antroposofie, Rudolf Steiner,

kompetence, samosprava, odpovédnost, socialni trojclennost



ABSTRACT

This diploma thesis presents monographic study that deals with the autonomy of schools in
the context of the idea of the Waldorf School and philosophical convictions of its founder
Rudolf Steiner. The content itself brings a particular identification, analysis and description
of the basic principles of Steiner's ideas of Social Threefolding. For better grip and insights
into this topic in the introductory chapters with the concept of autonomy as the general
context, and given directly to the school autonomy. Further insight on school administration
and local government and various school systems in the European area. The work also
includes historical and political context of the time of different directions of reform
pedagogy 19th and 20th century, which proved, among other things, as one of the key
conditions for understanding the concept of free Waldorf school Rudolf Steiner and the

conditions under which it was created.
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autonomy, school, Waldorf pedagogy, Waldorf School, anthroposophy, Rudolf Steiner,

competence, autonomy, responsibility, Social Threefolding
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1 Uvod

Charakteristika tématu

Predkladana diplomova prace Idea autonomie Skoly v pojeti waldorfské skoly si klade za cil
zejména analyzovat a popsat ideu autonomie Skoly Rudolfa Steinera a hledani moznych
paralel mezi dneSnim pojetim autonomie skoly a jeho koncepci. Waldorfska skola, resp.
pedagogika brzy oslavi 100 let své existence. V soucasné dob¢ je rozsifena po celém svéte
a je vnimana jako uspésny koncept v ramci reformy pedagogického, resp. alternativniho
proudu skolstvi. Myslenka autonomni svobodné waldorfské skoly neni ovsem, z hlediska
vetejného povédomi, tak pIn€ zndmou. Z tohoto uhlu pohledu lze fici, Ze by predkladana
prace mohla a chtéla vyplnit urcité bilé misto v celkovém pohledu na koncept waldorfského

Skolstvi.

Domnivame se, Ze pro presnéjsi pochopeni situace a jakési ndalady doby, ve které Rudolf
Steiner vytvofil svoji ideu autonomni Skoly, je nutny komplexnéjsi vhled do oblasti
reformniho Skolstvi. Z tohoto divodu jsou do prace zatfazeny i ¢asti, které se vénuji jak

celkovému historicko-politickému kontextu doby, tak piehledové nastinu jednotlivych

vvvvvv

Stanovené téma bylo potieba jesteé doplnit o kapitoly vénujici se pfimo pojmu autonomie.
Jednad se predevSim o terminologické ujasnéni a vymezeni variability vyznamovych
zabarveni a nuanci, které autonomie piinasi v souvislosti s riznymi védnimi obory a
kontexty. V neposledni fad¢ také v souvislosti s vyroky Rudolfa Steinera, pro kterého pojem

autonomie predstavuje jeden z ustednich bodu jeho idey socidlni trojclennosti.

Pro uvedeni do kontextu Skolské problematiky a jeji spravy a samospravy jsou zarazeny také

kapitoly vénujici se této oblasti jak v ¢eském, tak v evropském kontextu.

Na pocatku prace byly stanoveny dvé zakladni otadzky: 1) Do jaké miry (a zda vitbec) Ize
nalézt paralely mezi pojetim autonomie, kterou prosazoval Rudolf Steiner ve své koncepci
waldorfské Skoly a pojetim autonomie skoly z hlediska soudobych nadhledit na tuto
problematiku? a 2) Je pojeti autonomie skoly Rudolfa Steinera urcitou radikalni variantou

autonomizace Skoly? V souvislosti s t¢émito otazkami Ize predpokladat, Ze n¢které vyrazné



prvky autonomizace soucasné skolské systémy jiz zahrnuji — alespon, co se tyka evropského

prostoru, véetné Ceské republiky.

V pribéhu ptipravné vyzkumné prace v ramcei zpracovani diplomové prace se ukazalo, ze
pojem autonomie Skoly ve smyslu svobodné waldorfské skoly vychdzi z velmi Siroké ideové,
resp. filozoficko-socialni zdkladny, bez jejihoz poznani se stdva tento pojem témeét
neuchopitelnym a nesrozumitelnym. Studium primarni zejména némecké literatury a popis
celého podhoubi by svym rozsahem vystacil na samostatnou diplomovou praci. Bez n¢j
ovSem nelze sterminem autonomie ve smyslu svobodné waldorfské Skoly relevantné
operovat. Ani v soucasné Ceské pedagogické literatute jsme nenalezli potfebnou infomacni
zakladnu, o kterou by se v tomto smyslu bylo mozné opfit. Proto jsme tézisté predkladané
pozornost na historicko-pedagogické okolnosti vzniku Steinerovy idey socidlni
troj¢lennosti, véetné jejiho rozboru. Abychom zachovali ptivodné stanoveny smér, obsahuje
prace rozsahem i hloubkou srovnatelné kapitoly vénujici se soucasnému nahledu na

autonomii Skoly.

2%

(autonomie v souc¢asném pojeti a autonomie skoly ve smyslu konceptu svobodné waldorfské
Skoly Rudolfa Steinera) ziistavala na pozadi prace pivodni otazka srovnani obou piistupti

autonomie Skoly. Hledané paralely jsou obsaZeny v zavéru prace.

Metodologie vyzkumu

V ramci celé prace lze konstatovat, Ze pro obecné deskriptivni pasdZze byla pouzita analyza
standardni sekundarni monografické literatury za ptispéni primarnich pramenti v podobé
relevantnich edic dokumentd, paméti a zakonll. Vzhledem k celkovému charakteru a
zameéteni prace a dosazitelnosti potfebnych primarnich pramenti se ukazala zvolena forma
jako dostacujici. Prace je vybavena poznamkovym aparatem dle ptislusné normy ISO, déle
seznamem pouzitych pramend, literatury a elektronickych zdrojii. V textu prace jsou
uvozovkami oznaeny pfimé citace z prislusnych uvedenych zdrojt, a kurzivou jednotlivé

pojmy, které jsme povazovali za dilezité v textu graficky odlisit.



Popis struktury a struény rozbor prace

Préace obsahuje uvod, devét hlavnich kapitol a zavér. Kapitoly dvé az sedm jsou kapitolami
uvadéjicimi do tématu, cemuz odpovida i jejich rozsah. Osma a devata kapitola se zabyvaji
reformnimu hnuti a d&jinnym okolnostem, ve kterych toto hnuti vznikalo. Konceptu
autonomni svobodné waldorfské Skoly dle Rudolfa Steinera je vénovana celd desata

kapitola.

Ve druhé az sedmé kapitole je rozebran pojem autonomie. Hlavnimi cili jsou: obecné
vymezeni pojmu, jeho historicky kontext a zejména jeho realizace v ramci vychovné-
vzdelavaci oblasti. S timto tématem také tizce souvisi koncept odpoveédnosti a Skolni

samospravy, které je vyclen¢na zejména pata kapitola.

V kapitole sedm a osm je popsan vznik reformy pedagogického hnuti a s nim tGzce spojené
socialné-politické realité prelomu 19. a 20. stoleti. V této dob¢ sehraly vyznamnou roli silné
revoluéni procesy industrializace, urbanizace, sekularizace, nacionalizace, dale vznik pfisné
hierarchizované a segregované tiidné-stavovské moderni ¢i pre-moderni spolecnosti,
nalézame zde také silné emancipacni procesy a vznikajici demokracii. V této kapitole si
klademe za cil ptiblizit prostiedi a atmosféru, které se staly dillezitym podhoubim, ze kterého
nasledné vzesly stézejni impulzy reformnich snah vychovy a vzdélavani. V ramci osmé
kapitoly se proto, s védomim urcitého piekrofeni stanového tématu, vénujeme také
tradiénimu statnimu Skolstvi a jeho proménam v 19. stoleti, zejména v némecké oblasti.
Jedné se predevsim o pedagogicky systém J. F. Herbarta a jeho nasledovniktl, ktery byl
v mnoha ohledech zakladnim pilifem vychovy a vzdélavani v 19. stoleti a na které, mimo
jiné, Rudolf Steiner, zakladatel waldorfského Skolstvi, ptimo reaguje ve svém pedagogicko-
psychologickém dile. Hlavni smysl této ¢asti diplomové prace vnimame v tom, Ze budou
pfibliZeny a Iépe uchopeny a pochopeny dobové poméry Skolstvi, které se v této dobé ocitly
pod vzristajici kritikou a fakticky se staly jednou z hlavnich pfi¢in vzniku reformni
pedagogiky.

Celd desatd kapitola je zaméfena na waldorfské Skolstvi, okolnosti jeho vzniku a

vvvvvv

koncepce svobodné skoly na zaklad¢ dila Rudolfa Steinera.
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Kritika prament a literatury

K pojmu autonomie byla vyuzita zejména publikace K. Rydla Cesta k autonomni skole
zroku 1996, a CasteCné jeho Inovace Skolskych systéemii z roku 2003. Dale studie, ktera
vzesla z Evropského oddé€leni Eurydice: Autonomie skol v Evropé. Politicka a realizacni
opatreni. Dale prace D. Sykorové Autonomie ve stari, Zdenka Heluse Dité v osobnostnim
pojeti &i P. Cakirpaloglv Uvod do psychologie osobnosti vyuzité zejména s ohledem na

definice pojmu autonomie z riiznych thli pohledu.

Pro popis socialné — politickych poméra vilémovského Némecka byly pouzity prace H. — U.
Wehlena Das Deutsche Kaiserreich 1871 — 1918 a Deutsche Gesellschaftsgeschichte. Von
der Doppelrevolution bis zum Beginn des Erstens Weltkrieges. 1849 — 1914. Ob¢ prace jsou
sice jiz starSiho data, nicméné tematicky, metodologicky 1 obsahové viceméné vyhovuji
aktudlnimu stavu poznani této doby. Z hlediska popisu industrializace, urbanizace i
sekularizace spoleCnosti se jako stézejni nakonec ukézaly prace H. — P. Ullmana Das
Deutsche Kaiserreich 1871 — 1918. Otazce némeckych nacionalistickych tendenci se vénuje
napt. prace H. Winklera. Dalsi prace vybérem napt. prace T. Nipperdeye, ¢i W. Krabbeho

a G. Fassera.

Pro vyvoj pedagogiky v némeckych zemich v 19. stoleti byla vyuzita praice B. Hamanna
Geschichte des Schulwesens, kterd se vénuje vyvoji pedagogiky v 19. a 20. stoleti. Zajimavé
a cenné pohledy do bézné kazdodennosti 19. stoleti véetné Skolské reality zahrnuji prace J.
Kocky a G. Rittera. Herbartova pedagogika je velmi slu$né zpracovéana napt. v Dé&jindch
pedagogiky II. Vladimira Stveréka, &i v publikaci F. Hofmanna a J. Kyraska J. F. Herbart a
jeho pedagogika.

Obecnou charakteristiku reformniho Skolstvi obsahuje prace H. Rohrse Die
Reformpddagogik und Verlauf unter internationalem Aspekt a vybér z dalSich praci autorii
T. Klassena, E. Skiera, B. Wichtera a J. Prichy. Urcitou zakladni orientaci v tématu
reformni pedagogiky Ize nalézt také v publikacich L. Blatného — V. Juvy a J. Svobodové a
V. Juvy. Déle prace M. Pola a K. Rydla.

K pedagogice Marie Montessori ¢erpame zejména z titulll Tajupiné détstvi a Objevovani
ditéte. V ramci sekundarni literatury pak z vySe zminénych praci Rohrse, ¢i Klassena —

Skiera — Wéchtera, castecné také ze studie M. Behrse a W. Jeskeho ¢i K. Rydla.
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O pramenech a literatufe k waldorfskému Skolstvi a pedagogice lze konstatovat, Ze je
pomérné obsahla. Jednd se o problematiku, ktera je stdle znovu a znovu tematizovana
z mnoha uhla pohledu, a tak je mozné pracovat s moderni a Sirokou pramennou zékladnou
zejména némecké provenience. Heuristickd prace byla v tomto ohledu ovSem pomérné
obtizna. Céstetné lze vychazet z &eskych piekladii praci, kde klicovymi pedagogickymi
texty jsou Vychova ditéte z hlediska duchovni védy ¢i Vseobecna nauka o cloveku jako
zdklad pedagogiky, ktera predstavuje soubor piednaSek, které pronesl Rudolf Steiner
k prvnim budoucim ucitelim nov¢ vzniklé waldorfské Skoly v roce 1919 ve Stuttgartu. Dale
napt. pfedndskové cykly k socidlni troj¢lennosti Idea socidlni trojclennosti z roku v roce

2000.

Vétsina publikaci k waldorfskym Skoldm vychdzi ve velmi malych nékladech a nejvice asu
a energie — mimo vlastni nasledné pieklady stéZejnich kapitol — zabralo jejich shanéni a
doprava z Némecka. Jako zasadni se ukézaly prace Wenzela M. Gotte: Erfahrungen mit
Schulautonomie — Das Beispiel der Freien Waldorfschulen (2006). Dale prace M.
Mosmanna Rudolf Steiner: Was ist eine ,, freie“ Schule? a tada dil¢ich studii, vybérem Dirk
Randoll, Marcelo da Veiga: Waldorfpddagogik in Praxi und Ausbildung — Zwischen
Tradition und notwendigen Reformen (2013); Steffen Koolmann, Joseph E. Norling:
Zukunfisgestaltung Waldorfschule — Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zu Kultur,
Management und Entwicklung (2014); Heinz Buddemeier, Peter Schneider:
Waldorfpddagogik und staatliche Schule (2005).

K dalsim sméram, kterymi byly napf. tzv. pracovni skoly, 1ze vychazet ze zdkladni prace G.
Kerschensteina Begriff der Arbeitsschule a dale z vyboru pedagogickych textii Texte zum
pddagogischen Begriff der Arbeit und zur Arbeitsschule. Obecné k tomuto konceptu
neexistuje pfili§ relevantni literatury, proto byla vyuZita jiz zminénd prace Rohrsova a dnes

JiZ CasteCné zastaralé publikace E. V. Kétteritze a D. Portnera.
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2 Pojem autonomie

Vyznam slova autonomie je odvozen ze dvou feckych slov — autos (vlastni, auto = ja) a

nomos (zékon).

Pricha definuje autonomii jako (Priicha, 2009):

1. ,,Samosprava, moznost urcovat pravidla viastniho jednani, nezavislost.

2.V psychologii pocit, Ze jedinec je panem svého Zivota, ze o sobé svobodné rozhoduje.
Snaha o autonomii hraje klicovou roli ve dvou obdobich vyvoje jedince: 1. v prvnich
letech Zivota, zejm. v tzv. obdobi vzdoru, kdy si dité uvédomuje svou osobnost a jeji
odlisnost od ostatnich. 2. v adolescenci, kdy jedinec usiluje zejm. o nezavislost na
primdrni rodiné, o rezistenci vuci tlaku skupiny vrstevnikii (— konformita), o
sebeduvéru, pocit nezavislosti a moznost rozhodovat o vilastnim Zivote.

3. Autonomie vzdéldavaci instituce. > autonomie skoly “

Z hlediska politického a pravniho Ize pieklddat pojmem svépravnost, coz je mozné vnimat
jako poskytnuti prava urcité spolecenské nebo etnické skuping, které tak bylo umoznéno
fesit vlastni zélezitosti samostatné, tedy nezavisle na jiném subjektu. Obdobné vnimani
pojmu autonomie lze identifikovat jiz ve staroveéku, kdy byl chapan jako politick4 kategorie,
ktera pfiznavala feckym méstskym statim (polis, poleis) vlastni prdvo na spravu vnitinich
zalezitosti nezavisle na cizi moci. ,, Lidmi byla polis vnimana jako spolecenstvi, které vzniklo
a trva za ucelem dobrého Zivota ..." (Dvotrakova, Kolaf, Tvrzova, Vanova, 2015). Az
definice renesan¢nich humanistli vztahuji definici na individudlni jednédni ve shodé

s jedincovymi vlastnimi zdméry (Sykorova, 2007).

V této souvislosti se Rydl domniva, Ze je nutné rozliSovat mezi autonomii ve smyslu
svépravnosti a mezi samospravou. ,,V 19. stoleti bylo pouzivani pojmu autonomie v oblasti
Skolstvi orientovano nespravné na procesy samospravné, kdy slo hlavné o protikladné
tendence vici centralistickym a totalitnim statnim snahdm. Tak se mluvilo a na mnoha
mistech se jeste mluvi o autonomii Skolstvi narodnostnich mensin, o autonomii Skol
nabozenskych skupin, o autonomii spravni ve smyslu oddeleni Skolskych uradii od politické
moci, coz se i dnes jevi jako progresivni prvek, a o autonomii ucitelské ve smyslu stavovském.

Ta meéla byt realizovdana prostrednictvim ucitelskych komor, majicich pravomoci v oblasti
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kvalifikacni, disciplinarni a ustanovovaci, a ucitelskych konferenci na urovni okresnich,
zemskych a v pripadé ceskych ucitelii i 7isskych. Jedinou samospravnou organizaci v oblasti

Skolstvi byla u nas pred druhou svétovou valkou tzv. mistni Skolni rada* (Rydl, 1996, s. §8).

Také Rudolf Steiner se k tomuto tématu na riznych mistech svého dila vyjadfoval. Jeho

nazorim se budeme vénovat podrobnéji v dalSich ¢astech prace.

Filozoficka rovina pak pod pojmem autonomie rozumi vyznam, ze ¢loveék je sam o sobé,
nezavisle na spolecnosti, schopen poznavat, zejména co je mravné zdvazné a co nikoliv. Jako
antropologicka kategorie se poprvé termin autonomie objevil u Immanuela Kanta Zaklady
metafyziky mravii z roku 1785. Kant se dotyka a rozviji myslenku Russeaovu, ze ,,svoboda
Jje podrizena zdkonu, ktery jsme ulozili sami sobe“ ve smyslu hlasu svédomi. Kant piesnéji
vymezil pojem svobody jako autonomii a jak Rydl uvadi — podle prvnich ptekladii
samozdkonnost, kterou je nutno odliSit od anomie (nezdkonnosti) na strané jedné a

heteronomie (jinozdakonnosti) na strané druhé (Rydl, 1996, s. 9).

Z filozofického hlediska by pojem svoboda, zejména ve vztahu k vychové zaslouzil
podrobnéjsiho rozboru. S ohledem na zaméteni prace se nyni omezime jen na konstatovani
faktu, ze lze, v tomto kontextu, rozeznavat svobodu kladnou a zapornou. Negativni svoboda
vykazuje znaky liboviile, kterd je myslena staticky, na druhé stran¢ kladna svoboda jakozto
tvorba je ristem a lze v ni nalézt urcita vyvojova stadia a stupné. ,,Pod pojmem autonomie
rozumime kladnou svobodu, v niz je obsazen i odkaz k mravnimu vyvoji jednotlivce, a to
pravé tim, ze je poslusen zdkonu, ktery si uloZil na zdklade vlastni volby a schvdleni
nadosobniho cile osobnosti. Tim je autonomie odliSovana od heteronomie, coz znamena
poslusnost zakoniim, které nam uklddaji jini, a od anomie, tedy stavu existence v uplné
bezzdkonosti, ale chapané z hlediska prirodnich zakonii nikoliv jako existenci nahodilou, ale
libovolnou. Proto ani svoboda na autonomni urovni nemiize usilovat o odstranéni poradku
prirodnich zdakonu, ale zvysuje formu toho, co ma byt v ramci pricinné zakonitosti*“ (RydI,

1996, 5. 9).

Lze tedy konstatovat, v souladu s Rousseauem, ze ¢lovék se rodi jako tvor anomni a rozviji
se ptes stadium heteronomni, az vchazi do stadia autonomniho, kde se miize dale sebeutvaret

jako autonomni svobodna rozumna bytost.
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Immanuel Kant vnimal autonomii vile jako nejvyssi princip mravnosti, pojimané jako
charakteristicky znak svobody ¢lovéka. Kantovi pokracovatelé — Fichte a Schelling rozuméli

pod pojmem autonomie absolutni zdkonodarstvi rozumu.

K tomu Rudolf Steiner ve své knize Filozofie svobody v podobném duchu ,, Mordlni zakony
jsou vytvareny teprve ndami samotnymi. NemuZeme je pouzivat diive, nez jsou (ndmi

samotnymi) stvoreny. *“ (Steiner, 1991, s. 114-115).

Autonomii Ize také chapat jako kategorii kulturné a socialné kritickou (Rydl, 1996; srov.
napt. Pracha, 2009). Vtomto kontextu je pojem autonomie vniman jako radikalni
individualizace a odpor proti jakékoliv formé nadvlady a moci. Autonomie v oblasti
vychovy je pedagogicka kategorie, kterd z hlediska svého chapani jednotlivce a instituce je
zameétena na vytvareni reflektivnich a kritickych dovednosti a na odvahu jednotlivce a
instituce utvaret si vlastni zivot zodpovédné vii€i sob€. ,,Zodpovédné znamena na zaklade
zakonii viastniho svedomi a v dialogu s ostatnimi jednotlivci, vytvarejicimi spolecné socialni

prostiedi. “ (Rydl, 1996, s. 10).

Autonomii lze vnimat i jako disledek urcitych decentraliza¢nich zmén ve vztahu k fizeni,
respektive zavedeni novych zplisobti délby odpovédnosti. Tedy jinak fe¢eno, rozhodovaci
pravomoci jsou rozSifovany v souladu s legislativnim ukotvenim prava na vlastni

sebeurcenti.

Holec (1981) ve své praci Autonomy in Foreign Language Learning definuje autonomii jako
urc¢itou schopnost prevzit odpovédnost jak za vlastni uceni, tak si umét stanovit jeho cile,
definovat nésledny obsah a postup a zvolit si vhodné metody a techniky k jeho dosaZeni.

Déle sledovat postup uceni a umét hodnotit to, co jiz bylo osvojeno.

V bézné komunikaci je pojem autonomie pouzivan v pomérné Sirokém vyznamovém
kontextu. Casto je vniman jako synonymum pro svobodu, nezavislost & svébytnost, nebo
také zvySenou osobni odpovédnost. V tomto smyslu lze citovat Davida Littla (1991), ktery
autonomii definuje jako schopnost urcitého objektivniho nahledu, umét kriticky uvazovat a

rozhodovat se a nezavisle konat.

V odborné literatufe je mozné se také setkat, ve vztahu k autonomii, s pojmy jako

nezavislost, sobé&sta¢nost, svoboda.
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Autonomii ve vztahu k nezavislosti zmifuji napf. Pichaud a Thareauova (1998), ktefi

nezavislost definuji jako schopnost jedince samostatné vykonavat bézné kazdodenni

¢innosti. V autonomii pak vidi spiSe schopnost jedince vést zivot podle vlastnich pravidel.

Tedy stat se pAnem svého chovani a zivota (v tomto kontextu se autonomie velmi piiblizuje

ke svobodé¢). Jako opak autonomie mozna piekvapivé nevnimaji zavislost, predstavujici

potfebu pomoci pii vSednich aktivitdch, ale tzv. heteronomii, tedy stav, kdy je ¢lovek v

podstaté pod kontrolou a vedenim ostatnich lidi. Na zéklad¢ toho pak vyvozuji Ctyii zékladni

typy lidi (srov. Pichaud, Thareauova, 1998, s. 44):

1. ,,Jedinci autonomni a nezavisli, kteri jsou schopni samostatné uspokojovat své potreby.

2. Jedinci autonomni, ale zavisli na pomoci alespon v nékterych cinnostech kazdodenniho
Zivota, kteri bud’ mohou uspokojovat své potieby pouze cdstecné, nebo viibec ne.

3. Jedinci nezavisli a neautonomni, kteri dokdazou uspokojit své potieby, ale musi byt pritom
vedeni.

4. Jedinci zavisli a neautonomni, kteri nejsou schopni uspokojovat své potreby, jelikoz si

‘

ani neuveédomuji, co je pro né dobré a co ne. "

Autonomie ve smyslu synonyma s nezavislosti, kdy je tedy jedinec schopen vykonavat
kazdodenni aktivity, Ize vnimat 1 jako sobéstacnost. Dle Sykorové (2007) je sobé&stacnost
vuci autonomii v podfazeném vztahu a tvoii jeji jakousi funkciondlni dimenzi.

Také pomér mezi autonomii a svobodou neni Gpln€ rovnocenny. Svoboda je vnimana jako
obsahov¢ uzsi pojem, ktery zahrnuje eventualitu volby a rozhodovani, moznost délat to co
chci a nebyt omezovan. ,,Svoboda znamena pocit jedince, Ze veSkeré rozhodovani ma ve
viastnich rukou* a také, Ze , vnéjsi vlivy hraji v jeho chovani pranepatrnou roli“ (Hartl,
Hartlova, 2010, s. 562). Svoboda je nezbytnou podminkou autonomie, jeji omezeni ma na

ni ptimy vliv (Sykorova, 2007).

Odborna literatura pracuje také s pojmem absolutni autonomie. Nabizi se otdzka, zda je
absolutni autonomie jedince vilbec mozna? Podstata cloveéka, v pojeti Aristotela je, Ze jej
nazval tvorem spolecenskym. Cimz vyjadiil fakt, ze Elovék je fakticky zavisly na ostatnich
lidskych bytostech. V soucasné dobé je ¢lovek navic siln€ ovliviiovan raznymi socidlnimi

institucemi, které vétsi €1 mensi mérou zasahuji do jeho vyvoje a ptlisobi tak na jeho jednani.
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Urcuji tim vzorce chovani smétujici osobu jednou ze vSech teoreticky moznych cest (srov.

Berger, Luckmann, 1999 in Sykorova, 2007).

V nasledujicim textu bude pojem autonomie pouzivan ve smyslu autonomie relativni. Tedy,
ze vzdy uvazujeme o jedinci, ktery zije v urcitém socidlnim kontextu — at’ uz tfidy, rodiny ¢i
spole¢nosti, jako celku, tedy jedinci, jehoz autonomie je neustale pod vlivem kultury, ve
které Zije, jejimi normami a konvencemi. V kontextu této prace je také akceptovatelna
definice Jana a Jifiho Marese (2004, s. 82), ktefi autonomii vnimaji jako urcity vyvojovy
ukol, jenz ,,zahrnuje narust argumentace vilastnich emoci a vlastniho chovani, vetsi

samostatnost v rozhodovani, nabyvani vétsich prav a prejimani veétsi odpovédnosti.

Urcité vyznamové posuny lze vnimat i v rdmci riznych védeckych disciplin. Optikou
psychologie je autonomie vnimana jako: ,, Rozsah, ve kterém je clovék sam sebou a miize
svobodné volit svoji cinnost, jeji misto, ¢as i druh, prip. zvolit necinnost. “ (Hartl, Hartlova

2000, s. 65).

Vzhledem k tématu této prace je dulezité zminit, Ze v 1. polovin¢ 20. stoleti vyznamn¢
zasdhla do vniméni pojmu autonomie také nové vznikajici disciplina — vyvojova
psychologie, kterd ukazuje na skutecnost, Ze vyvoj autonomie jedince neni linedrni, nybrz

probiha ve fazich — vyvojovych krocich.

Mimo jiné se ji vénoval napt. némecky psycholog Erik H. Erikson, ale také zdsadni mérou
Rudolf Steiner, zakladatel waldorfské pedagogiky, o kterém bude podrobnéji zminéno
v dal§i casti této prace. Erikson obohatil vyvojovou psychologii zejména o koncepci
vyvojovych stadii jedince. Rozd¢lil lidsky Zivot do osmi obdobi, kde pro kazdé definoval
tzv. psychosocialni konflikt, tedy stfet negativni a pozitivni tendence. Dle Eriksona tento
rozpor znamena v kazdé¢ etapé lidského Zivota pro jedince tkol, ktery by mél v daném stadiu
tesit. Pokud se mu to podaii, postupuje do dalsi vyvojové faze, pokud nikoliv, mize byt jeho
dalsi vyvoj nadale ohroZen ¢i zpomalen (srov. Langmeier, Krej€itikova, 2006).

Rudolf Steiner, jak jiz bylo vySe naznaceno, vytvofil koncept vyvojové psychologie, ze
kterého vychazi celd waldorfska pedagogika. Jeho Vseobecna nauka o cloveku je zalozena

na moderni empirické véd€ antroposofii. Tato véda pak zakladd své pozndni a poznavani

Clovéka na zcela védomém a prokazatelném badani v nize uvedenych tfech oblastech:
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1. , télesné, kde se zabyva tim, co je smyslové vnimatelné, a zkouma lidskou télesnost
v jejich vyvojovych fazich a proménach véetné srovnani s vystavbou ostatni Zivocisné
Fise. V tomto je vzdalené pribuzna s (filozofickou) antropologit.

2. duSevni, kde se zabyva prozitky citového Zivota, zejména vsak predstavivosti a vull,
véetné telesnych organii, které s nimi souviseji. Zaroven se z vyvojového hlediska
zabyva rozvijenim téchto sil a jejich vzajemnymi vztahy v détstvi, dospivani atp., cimz
vitvari ucelenou psychologii.

3. duchovni, kde se stavy vedomi, jako bdélost, spanek, snéni zkoumaji vzhledem
k vyznamu pro clovéka a pedagogiku, pricemz se pozornost zaméruje na poznavaci
¢innosti na téchto jednotlivych urovnich, s tim vyvstava otdazka po identité viastni
bytosti (ja), i po poznani duchovnosti pusobici ve svétovych jevech, a v diisledku toho
i po podstaté lidského ducha. (Zde je souvislost s akademickymi védnimi obory
zietelnd jen v nekterych kladenych otazkach (...). “ (Richter, 2006, s. 18).

Jiny pohled na lidskou autonomii zvolil vyvojovy psycholog Jean Piaget, ktery zkoumal
tento pojem zejména ve vztahu k mordlnimu vyvoji ditéte (Cakirpaloglu, 2012). Jeho
koncepce ptedstavuje dichotomicky model, ve kterém rozlisil tzv. moralni heteronomii a
moralni autonomii. MladSich déti ve véku 7 — 8 let, které nejsou jesté pln€ vyvinuté po
strance fyzické, mentalni a emocionalni, se tyka moralni heteronomie. Pro toto obdobi byva
charakteristicky urcity egoismus a nerealistické hodnoceni ditéte. Jedinec zaujima spiSe
podiizené postaveni ve vztahu k okolnimu svétu a viceméné pouze pasivné piijima piikazy
anormy rodict a jinych pro né néjakym zptisobem vyznamnych lidi. Jeho moralka je zavisla
na vnéjSich kritériich hodnoceni. Piaget, Inhelder (2014, s. 96) hovoii o ,,jednostranném
respektu, ktery je zdrojem pocitu povinnosti a plodi u malych déti moradlku poslusnosti,
charakterizovanou v podstaté heteronomii, ktera postupné, alespon zcdsti ustupuje

autonomii .

U vyvojoveé starSich déti se pak jedna o vyspélejsi formu moralniho usuzovani, tedy moralni
autonomii. Projevuje se tim, Ze je jedinec jiz sam za sebe schopen zhodnotit situaci a jeji

socialni kontext a zaroven pfedvidat urCité moralni disledky. Faze, kdy moralni heteronomie
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ptechazi na moralni autonomii, je ddna hned n¢kolika faktory — irovni poznavacich procesii

a interakcemi s ¢leny primarni rodiny a blizkym okolim (Cakirpaloglu, 2012).

Také Abraham Maslow pfiSel vramci své koncepce lidskych potieb se zajimavou
charakteristikou autonomie. Na zakladé poznatku, Ze vSechny potteby nejsou pro clovéka
stejné dulezité, sestavil model pyramidy, kde je hierarchizoval. Potfeby, které jsou pro
fungovani lidského organismu nepostradatelné, oznacil jako fyziologické a umistil je na
pomysiné dno pyramidy. Tim zndzornil, Ze vSechny ostatni potfeby mohou byt

uspokojovany az ve chvili, kdy jsou zajistény ty zakladni (Mares, 2013).

Autonomie, vnimana Maslowem jako jedna z potteb, lezi az na samotném vrcholu pyramidy
a spadd pod pojem sebeaktualizace (Maslow, 1943). Sebeaktualizace v sobé zahrnuje
pozadavek osobniho riistu a realizaci vlastnich moznosti. Autonomie v tomto kontextu
pfedstavuje potiebu vyjadfit vlastni identitu, prosadit své schopnosti, realizovat své cile a
rozvijet své plany. Lze konstatovat, ze Maslowovy charakteristiky sebeaktualizovanych
osob se v podstaté piekryvaji se znaky autonomnich jedinct. Zvlasté vyznamna je asertivita
jedince, tedy ,,zdvislost individui na vlastnich soudech vice nez na kulturnich normdch a

prosazovani svého zivotniho stylu v souladu s vlastnimi potrebami“ (Sykorova, 2007, s. 79).

Pojeti autonomie z pohledu psychologie zahrnuje také prehledova studie Stanislava Jezka
(2014). Autor zminuje v soucasnosti prevladajici trendy v pojiméani autonomie a s ni
souvisejici terminy. Konstrukt autonomie Ize identifikovat v mnoha kontextech, diky kterym
vznikla fada teoretickych 1 operaciondlnich vymezeni tohoto pojmu. Obecné lze
konstatovat, ze jednou z hlavnich odlisnosti v téchto vymezenich mtize byt rizny pomér
individuality a vztaznosti k druhym a také mira subjektivity, ktera odd€luje autonomii realné
prozivanou a autonomii jako objektivni stav. Jezek dale rozliSuje autonomii jako
svrchovanost (selfgovernance), jako separaci (separation) a jako zranitelnost (vulnerability)

(Jezek, 2014).

Pro tuto praci neni nezbytné nutné, zabyvat se blize vSemi teoretickymi koncepty z hlediska

psychologického.

Ponékud jiné stanovisko zaujima k pojmu autonomie obor sociologie. Sykorova (2007), na

zaklad¢é vyzkumu Hoffmana (1984) pfisuzuje autonomii Etyfi zékladni dimenze:
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1. ,,Funkcionalni, odpovidajici organizaci a rvizeni vlastnich aktivit jedince bez
asistence druhych,

2. Postojova, zakladajici se na prosazovani vlastnich nazoru,

3. Emocionadlni, spocivajici ve vylouceni nadmernych pozadavkii jedince na souhlas,
blizkost a emocionalni podporu od ostatnich osob,

4. Konfliktni, nepritomnost pocitii viny a strachu z druhych osob. *

Autonomie se také vyznamove dotyka riznych dimenzi lidské existence — geografickeé,
politické, ekonomické, socialni, spiritudlni, kulturni, mentalni, fyzické atd. Lze rozlisit i
rizné stupné autonomie, kde jejim nositelem miize byt jedinec — autonomie osobni, tak
skupina, organizace, stat ¢i jiné dalSi subjekty. Jsou i rtizné urovné autonomniho
rozhodovéni. Od plného, pfes omezené a pienesené, az po zadné. Autonomni rozhodovani
lez rozlisit 1 podle riznych oblasti, ve kterych je uplatiiovano — napt. ziskavani a vyuzivani

Y4

finan¢nich prostredkd, fizeni lidskych zdrojt, podoba a usporadani vyucovani apod.

2.1 Autonomie Skoly
Urcitd mira autonomie Skol v rdmci Evropy je dnes jiZ zcela béZnym a nezpochybnitelnym
jevem a je vysledkem pomérné zdlouhavého a postupného procesu, ktery zacal nekdy v 80.
letech 20. stoleti v n€kolika mélo zemich. Béhem let 90. uz byly reformy zavadény
v mnohem vétsi mife. Studie Evropské komise z roku 2007 (Cesky preklad 2008) v tomto
konstatuje, Ze byly ve vétsiné piipadt zavadény shora doli. Skoly samy tedy nebyly hybnou
silou tohoto procesu a nepodilely se tedy ani na vytvareni legislativniho rdamce nad moznost
své tradi¢ni role v pfipominkovém fizeni k reformé, a pouze tedy pfijimaly povinnosti
ukladané ustfednimi spravnimi organy (srov. Eurydice, 2007).
Odborna literatura uvadi tf1 zdkladni uhly pohledu (srov. Mares§, Mares, 2014, s. 84):

a) ,,autonomie vzdelavaciho systéemu a Skoly jako instituce,

b) autonomie ucitele a jeho interakce s Zaky,

3

c) autonomie Zakii souvisejici s jejich autoregulact.*
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Pricha (2009, s. 24) v tomto kontextu uvadi, ze autonomie Skoly je ,,funkcni nezavislost,
pravo Skoly na samostatné rozhodovani o svych vnitinich zaleZitostech, zejména o vnitini
organizaci Skoly a jejim chodu, o rozpoctu a hospodareni s pridelenymi prostredky, o vybéru
personadlu, o prijimani zZakii a jejich hodnoceni, zejména o vzdélavacim programu. Mira
autonomie §koly zavisi na charakteru Skolské politiky statu. V CR skoly ziskaly relativné
vysokou miru autonomie, soucasné je posilena odpovédnost skoly jako pravniho subjektu a

role reditele. *

Autonomie Skoly ve vazbé na skolsky systém, ptfedstavuje zptsob délby odpovédnosti za

vzdélavani mezi vladu, mistni ufady, Skoly a jedince.

Dle Kolafe (a kolektiv, 2012, s. 156): ,,Souvisi uroven autonomie Skoly se vzdélavaci
politikou statu. Mira autonomie na urovni Skoly specifikuje, v jakém rozsahu skola (feditel,
management Skoly) rozhoduje o vnitini organizaci skoly, o rozpoctu, o personalnim a
kvalifikacnim zabezpeceni vychovné — vzdélavaciho procesu, o usporadani obsahu
vyucovani a skladbé predmeétii. V jakem rozsahu je management zodpovedny za kvalitu
vzdeélavaciho procesu, za respektovani pravnich predpisu, za personalni politiku i za

ekonomickou oblast chodu skoly.

Rostouci autonomie $kol umoznuje Skolskym pracovnikiim, aby se ve vétsi mite zapojili do
procesu fizeni a tvorby vzdé€lavacich programii. V ndvaznosti na proces decentralizace
Skolského systému tak probihd delegace konkrétné uréenych odpovédnosti a plisobnosti
z centralni vlady na izemni samospravu a déle na konkrétni Skoly a Skolska zafizeni, tedy
na jednotlivé stupn€ vzdélavaciho systému. Autonomizace S$kol, alespon v urcitych
oblastech, je dnes pokladana za zcela legitimni poZzadavek témét po celém svété. Studie
McKinsey & Co (2010, s. 24, s. 38) mimo jiné zminuje, Ze ,,v nejlepsich vychovne —
vzdelavacich systémech nese sviij dil odpovédnosti za zlepsovani vysledkii vzdélavani kazda

uroven organizace.

Zprava Andrease Schleichera — Excellence and Inclusiveness in Education (2014, s. 105)
uvadi, ze v n¢kolika poslednich letech je zvySovani vlastni autonomie a akontability trendem
mnoha Skolskych systémt. Déle uvadi, Ze testovani PISA prokazalo, Ze efektivita téchto

systémull patii mezi nejvyss$i, a ze vysokda mira autonomie podporuje a stimuluje rust
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zodpovédnosti a vytvareni vlastni politiky, kterd pozitivnim zplisobem ovliviiuje ptistup

studentd ke vzdélavani.

Také West (1999) uvadi, ze sméfovani skol k samostatnému fizeni i smérem k vefejné
spravé patii mezi prokazatelné mezindrodni trendy. Zminuje, ze , nejvétsi mnozstvi
rozhodnuti, tykajici se ucitelii a zodpovédnosti, tykajici se planovani budoucnosti konkrétni

Skoly, musi byt delano uvniti Skoly. “ (West, 1999, s. 190).

Pojem autonomie skoly mtze také obsahovat hned n¢kolik odlisnych aspektii v rdmci fizeni
Skoly. VétSinou se jedna zejména o financovani a lidské zdroje. K témto aspektim pak
mohou $koly mit rliznou miru autonomie. ,, Povazuji se za plné nebo do znacné miry
autonomni, jestlize je rozhodovani zcela v jejich kompetenci za predpokladu, Ze pri ném
budou respektovat pravni omezeni ¢i obecny ramec skolské legislativy. “ (Eurydice, 2007, s.

7).

Na zaklad¢ vyse zatazenych kapitol lze konstatovat, Ze pojem autonomie predstavuje
v lidské kultufe velmi Sirokou vyznamovou skalu. Neni ucelem této prace jednotlivé definice
a pojeti dale analyzovat a hodnotit. Autonomie, kterou prosazoval Rudolf Steiner, zasahuje
nejen do instituce skoly jako takové, ale také do autonomie ucitele a ditéte. Z toho diivodu
bylo dulezité si ujasnit s jakou vyznamovou §ifi vlastné pracujeme pro lepsi uchopeni i

vzhledem k soucasnym néhlediim na tento pojem.

2.2 Decentralizace

Decentralizace Skolstvi patfi mezi progresivni trendy v oblasti Skolské politiky. V tomto
kontextu ji pak lze vnimat jako ,, prresun pravomoci v oblasti spravy, rizeni a financovani
skol od centra (statnich organii) k nizsim slozZkam vizeni (mistnim spravam a Skolskym
zarizenim). Podporuje autonomii Skol v rozhodovani, jejich iniciativu a pedagogickou

tvorivost. *“ (Prucha, 2009, s. 44).

Pojem decentralizace, je tedy mozné nahlizet ve smyslu prostfedku pro organizovani a
fizeni. Manazerské a rozhodovaci pravomoci jsou z centra delegovany do rukou vedeni

jednotlivych, dil¢ich organiza¢nich utvart. Decentralizaci 1ze tedy vSeobecné chapat jako:
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., Proces, ktery je spojen s prenosem kompetenci a zodpovédnosti na nizsi hierarchickeé

stupné dané organizacni struktury. *“ (Matouskova, 2002, s. 5).

Decentralizaci Uzce spojenou s veiejnou spravou, ¢i vladnim sektorem vystizné
charakterizuje vymezeni Institutu Svétové banky: Decentralizace je preneseni pravomoci a
odpovédnosti za verejné funkce z centrdlni urovné vlady na podrizené, nebo castecné

samostatné vladni jednotky, nebo na soukromy sektor. “ (Institut Svétové banky [b. r.]).

Decentralizace je tedy rovnomérné rozdéleni moci mezi centralni orgdny statu a mezi mistni
samospravné organy. Mira decentralizace by méla byt v souladu s politickym fizenim zemé
v zavislosti na okolnostech, potfebach a situaci naroda. Shodn¢ s vyse uvedenym také
Zaloudkova definice: ,, Decentralizace je preneseni politické moci a zodpovédnosti
z ustiednich orgadnii na nizsi, mistni organy. Smyslem decentralizace je zvySeni ucinnosti
Fizeni tak, Ze pravomoci a odpovédnost jsou delegoviny co nejblize mistu realizace
rozhodnuti. Stupen decentralizace uzce souvisi s mirou demokracie. Staty zaloZené na
nedemokratickych principech se zpravidla vyznacuji vysokou mirou centralizace."

(Zaloudek, 2004, s. 66).

Voda uvadi, Ze podstata decentralizace vzdélavaciho systému nutné spociva na principu, Ze
k rozhodovani a feSeni problémi ma dochazet disledn¢ na té Urovni fizeni, na které
problémy vznikaji a na které jsou také nejlépe feSitelné. Zejména proto, ze se toho tcastni
ti, kterych se to tyka. Zplisob fizeni rozvoje vzdélavaciho systému jako celku vychazi
z vicestupiiového rozdéleni kompetenci (centralni, regionalni, mistni). Uloha centra spo¢iva
ve vytyCovani cill a vysledki, o konkrétnich procesech se ale rozhoduje az na ptislusnych
niz§ich rovinach. Tim by mélo byt umoznéno propojeni zaméru statu s iniciativou kol a

jednotlivych ucitelt (Voda, 2010).

Jak ovSem Priicha (20009, s. 44) podotyka, vzdélavani je v soucasné dobé vefejnou zaleZitosti
a Skola je vnimana jako spoleCenska instituce, ,,stat si zachovava i nadale primarni roli
v rozhodovani o zasadnich otazkach Skolstvi a vzdélavani. Napriklad rozhoduje o strukture
vzdelavaciho systému, o délce povinné Skolni dochdazky, o vzdélavacich standardech, o
spolecném ramci kurikula, o principech rozdelovani financnich prostiedkii ve skolstvi, o
mire autonomie Skol.“ Skolstvi je soudasti statni politiky jak na centralni, tak na mistni

urovni.
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V podstaté se jedna o jakysi neptetrzity politicky proces hledani rovnovahy mezi centralizaci

a decentralizaci.

2.3 Rizeni $koly jako ,,mikropoliticka“ kategorie

Autonomni zmény, které probihaji v riznych skolskych systémech fady zemi, pfinesly i
Sirokou Skalu pohledu na tyto trendy. Vybérem lze uvést napi. Tonyho Bushe, ktery ve své
praci Theories of Educational Leadership & Management (2011) piifazuje fizeni Skolské
organizace k mikropolitickému organizaénimu zfizeni. Tedy pokud je Skola prostorem, ktery
je charakterizovany pfijimanim rozhodnuti, jako procesem vyhodnym pro danou oblast, je
mozné tuto organizaci charakterizovat jako oblast mikropolitickou. Vyznamnym faktorem
je, ze se jeji Clenové angazuji v pfijimani rozhodnuti a v aktivitich, které obsahuji i jejich
vlastni z4jmy. Ty lze charakterizovat jako vzijemné plisobeni a predavani politické
ideologie mezi socidlnimi systémy ucitelti, administrativnich pracovniki a zakt v ramci
Skolnich budov. (Bush 2011 s. 89, 90; cit podle Ball (1987); Hoyle (1999) a Mawhinney
(1999)).

Hoyle (1999, s. 90) dale zminuje urcity kontext mezi politikou a fizenim mikropolitického
systému. V tomto smyslu se zajmy vetejné spravy a mikropolitické organizace v podstaté
prolinaji. Rizeni takové organizace nasledné sméfuje ke strategii, kdy vedouci pracovnici
Skol 1 jednotlivi pedagogicti pracovnici, sleduji své vlastni zajmy v kontextu
s provozovatelem Skoly. Bush (2011) upfesituje zakladni rysy téchto mikropolitickych
organizaci, jako zamétujici se v prveé fadé na skupinové aktivity, spiSe nez na instituci jako
celek. Dale uvadi, ze organizace, které¢ hledaji kontext mezi zajmy jednotlivce i celé skupiny,
dokézi zahrnout konflikty jako souc¢ést organizacnich procest a sledovat jejich pribéh ¢i
hledat co moZna nejobjektivnéjsi, n€kdy 1 ne ptili§ obvyklé feseni.

Dalsimi charakteristickymi znaky organizace jsou:

1 hlavni cile organizace jsou v kontextu s dil¢imi cili, které vychazeji ze z4jmu jednotlivel
1 skupin;
1 moznost uskutectiovat rozhodnuti, kterd jsou na zékladé vyhodnych ¢i alternativnich

feSeni, a ne pouze dle osvédcenych postupti;
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1 moc je pouzivana nikoliv z pozice sily a autority, naopak, do vétSiny rozhodovacich
procest jsou co nejaktivnéji zahrnuti 1 ostatni zaméstnanci. Tento typ vedeni — tzv.
transak¢ni vedeni — je zalozen na vztahu mezi vedenim a uciteli, zejména na vzajemné

vymeéné cennych hodnot a zdroju.

2.4 Osobni a pedagogicka autonomie

Za predpokladu, Ze jsou rozhodujicimi a klicovymi aktéry realizace autonomie ve
vzdélavacim systému jednotlivei, v jejichz kompetenci ma byt naplnéni, usmérnéni a
kontrola stanovenych cilti a pfijatych pravidel Skolské instituce, musi sami disponovat
vysokou mirou osobni autonomie. V $ir§im smyslu jde tedy o schopnost jedince fidit si sviij
vlastni zivot samostatné a svobodné si ur€ovat vlastni pravidla a cile, které provazi jeho
zivot. Sykorova (2007) v tomto kontextu definuje osobni autonomii jako ,,individudlni
svobodu, samosprdvu, suverenitu a sebeovladani. Nékdy je pojimana jako svobodna viile ci

«

volba rozhodovani.

Mezi zakladni predpoklady osobni autonomie lze zatadit samostatnost ve vykonu dennich
aktivit spojenych s vlastnim Zivotem a schopnost realizace. Tu lze propojit s aktivitami a
procesy spojenymi s vykonem povolani, v oblasti Skolstvi tedy s autonomii pedagogickou.
Ta byva pfimo charakterizovana pojetim pedagogické prace a jako moznost spoluti¢asti na
rozhodovacich procesech. Dle Vody (2010, s. 51) pfedstavuje pedagogickd autonomie uvnitf
Skoly fakt, Ze , ucitel realizuje vlastni samostatna profesionalni rozhodnuti na vlastni
zodpovédnost. Jsou to tudiz ucitelé, kdo sehravaji nejvyznamnéjsi roli experta, ktery prebira
aktivitu v rozhodovacich procesech tykajicich se vyuky a ucastni se tak na sprave skoly. "
Z toho lze vyvodit zavér, ze se ucitel sdm musi intenzivné zabyvat celkovou Skolskou
problematikou a byt tudiZ spoluzodpovédny za fizeni Skoly. Navic by mé¢l byt on sam

iniciatorem zmén a nositelem jak osobni, tak pedagogické autonomie.
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3 Idea autonomie a vyvoj Skolstvi — pohled do minulosti

Myslenka autonomie nepatii v oblasti vzdélavani a zejména Skolstvi k n¢jakym novym
trendlim. Vzhledem k lepSimu pochopeni a zejména skutecnosti, ze se nejedna jen o jakési
povrchni prosazovani autonomie, jako proklamace politicky chténych liberalnich ideald, je
nutné poznat zdlouhavou cestu narokii na Skolu ze strany statu, resp. spolecnosti, které jiz
od pocatku 19. stoleti vymezovaly tzv. funkci Skoly pro spolec¢nost a jedince (Rydl, 1996;
viz také Eurydice, 2007).

Na zakladé pochopeni tohoto vyvoje Ize vyvodit, ze pro dalsi sméfovani spolecnosti je
nezbytné nutné realizovat ideje svobodného rozhodovani na zaklade¢ vlastni zodpovednosti,
tedy na zdkladé¢ autonomizace dalSich sfér spolecenského Zzivota. Tato skuteCnost je
v ¢astecném souladu s ustfedni myslenkou socialni trojélennosti Rudolfa Steinera, o které

bude podrobnéji pojednano nize, tedy, jako zasadnim konceptu svobodné waldorfské skoly.

18. a 19. stoleti piedstavuje dobu postupujici industrializace spolecnosti. V této dobé zacala
byt velmi aktudlni idea vSeobecné povinné Skolni dochazky. Aby byla tato idea dostate¢né
efektivné realizovatelnd, vznikala postupné sit’ vefejnych Skol (statnich Skol), kterou
organizoval zejména stat. Hlavni pozadavek statu vii¢i ob¢antim byla tedy, v tomto kontextu,
Skolni dochazka. Aby bylo vSem dostatecné jasné, co se tim mini, muselo byt postupné
jednoznacné, ze strany statu, ur¢eno, co se Skolou rozumi a v jakych funkcich ji bude
podporovat, aby mohla naplnit jeho poZadavky. V ramci Evropy se vyvoj rozdé€lil. Mezi
zem¢, kde bylo Skolstvi od pocatku pod silnym statnim vlivem, tedy, kde byla budovana
husta sit’ vlastnich statnich $kol, patiily zejména Francie, Némecko, Rakousko, Spanélsko.
V téchto statech se uz pfiblizné od poloviny 20. stoleti projevovaly velmi silné tendence
k postupnému oslabovani vlivu statu v oblasti organizace a obsahu Skolni vyuky tak, aby tim
byly na co nejmensi miru omezovany negativni projevy zaostavani skoly za spoleCenskym

pokrokem (srov. Rydl, 1996; Prticha, 2004 a 2009; Pol, 2009).

Jinou tendenci miiZeme identifikovat v anglosaském prostoru. V Anglii, Skotsku a Walesu
pomérné dlouhou dobu po zavedeni povinné Skolni dochazky zacal stat posilovat vlastni vliv
v oblasti Skolstvi. Konkrétné napt. v Anglii podporu Skolstvi ze strany statu Ize zaznamenat
az od roku 1830. V letech 1830-1870 pouze Castecné¢ podporoval soukromé Skoly za

podminek hygienicky odpovidajicich mistnosti ¢i pfislusné kvalifikovaného pedagogického
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persondlu. Az v posledni tfetin€ 19. stoleti nalezneme v Anglii stdtem organizované i vefejné
elementarni skoly a v roce 1876 byla zavedena povinna skolni dochazka. Vyvoj ale v Anglii
pokracoval dal a uz vroce 1902 jsou patrné tendence postupného piedavani spravy
vetejnych Skol mistnim samospravnym organtiim, které navic ziskaly béhem prvni poloviny
20. stoleti i pravo zfizovat stfedni Skoly. Vyvoj legislativy stale vice stdtu umoznoval byt
nejen hlavnim donatorem Skolstvi, ale také jeho vrchnim kontrolorem. Koncem 80. let 20.
stoleti bylo zavedeno narodni kurikulum a pfimé sprava skol centralnimi institucemi (srov.

Rydl, 1996; Jezkova, Dvoiak, Chapman, 2010).

V ramci dalsiho historického vyvoje lze vymezit organizaci Skolstvi, ve které nebyly prvky
svobody jednotlivce a autonomie Skoly viibec uznavany. Jedna se o pojeti Skoly jen jako
jakéhosi mechanického nastroje v rukou vlastniho zfizovatele, vétSinou cirkve a od 18.
stoleti 1 statu, ve smyslu prosazeni pfedevsim vlastnich zajmil. V této dob¢ jsou také skolské
instituce tradi¢n¢ oznacCovany jako ustavy (Anstalt), coz poukazuje na obdobnou funkci,
kterou plnily ostatni statni istavy. Slovy Rydla (1996, s. 12): ,, Skola neméla ndrok na viastni
Zivot, protoze byla zrizovana nikoliv svoji viili vnitini s ohledem na vnéjsi podminky, ale
vnéjsi vuli cizi bez ohledu na vnitini specifika efektivniho a humanniho Skolniho prostredi.
Za takovych podminek je jediné mozmy centralisticky raz sprdavy s absolutisticky se
chovajicim byrokratickym aparatem, ktery , zefektiviiuje” spravu a Fizeni Skol podle
viastnich norem a nuti Skolu az k extrémnimu zmechanizovani jeji celkové cinnosti do vsech

‘

detailii, véetné vyucovani.

V 19. stoleti se zvlaste ve stiedoevropském prostoru upevnila forma, ve které zék a ucitel
plnili v podstaté jen byrokraticky predepsané kroky. Rydl tuto situaci nazyva vznikem
pasivni Skoly (Rydl, 1996; srov. v nékterych aspektech Kasper, Kasperova, 2008; Gdotte,
20006).

Statni monopol byl v oblasti vychovy a vzd€lavani cCaste¢né naruSovan existenci
soukromych, ptedevsim cirkevnich skol, ve kterych 1ze v pritb¢hu 19. a 20. stoleti registrovat
rozdilnou tGrovenl miry vlivu statniho dozoru a kontroly na zéklad¢ urcité vySe financnich
subvenci. Druhou oblasti, ve které statni dirigismus nebyl absolutni, bylo autonomni

postaveni univerzit, které si az do poloviny 19. stoleti udrzovaly spolkovou (korporativni)
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podobu, coz vychazelo predevSim z jejich vlastni minulosti a smyslu existence (srov.

castecn¢ Kasper, Kasperova, 2008).

Hessen piSe ve své knize Filozofické zéklady pedagogiky: ,, Zni to jako paradox, ale byla to
predevsim francouzska revoluce, ktera tim, Ze odstranila svobodu univerzit a cirkevnich skol,
otevrela cestu neomezené moci statu nad skolou* (Hessen, 1936, s. 145-146 in Rydl, 1996,
s. 12). Rydl k tomu dodava, ze ,, ... to nebyla francouzska revoluce, ktera vehnala skolu
absolutné do naruce statni byrokracie, ale idea, Ze véci verejné bude naddle spravovat
moudry osviceny urednik jako reprezentant statu, jehoz prvnim zakonem meéla byt péce o

blaho viastnich obcanii. “ (Rydl, 1996, s. 12-13).

V souvislosti s nasim prostorem pfichazeji v uvahu také vlivy francouzského napoleonského
statniho dirigismu, ktery byl obtizn¢ odstraniovan az koncem 19. stoleti. Dle Rydla byl
paradoxné prekonan a vlastné zaroveti zdokonalen po Rijnové revoluci roku 1917 v Rusku.
,Stat, posilen marxisticko — leninskou ideologii, postupné odstranil veSkeré projevy
sebekontroly a samospravy v riznych sférach spolecenského Zivota a tim, zZe zaradil Skolu
mezi ,, nadstavbové jevy“, odmitl uznat vnitini zakonitosti jejiho vyvoje a skola se tak stala
nejen z hlediska kontroly a dozoru (jako ve Francii), ale ve vSech projevech hiickou v rukou
statni nomenklaturni byrokracie. Tak byl v prubéhu 30. let, po likvidaci experimentalniho
reformniho vyvoje sovétské pedagogiky a Skoly ve 20. letech, nastolen neomezeny monopol

statu nad skolou i ve Skole. “ (Rydl, 1996, s. 13).

Paul Natorp (1854-1924) publikoval v roce 1920 svoji studii Sozial — Idealismus rok poté,
co byla zaloZena prvni svobodna waldorfska Skola ve Stuttgartu na zaklad¢ ideje socialni
troj¢lennosti Rudolfa Steinera. Vyslovil v ni ideu autonomni $koly v mnoha ohledech
vzdélani (...), tedy spiSe jako celoZivotni uikol cloveka. Tim se snazil podridit ekonomiku a
stat vlivu vzdelani, jehoz smyslem je pusobit na vyvoj spolecnosti. Protoze to ale nebylo
pocatkem 20. stoleti realné, pozadoval Natorp alespon autonomii ducha, predstavoval si ji
ve formé ,, Ustiedni rady duchovni prace* slozené ze zdstupcii kulturnich a vzdélavacich
instituci a organizaci. Nezavisle a samostatnée by ridila celondarodni vzdelani vietné skolstvi.
Tak by dle Natorpa méla zacit prestavba statu ve vSech jeho sférdach, které by ridily nezavislé

rady odborniku, cimz by byl zajisten skutecny socializmus rozumu a védy, a ne socializmus
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masy, zaloZeny na zvili, dogmatismu a nasili. Decentralizace a organicka samostatnost
Jjednotlivych vzdeldavacich bunek by zajistila nemoznost mechanické byrokratické nadviady
statu. Problémem zustaval fakt, Ze by se takova ,, Rada*“ stala organem statu, protoze by
hajila i jeho zajmy a vili v oblasti verejného vzdélavani. Stat by ale nesmél byt podrizovan
vizkym zdjmiim jednotlivych politickych stran. Skolstvi by potom nebylo organizovdno jako
kompromis mezi politickymi silami, ale jako vysledek instituci, organizaci a jednotlivcii,
zucastnenych v oblasti narodniho vzdélavani. Tim by byl vyloucen i monopol urcité
mocenské skupiny v oblasti vzdélavani a skolstvi. Natorp chapal autonomii nikoliv jako stav
formalni neutrality k realite Zivota, ale jako stav, v nemz jsou brany ohledy na vsechny
Cinitele majici zdjem o vzdeéldavani a Skolstvi (napr. ekonomika, stat, cirkve, narody, etnické

skupiny apod.). “ (Rydl, 1996, s. 13-14).

Z toho lze usoudit, ze dle Natorpa je Skola svou povahou ¢innosti heteronomni (ikolova
prace a autorita vnitini spravy), a vlastné by neméla mit moznost vnéjsi autonomie jako napft.
univerzita, ktera je svoji povahou ¢innosti autonomni. Tedy, zabyva se védeckym badanim
a jeho rozvojem a také tim, Ze pfipravuje lidi na praktické ukoly, ¢imz je vlastné jeji
autonomie v této véci omezovana ze strany spolecnosti (nebo statu), kdy je, ¢i neni urcity
zajem o to, co univerzita prave nabizi. Toto byl stav, ktery byl uznavan jesté na pocatku 20.
stoleti. Rychly vyvoj spoleCnosti a prumyslu ovSem vyzadoval efektivnéj§i zplsoby
vzdélavani. V této dob€ vznika fada reformnich proudu, které se ovSem vice zamétuji na
zmény v oblasti Skolniho vyu€ovani, ve kterém byla prosazovana zejména idea svobody a
tvofivosti, vychazejici ze zajmi a potieb ditéte a ze znalosti jeho prostiedi. Tim byla ovSem
zpochybiiovéana funkce statniho dozoru (srov. napt. Rydl, 1996; Knotova, 2014; Prochazka,
2012).

P. Natorp prosazoval, aby byl odstranén monopol statni spravy jeji decentralizaci. Skola
méla byt vice autonomni nez pod neustalou kuratelou statni byrokracie — tedy zvlasté
v oblasti vn&j$i autonomie, tj. organizacni a samospravne.

Pro srovnani, realita byla zcela jind. S. Hessen k tomu uvadi: ,, Pomeér skoly ke statu a k jeho
mistnim organum se jevi jako analogie poméru ucitele viici tride. Bylo-li pro pasivni skolu
charakteristické, Ze ucitel ukazoval trideé vzor, ktery mél opakovat kazdy jednotlivy Zak, bylo

i pro Skolu byrokraticky rizenou priznacné, ze Skolni urady predepisovaly Skole urcitou
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Sablonu osnov a kazné, kterou musely reprodukovati. A podobné jako v pracovni skole ucitel
dava tride spolecny ukol, ktery ma byti resen pospolitym usilim celé tridy, spéje i spravné
Fizeni statni spravy Skolstvi k tomu, Ze stat dava jen urcity ukol, na jehoZz reseni pracuje
kazda skola samostatné. Organy mistni spravy, jez jsou Skole nejblize, mohou vzhledem
k mistnim pomérim jeste vice konkretizovati tento ukol, avsak vzdy to ma byti davani ukolii,
a ne predepisovani urcite sablony. “ (Hessen: Filozofické zaklady pedagogiky. Praha 1936,
s. 150-151 in Rydl, 1996, s. 15).

V souvislosti s waldorfskymi Skolami je potfeba zminit také dal$i z vyvojovych trend
v oblasti autonomizace Skolstvi ve 20. stoleti, a sice soukromé Skoly a jejich pomér vuci
statu (k tématu také Prucha, 2004). Pokud bychom za zakladni determinantu urcili plnéni
povinné Skolni dochéazky, kterou natizuje zakon, musi byt pod statni kontrolou a dohledem.
Vsechny instituce, v drtivé vétsing€ Skoly, ve kterych je dochédzka, ptipadné povinna délka
vzdélavani plnéna, musi pfijmout pozadavky statu na jeji kvalitu a troven (viz aktualné

zakon 306/1999 Sb.).

Dle Rydla to ,, u statnich skol (nebo z hlediska pravniho Skol verejnych) nebyl a dodnes neni
problém, ale problémem se stalo zajisténi kvality a urovné povinné skolni dochazky u
nestatnich (soukromych) skol.“ (Rydl, 1996, s. 16). V fad¢ evropskych stath se statni
kontrola kvality a urovné soukromych Skol ustalila na urcitych zakladnich poZadavcich.
pouzivaly takové metody a formy préce, které nebrani zdravému psychickému a fyzickému
rozvoji déti. Tyto skoly by také nemély byt zdrojem obohacovani se jejich majiteld, tedy
zéasada neziskovosti, a nemély by slouzit uceltim, které nejsou v souladu s pravnimi normami
demokratické spolecnosti. Pokud jsou tyto podminky v soukromych Skoldch dodrZeny a je
umoznéna urcitd kontrola jejich dodrZzovani, poskytuje stat v fadé¢ zemi t€émto Skolam tzv.
pravo verejnosti, tedy, ze vysvédceni, které Skola svym zakiim vystavi, je stditem uznané a

plnohodnotné jako ze Skoly verfejné, ¢imz Skola ziskava také narok na statni financni dotaci.
Jak uvédi Rydl, jadro problému je u soukromych skol n¢kde jinde: ,, PoZadavky, které stat
klade, by mely byt zamereny na kvalitativni uroven vychovy a vzdélavani (vétsinou ve sveté
formou standardu) a nikoliv organizaci cesty, kterou Skola (ucitelé) pro splnéni stanovenych

kvalitativnich cilii zvoli. Zde se praveé lisi zasada prava, ktera ma na zreteli formu cinnosti,
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od principu blaha, ktery preferuje jeji obsah. A prave na piide skoly by mél stat vystupovat
jako obhajce prava jednotlivych osob, a ne jako nositel ,, objektivniho blaha* ve formach
riuznych predepsanych obsahut a forem jejich plnéni. (...) Vétsina soucasnych problémii, a to
nejen u nas, ale i v zahranici, vyvérd prave z toho, ze jsou z obou stran narusovany (umysiné
nebo nevedomky) pomysiné idealni hranice miry, za nimiz se kvalita, chranici pravo
jednotlivce, meni v ,,blaho “, které jiz pravo jednotlivce ignoruje. “ (Rydl, 1996, s. 17; srov.
Smolka, 1992; Pracha, 2004).

A pravé vzdélavaci nebo Skolska politika by méla byt tim Cinitelem, jejimz zékladnim
ukolem by mélo byt vytvareni takového stavu v oblasti vychovy a vzdélavani, aby byly
harmonicky propojeny zajmy jak jednotlivce, tak i $ir$i socialni skupiny (srov. Prucha,

2009).
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4 Moznosti a hranice autonomie Skoly

Sir$i autonomie v oblasti §kolstvi a kol samotnych rozhodné neznamené pozadavek néjaké
bezbiehosti ¢i absolutni nezavislosti Skoly na spolecenskych institucich (stat apod.). Jako
urcujici pravidlo by v tomto mohl slouzit princip subsidiarity, tedy to, co lze, aby fidil a
spravoval a za co odpovidal nizsi clanek systému, je zbytecné, aby bylo v kompetenci ¢lanku
vyssiho.

Lze obecné konstatovat, ze ve vSech zemich se mira autonomizace Skolstvi odviji od

celkového charakteru spravy Skolského systému, kterd v sobé vzdy zahrnuje tii zakladni

hlediska (srov. v obdobné terminologii napt. Pricha, 2009; Pol, 2009; Rydl, 1996):

1. Pravni (sprava a rozdéleni kompetenci)
2. Ekonomické (systém financovani)

3. Pedagogické (kurikularni politika, strategické dokumenty)

Pro potieby této prace se budeme jednotlivym hlediskiim vénovat odd¢€lené, byt se v praxi

prolinaji.

4.1 Sprava Skolstvi — ¢lenéni

V oblasti Skolstvi se zpravidla rozliSuji tfi spravni roviny:

1 ustfedni (centralni) rovina,
1 regionalni rovina,
1 mistni (lokéalni) rovina (byva déle ¢lenéna dle svéfenych kompetenci na mistni Skolské

urady a jednotlivé Skoly).

Plati, Ze ve vSech evropskych statech predstavuje centralni vlada pokazdé zasadni klicovou
roli v zajiStovani pravni zakladny a celkového ramce ndrodniho (tedy statniho 1
soukromého) vzdélavaciho systému. OdliSnosti lze nalézt zejména v rozsahu a mife
kompetenci ustfedni roviny. Rydl rozliSuje tfi zakladni typy spravy vzdélavacich systému

(Rydl, 1996, s. 19; také Priicha, 2009):
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1 . prevazné centralizovany systém,
1 dvojuroviiovy systém (centralni a regionalni),

‘

1 prevazné decentralizovany systém. *

4.1.1 Centralizovana sprava Skolstvi — hlavni znaky

Urcitd mira centralizace je identifikovatelna téméf v kazdém narodnim, resp. statnim
systému spravy skolstvi. Pokud tato sprava vykazuje urcité specifické znaky, jako je napf.
centralné fizené financovani, ¢i centralné stanovené kurikularni dokumenty, lze tuto spravu
oznacCit za centralni. V tomto kontextu je ale nutné podotknout, Ze ustfedni orgény se
zpravidla nezabyvaji kazdodennim vykonem spravy mistniho fizeni Skol, tedy oblasti
spadajici do kompetence managementu skoly. Pfesto je v fad¢ zemi vliv centralni moci na
mistni management jasné patrny prostiednictvim vysledkl tzv. externi evaluace, kterou
realizuji vétSinou dozor¢i a inspekcni instituce, které jsou v bezprostfednim vztahu

k centralnim Gfadtm (srov. napft. Priicha, 2009).

Jako piiklady uvadi Rydl (1996, s. 20-21) pro ilustraci rozmanitosti Skolskych systému

v ramci Evropy:

., 1. Ve Francii je veskeré verejné Skolstvi financovano centralné prostiednictvim mistnich
uradii. Stejné tak je centralné zpracovavan ucebni plan jednotlivych predmétii a centralni
inspekcni urady bdi nad dodrzovanim vykonovych standardii jednotlivych vzdeélavacich
Stupnil.

2. Navzdory skutecnosti, Ze ve Spolkové republice Nemecko spociva péce za primadrni a
sekundarni vzdelavani témer vyhradnée na jednotlivych Sestndcti spolkovych zemich, je
téchto Sestnact ruznych systéemi spravovano a rizeno v podstaté stejnym zpiisobem. Pro
jednotlivé spolkové zemé plati, Ze jejich systéemy jsou Fizeny centrdalné. Zrizovani,
financovani, organizace a sprava zakladniho skolstvi spociva na bedrech obci (Gemeinde)
a sekunddrni vzdélavani je spravovano vyssimi celky (Kreis). Ucitelské platy jsou zalezZitosti
spolkové zemé (Land).

3. Virsku je témér pro vSechny otazky vychovy a vzdélavani kompetentni centralni

ministerstvo Skolstvi, které stanovuje a kontroluje jednotné kurikulum, urcuje kvalifikaci
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ucitelit a jejich vykonnost pomoci centralni inspekce, stanovuje obecna pravidla pro provoz
a organizaci Skol a je zodpovédné za jejich vystavbu.

4. V Italii jsou vSechny Skoly Fizemy a spravovany jednotlivymi oddélenimi centralniho
ministerstva, které stanovuje ucebni plany a kontroluje je pomoci ustiedni a mistni inspekcni
site.

5. V Portugalsku probiha v soucasnosti v oblasti skolstvi Fada reforem, jejichz cilem je vyssi
mira decentralizace ve prospéch autonomie mistni spravy a jednotlivych skol tak, aby byla
zvySena jejich efektivita a kvalita s ohledem na respektovani mistnich podminek.

6. Podobna situace probihd také ve Spanélsku, kde po obsahovych a organizacnich
reformdch pocatkem 90. let jsou nyni realizovany pokusy o predavani dosud centralnich

kompetenci do rukou regiondlnich autonomnich uradu.

4.1.2 Dvojaroviiova sprava Skolstvi

V tomto konceptu piebiraji a také realizuji vétSinu kompetenci centralni Grovné regionalni
instituce. ,, Tento druh regionalizace se tyka prava pro vykon centralnich rozhodnuti a
povinnosti kontroly, ale nevytvari prdavo pro tvorbu vlastnich regiondlnich koncepci
organizace a spravy Skolstvi.“ (Rydl, 1996, s. 21). Jinak feceno, regiondlni Skolské urady
neptedstavuji politickou instanci, tedy ve vztahu k mistni spravé a jednotlivym Skolam,
nybrz piisobi jako instance odborna. Jednd se tedy o pfenos kompetenci na podiizenou
spravni uroven, tedy o dekoncentraci kompetenci (k regionadlnimu Skolstvi viz také Pricha,

2009).

., Regionalizace Skolské spravy miize také znamenat, Ze nizsi spravni jednotka prebira
néekteré nebo vsechny kompetence centralni spravy. (...). Tak miize byt tento druh regionalni
spravy oznacovan za decentralizovany, pokud se nejednd jen o prosté prendseni vykonovych
kompetenci na region, ale cdstecné i o prenaseni kompetenci rozhodovacich. “ (Rydl, 1996,

s. 21-22; srov. viz definice Prticha, 2009; Pol, 2009).

Obdobny systém pienosu regionalnich kompetenci vykonovych i1 rozhodovacich mize

fungovat i o uroven nize, tedy v obecni mistni sprave a jednotlivych skolach. ,, Tak se proces

vy

tak ziskava svij skutecny smysl. “ (Rydl, 1996, s. 22).
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4.1.3 Decentralizovana sprava skolstvi

Také v ramci decentralizace Skolské spravy lze nalézt fadu variant ¢i rozdilnych forem a
kvalitativnich stupn, které jsou vymezeny mirou decentralizace a jejich prvkl uplatnénych
v praxi. Rydl v tomto kontextu podotyka: ,,Je nutné si také uvedomit, v jakych dulezitych ¢i

nedulezZitych prvcich spravy je decentralizace umoziiovana, ¢i prosazovana (a to bud

benevolenci shora, ¢i pod tlakem okolnosti zdola). “ (Rydl, 1996, s. 22).

V praxi to znamena, ze plné decentralizovany systém pienasi vSechny aspekty spravy
(pedagogické, pravni i ekonomické) do kompetence mistni nebo Skolni trovné. V tomto
sméru lze konstatovat, ze v zadné evropské zemi nedospéla struktura Skolské spravy do
stavu, kdy by pln¢ odpovidala pln¢ decentralizovanému spravnimu systému. (Rydl, 1996;

také Prucha, 2009).

Jako tomu bylo i u vySe popsanych systéml spravy i decentralizacni koncept vykazuje
ur¢itou variabilitu. K tomu Rydl ,.Je ovsem mozné nékteré evropské systemy popsat jako
prevazné decentralizované, napr. kdyz systéem vykazuje jen centralni aspekt v oblasti
financovani (napr. Nizozemi). Naopak v Dansku spadd financovani a sprava skol,
poskytujicich povinnou délku vzdeélavani, do kompetence obci (komunalni sprava). Ale
vSechny rozhodovaci kompetence obci, tykajici se tzv. , folkeskole” jsou v Dansku
prenechany obcim. Napr. kurikulum je centralné stanoveno a pomoci profilovych predmeétii

kontrolovano.

V Anglii nebo Walesu ma po novych reformach konce 80. let kazda Skola mozZnost vyvazat
se z financovani mistni spravou (LEA) a nechat se financovat primo centralni spravou
Skolstvi. Anglicky Skolsky systém je tak mozno hodnotit jako nejvice decentralizovany ze zemi

Evropského spolecenstvi. “ (Rydl, 1996, s. 23).
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4.2 Spravni organy

V ramci evropskych Skolskych systémil je mozné identifikovat nékolik zakladnich typa
spravnich organd. Pro kontext této prace nas budou zajimat nésledujici: $kolni shromazdéni,
teditel Skoly a poradni a koordinacni organy v oblasti vychovy a vzdélavani (tzv. podptirné
organy). Tyto spravni organy rozhodn¢ neptedstavuji néjakou unifikovanou Sablonu, ktera
si je z hlediska struktury a funkce podobnda, naopak — 1isi se zejména z hlediska vlivu a
pusobnosti, kterou v ramci systému vici jednotlivym Skoldm maji. Je to v piimé uméfe s tim,

jakou autonomii jednotlivé skoly vii¢i ufadim disponuji.

,»Na sprave zdkladnich a stiednich skol se v evropskych zemich podili Fada osob a organii:
Skolni konference (shromazdeni), reditelé skol a jejich spolupracovnici, odborni vedouci
nebo vedouci odbornych skupin, tridni ucitele, tridni shromazdeni (konference),
pedagogické vybory, rodicovska a zZdakovska zastoupeni a rady apod.* (Rydl, 1996, s. 27;
srov. Richter, 2006).

V ramci Evropy je mezi jednotlivymi zemémi pomérné velkd nejednotnost a rozdily jak
v oznaceni, tak ve vnitini charakteristice a funkcich spravnich organti. Piesto lze pro
prehlednost pfijmout ur€itou Rydlovu klasifikaci a terminologii tii zdkladnich pohledi
(Rydl, 1996, s. 27):

1. ,,Formdlni aspekty

2. Profesni zastoupeni

3. Operacni rovina*

4.2.1 Formalni aspekty
Na skoléach lze rozlisit dva zakladni druhy spravnich orgént (srov. napt. Rydl, 1996; Pricha,

2004; Prtcha, 2009; Richter, 2006):
- Kolektivni organy (vybory nebo konference), vétSinou bez dalsi vnitini hierarchizace
a zastupujici riizné zajmové skupiny. Tyto organy byvaji vétSinou v téch Skolach, ve
kterych  jsou prosazovany a realizovany myslenky spoluodpovédnosti,

spolupiisobeni, prvky demokracie ¢i zajmového zastoupeni a vzajemné diskuze.
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Jedna se zejména o celoSkolni shromézdéni, ucitelska kolegia, ¢i tfidni a rodi¢ovska
shromézdéni a spolky.

- Jednotlivé osoby, fungujici v rdmci managementu Skoly. V hierarchické ¢i funkéni
struktufe Skoly maji jasn¢ definované vykonné pravomoci. Zodpovédnost, ktera je
na né timto delegovana, umoziuje kazdodenni chod Skoly. Jedna se tedy vétSinou o
tfeditele Skol a dal$i vedouci pracovniky ¢i dalsi osoby v ramci stfedniho a niz§iho
managementu Skoly. Hlavnim tukolem téchto individudlnich spravnich organt

v ramci dané organizace jsou ukoly spojované s fizenim, vedenim a spravou skoly.
V ramci evropského Skolstvi jsou identifikovatelné zejména dvé spravni formy:

1. Kolektivni organy jsou v pozici jakéhosi poradniho a podpirného organu, bez
pfimého vyraznéjsiho vlivu. Kone¢né a rozhodujici slovo mé jedinec, vétSinou na
néjaké vedouci pozici.

2. Rozhodujici slovo maji kolektivni organy a jedinec se viceméné podrtizuje jejich
rozhodnuti a stdva se pouze vykonavatelem — manazerem — koordinatorem jejich
vule (napf. v nékterych némeckych statech je zdkonem dand moznost volby mezi

kolektivnim vedenim a vedenim jednotlivce).

4.2.2 Profesni zastoupeni

Rydl (1996; také Priicha, 2009) rozlisuje tfi zékladni trovné:

- Spoluptisobici organy, které zahrnuji zastupce rtiznych skupin skolniho spolecenstvi
(pedagogicky sbor, nepedagogicti zaméstnanci, zaci, rodiCe, ziizovatel, ¢i ptislusné
urady, zastupci vefejnosti apod.).

- Organy, zahrnujici Skolni management na vSech jeho Urovnich s delegovanymi
pravomocemi v oblasti spravni, finan¢ni 1 pedagogické. Tedy zejména feditelé, jejich
zastupci, tfidni ucitelé, vedouci predmétovych ¢i rocnikovych skupin apod. Lze sem
ovSem zafadit i nejrizngj$i vybory, odborné skupiny, ucitelska kolegia a
shromézdéni atd.

- Organy zakovské samospravy, ¢i jen rodicovské spolky a ucitelskd kolegia,

predstavujici pfedevSim zajmova spoleCenstvi, kterd se snazi prosazovat zajmy své
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skupiny. V ramci Evropy maji tato spolecenstvi rizné Siroké kompetence a vliv

v ramci Skolni autonomie.

4.2.3 Operacni rovina

Rydl cituje amerického sociologa a politologa Talcotta Parsonse, ktery uvadi tii zakladni

hierarchické roviny kazd¢ organizace (Parsons, Structure and Proces in Modern Societies,

1960 in Rydl, 1996):

., institucionalni,
administrativni (management),

profesni (odborné).

Pro popis jednotlivych rovin vyuZzijeme charakteristiku, kterd vznikla pfed téméi dvaceti

lety, pfedstavuje i dnes pomérn¢ piesné vymezeni (Rydl, 1996, s. 29 - 30).

,,»Na instituciondlni roviné se nachazeji organy, které v ramci autonomie skoly (1j.
jeji prislusnosti) stanovuji a urcuji programové linie skoly. Ve vétsiné zemi se to tyka
., Skolniho shromazdeni (konference)”, které vymezuje a schvaluje vzdélavaci cile,
ucebni plany a dalsi pravidla. V zemich, kde je oficidlné proklamovand autonomie
skol mensi, je mensi i vliv Skolniho shromazdeéni. V tomto pripade prebiraji
kompetence shromazdeni reditelé skol, kteri se snazi prizpusobovat skole predpisy a
pravidla z vyssich spravnich organii.

Na administrativni roviné jsou zdasadni ukoly sverovany reditelim Skol, kteri je plni
s pomoci zastupcu, spolupracovnikii a ucitelii. Ti pro to prijimaji urcita funkcni
mista (vedouci odbornych skupin, metodici, rozvrhari apod.).

Na profesni roviné (tj. v oblasti didaktické a pedagogické) lezi zodpovédnost vétsinou
na shromazdeni ucitelii nebo pedagogickém vyboru, ¢i odbornych konferencich nebo
tridnich shromdzdeénich. V nekterych evropskych zemich zavisi rozsah zodpovédnosti
ucitelii na roli, ktera prislusi rediteli a jeho spolupracovnikiim jako vedoucim silam

“ <«

a pedagogickym ,, moderdatorum “.
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V ramci evropského prostoru existuje pomérné velka rtiznorodost v ¢innosti a sférach vlivu
jednotlivych spravnich organti v oblasti Skolstvi. At uz se jednd o ufady (centralni,
regiondlni ¢i mistni), rodice, zaky a uclitele podilejici se na spravné (managementu) skoly
(napt. Eurydice, 2007). Zastupci téchto skupin svou Ucasti v riznych spravnich organech,
ptebiraji tkoly a zodpovédnost. ,Jednim z nejzajimavéjsich zreteli ve sprave Skolstvi
v Evropé je praveé zpusob strukturovani vlivu spravnich organii. Nelze zapominat na to, Ze
v kazdé zemi jsou kompetence a vilivy stejné pojmenovanych organii riizné““ (Rydl, 1996, s.

31).

Lze také konstatovat, ze vliv rodict, zaku, ucitel, pfipadné Ufadi neni tak striktné dan
zakonnymi podminkami, ale spiSe urcitou neformalni rovinou, ktera je vlastné vysledkem
zcela specifickych a neopakovatelnych konstelaci a individudlnich a organiza¢nich
zvlastnosti, které jsou pro kazdou Skolu jiné. Jakakoliv srovnavaci studie je proto v tomto
kontextu velmi obtizna a viceméné mozna pouze na Urovni legislativnich podminek a jejich
pusobeni ve Skolské spravé té které zemé. Srovnavaci studie ovSem neni cilem této prace,

proto se nyni zamétime pouze na ty aspekty, které ptimo souvisi s autonomii skoly.
V ramci autonomizacnich procesi 1ze sledovat tfi zakladni témata:

- Administrativni decentralizace a autonomie Skoly — v uplynulych desetiletich bylo
mozné v fadé€ evropskych zemi sledovat tendence, kdy tradi¢né centralizované staty
pfistupovaly k piendSeni ¢asti kompetenci z centra na regionalni a lokalni Grovné.
Nebo naopak, kdy tradicné decentralizované staty umoznily ziskat skrze urcita
opatfeni centralni vladé kontrolu nad narodnim Skolskym systémem. V obou
uvedenych ptipadech ale neslo o zdsahy omezujici vlastni autonomii §kol, ale naopak
vytvarely ptredpoklady pro jeji rozSifeni. V praxi to znamend, Ze jsou vytvareny
takové podminky, aby se omezila silici tendence centralismu mistnich tifadi, na které
jsou delegovany zna¢né pravomoci. Jedinou adekvatni odpovédi je roz§ifeni pravni
a pedagogické autonomie Skol, ktera takové vedeni Skoly umoziuje. Zodpovédnost
za vlastni rozhodnuti, tykajici se vnitiniho Zivota Skoly, je tak pfenesena piimo na
Skolu.

- Az ptekvapivé aktudlné vyzniva dokument, ktery nechalo zpracovat francouzské

ministerstvo narodniho vzdélavani o decentralizaci a demokratizaci Skolstvi. ,,4by
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decentralizace slouzila demokratizaci Skolského prostredi, musi byt odevzdavani
rozhodovaci a vykonné moci z centralnich orgamit na okresy, obce a skoly
doprovadzeno budovanim silnéjsich a institucionalné specifickych struktur primo ve
skolach. Ty by mély ochranovat specifické potieby skolniho prostiedi a zajistovat
priméreny ramec pro spravni, ekonomickou, a predevsim pedagogickou autonomii.
Je nanejvys nutné, aby byl prostor pro uplatiovani této autonomie podstatné rozsiren
a ponechan pro rozhodovani volenych zastupcii Skolnich spravnich instituci a
organii. Lze to shrnout do pozadavku: silné mistni urady pro silné skoly “ (Rydl,
1996, s. 33).

V zemich, kde prevlada decentralizovana sprava Skolstvi, Ize identifikovat opatieni
recentralizace, kterd jsou soucasné doprovazena redecentralizaCnimi tendencemi.
Konkrétné je to zajisténo tim, Ze jsou nékteré kompetence mistnich tfadi delegovany
pfimo na skoly (resp. Skolska shromazdéni, ¢i Skolské rady). S timto procesem je
také velmi zajimavé sledovat snahy o nové definovani roli spravnich organt
v riznych rovinach. Jednd se tedy o nové nastaveni vztahii mezi Ustfednimi a
mistnimi orgény nikoliv na zéklad¢ podtizenosti, ale partnerstvi (Rydl, 1996).

,V poloviné 90. let se stalo témér vsSeobecnym principem vzdeéldavaci politiky mnoha
zdpadoevropskych zemi, ze spravni organy Skoly rozhoduji nejen o vnitinim clenéni
rozpoctu Skoly a volbé didaktickych pomiicek a metod, ale také o organizaci ucebnich
planii, pedagogické cesté kjejich realizaci a hodnoceni jejich vysledku

(autoevaluace) (Eurydice, 1990).

Podil ¢lent socidlniho prosttedi Skoly na jeji spravé patii mezi nejprogresivnéjsi tendence

v oblasti spravy a fizeni primarniho a sekundarniho Skolstvi. Spoluucast a sdilenou

odpovédnost na utvareni Skolniho spolecenstvi lze vnimat jako mozZnost $irSi autonomie

poskytnuté Skole. Napti¢ Evropou jsou snahy o prosazeni $ir§i spolutiCasti vetfejnosti na

spravé Skoly velmi odlisSné. Zvlasté v zemich, kde je sprava Skolstvi decentralizovana,

pfevazuji ve spravnich organech Skoly zastupci vefejnosti. Tam, kde se decentralizace teprve

postupné prosazuje, vliv rodici a vetejnosti postupné vzrasta, 1 kdyz jesté nelze zaznamenat

néjaky rozhodujici vliv na spravu skoly. Ve Skolskych systémech, které jsou centralizované,
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je stale velmi citelna pfitomnost centralnich organi v osobé feditele Skoly, zatimco rodice a

zastupci vetejnosti ziistavaji pouze v rovin€ poradniho organu (Pol, 2009).

Zajimavé moznosti piinasi némecké skolské pravo:

., Legislativa totiz rozlisuje mezi ,,Schulverwaltung* (sprava a vedeni Skoly spolu
s dozorem) a ,,Schulmitwirkung“ (spoluucast na vedeni a sprave skoly). Vetsina
spolkovych zemi ma pro oba pojmy viastni zakony. Zodpovédnost za spravu a vedeni
skoly nese reditel Skoly a v mensi mire sbor ucitelii jako vykonavatel norem a smérnic
ministerstva nebo nadrizeného uradu. Pravo spoluucasti rodicii a Zaki slouzi
zohlednéni jejich zajmii a stanovisek. To vysvetluje existenci oddelenych struktur pro
kazdou skupinu clenii Skolniho spolecenstvi na vsech rovindch, od samotné tridy az
po celou skolu, stejné jako na riuznych rovinach externi spravy (od mistnich uradu az
po urady zemské). Rodice si mohou volit , tridni pecovatelsky vybor*
(Klassenpflegschaft), z nehoz jsou voleni zastupci do ,,skolniho vyboru*
(Schulpflegschaft). Tento celoskolsky vybor rodicii pak vysila delegaty na skolni
shromazdeni (Schulkonferenz) nebo v zemich, kde tento organ neni, na shromdzdeni

ucitelii (Lehrerkonferenz). “ (Rydl, 1996, s. 38).

Na urovni Skoly je mozné rozliSovat dva typy rodiCovské spoluprace:

1.

Institucionalni

Tyké se predev§sim kontroly kvality Skolou poskytovanych sluzeb za piiznani
urcitétho demokratického prava a podilu na realizaci vetejné sluzby zejména skrze
Skolni shromazdéni. Rodice v tomto ptipadé predstavuji cilovou skupinu vzdélavaci
nabidky, a sice jako zdkonni zéstupci svych déti, resp. spole¢né s détmi na vySSim
stupni vzdélavani. Mira jejich vlivu pfimo zavisi na stupni decentralizace a
autonomizace Skoly (srov. napt. Dietz, 2007).

Pedagogicka (odborna)

Slovy Rydla: ,, ...spoluucast rodicii je chapana jako soucast vzdélavaci smlouvy mezi
rodinou a skolou*“ (Rydl, 1996, s. 39). V tomto piipad¢ je tedy rodicovska spoluti¢ast

spiSe spontanni a mira jeji intenzity je pfedevsim na uciteli a fediteli Skoly.
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Také ucitelé maji své nezastupitelné misto v organizaci spravy Skoly. Jako
zamestnanci maji své misto a vliv v ramci ucitelského sboru, tedy ve Skolnim a
ucitelském shromazdéni. Na druhé stran¢€ nesou odpovédnost za kvalitu vychovy a
vzdelavani a jsou Cleny raznych poradnich ¢i koordina¢nich grémii pedagogického
charakteru na stfednim stupni §kolniho managementu (srov. Pol, 2009, Priicha, 2004,
Richter, 2006). Rydl (1996, s. 40) k tomu dodava: ,, V této oblasti spociva zasadni
rozdil v rolich, které uciteliim nalezZeji pri definovani programovych smérnic Skoly a
ve vymezovani jejich prostoru v ramci autonomie Vv institucionalni rovine.
Z pravniho hlediska mohou nastat dvé protichiidné situace: relativni omezenost
spoluucasti uciteli a relativné znacna mira spoluucasti ucitelii pri volbé reditele,

‘

formulovani ukolii Skoly a cilui ucitelskych konferenci.*

Navic je spolutcast ucitelti pod vlivem nekolika dalSich kli€¢ovych faktori:

V souvislosti s pedagogickym procesem se ucitelé snazi zachovat si rozhodujici vliv
jako experti pro kontrolu rozhodnuti, kterd maji ptimy dopad na vychovné —
vzdélavaci procesy.

V souvislosti s riznymi faktory, jako je napf. ur¢itd mira interni decentralizace, je na
ucitele kladen stale vétsi pozadavek jejich aktivnéjsi ucasti na sprave skoly.

Z toho je mozné vyvodit, Ze organizace Skoly pfedstavuje stale vetsi roli pfi
dosahovani vychovné — vzdélavacich cilii, coz uz samo o sob¢ piekracuje hranice
jedné tiidy a ucitel se tak musi stale vice dostavat do role vzdélavaciho manazera,
ktery planuje, organizuje a fidi fadu aktivit, které tfeba i pfimo nesouviseji s vlastnim
vyucovanim. Mezi tyto ¢innosti miizeme vybérem vyjmenovat napt. vedeni porad,
¢i pracovnich skupin, koordinace ¢innosti — projektd, a jejich nasledna evaluace,

vyhodnocovani vysledkl vzdélavacich aktivit apod.

K tomu Rydl: ,, Tato profesionalni hlediska podminuji pak ucast ucitelii na spravé skoly a

vytvareji stale vetsi prostor pro jejich uplatnéni v budoucnu. Navic vyjasnuji kompetencni

struktury mezi ostatnimi spravnimi organy Skoly a umoZiuji rozsirovani funkcnosti

Jjednotlivych organii pro otazky odborné nebo spravni* (Rydl, 1996, s. 40; obdobné Pol,

2009).
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5 Institut samospravy

Vyvoj pravnich nazori na pojem samospravy

V odborné literatufe je mozné zaznamenat fadu pokusi o definici pojmu samosprava.
Vybérem lze uvést napt. Hoetzel, Zatecky, Jellinek, Grospi¢, kteti dospéli ve svych
definicich k vice ¢i méné odlisnym vysledkim a nézoriim zejména na hlavni slozku
samospravy. Autofi se tak 1isi predevsim v pfistupu k definovani pojmu samospravy a sice

bud’ z hlediska statovédného, nebo spravné pravniho.

Jednim z predstavitell statovédného ptistupu byl napt. J. Jellinek, vnimal samospravu jako
¢ast verejné spravy, kterou vykonavaji lidé, ktefi nejsou ve vetrejné sluzbé nebo ktera neni
vykonavéna vylucné témito osobami (Jellinek, 1906). Dale vidi kotfeny slova v némeckém
Selbstverwaltung, tedy samosprava, resp. selbststindige Verwaltung ve smyslu samostatna
sprava a zdlraziuje, ze pojem samosprava se puvodné¢ vztahoval vyhradn€ na obce. Dal§im
typickym piedstavitelem statopravniho pohledu na pojem samosprava je P. Hollander, ktery
pod nim rozumi demokratickou, nezévislou formu péce o vlastni zajmy vykondvanou
zainteresovanou skupinou obcanli a pod statnim dohledem (Holldnder, 1995). Zatecky
slova smyslu, za samostatnou, nezéavislou a svobodnou sebespravu (Zatecky, 1998).
Obdobné samospravu definuje rakousky pravnik A. Merkl, ktery ji povazuje za ¢innost, pfi
niZ se spravovani spravuji sami (Merkl, 1932). Lze konstatovat, Ze oba autofi v samosprave
vlastné spatiuji ¢asto opomijeny demokraticky prvek realizace vile lidu, tedy ob¢an, jako
tradi¢ni objekt spravy, se najednou stava jejim subjektem.

Statovédné definice opomijeji princip delegace, kdy je vykon urcité €asti vefejné spravy
pfenesen do odpovédnosti samospravného subjektu. Definice se tak vlastné orientuji
pfedev§im na vymezeni vlastnosti samospravné cinnosti a uZ netesi skuteCnost, Ze
samospravna ¢innost musi byt pfenesena — delegovana z jednoho pravniho subjektu na druhy
za jasn¢ danych podminek.

Z hlediska spravn¢é — pravniho je zajimavé definice J. Prazaka, ktery pojiméa samospravu

-----

zélezitosti (srov. Sladecek, 2005). Ve srovnani s dneSnimi teoriemi spravniho prava se zda
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byt Prazdkova teorie jiz pirekonanou. Tyto teorie fikaji, ze fyzické ¢i pravnické osoby
soukromého prava maji v kompetenci vykondvat jen soukromou spravu, jelikoz jde o spravu
zélezitosti vlastnich, a nikoliv tedy vefejnych (Sladecek, 2005). Piesto pravé Prazdkova
definice obsahuje princip delegace (s dopusténim stdatni moci) a upozorituje na subjekt

samospravy, kterym je vefejnopravni korporace.

J. Hoetzel v pojmu samosprava vnima urcujicim prvkem subjekt, ktery spravu vykonéava a
rozumi ji urcitou formu casti subjektii na vykonu statni spravy, tedy vlastn¢ upiednostituje
laicky prvek oproti tfednickému v piipad¢ statni spravy. Klade také dlraz na subjekt, ktery

samospravu vykonava (Hoetzel, 1937).

Z hlediska spravné — pravniho je mozn¢ konstatovat, ze hlavnim pfedmétem zajmu je prave
delegace vykonu casti vefejné spravy a také pravni subjekty, kterych se delegace tyka, a

které nasledné samospravu vykonavaji.

V soucasné dob¢ je prevazujici nazor, ze je samosprava spolu se statni spravou soucasti
vetejné spravy, kdy statni spravu vykonavaji organiza¢ni slozky a samospravu verejnopravni
korporace. Samospravou je pak chapéana sprava véci vefejnych na tizemni urovni nebo
v souvislosti s vykonem ur€itého povolani nebo v souvislosti s vykonem urcité ¢innosti

(napt. vzdélavani) (Sladecek, 2005).

vvvvv

— pfeneseni Casti statni moci na subjekty odlisné od statu na zakladé zakona a v jeho mezich
(¢l. 2 odst. 3 Gstavniho zakona &. 1/1993 Sb., Ustava CR: ,, Stdtni moc slouzi vSem obcaniim
a Ize ji uplatiovat jen v pripadech, v mezich a zpusoby, které stanovi zakon ). Mezi dalsi
charakteristické rysy lze fadit i1 urcitou nezéavislost subjektli vykonavajicich samospravu.
,,Samospravné organy se proto pri své cinnosti nenachazeji v podrizeném vztahu ke statnim
organiim, uplatiuje se pouze moznost dohledu statu na zdklade podminek stanovenych
zdakonem. Z pravniho pohledu je autonomie razena k obecnym znakum samosprdavy a
projevuje se v normotvorné cinnosti subjektit vykonavajicich samospravu. *“ (Sladecek, 2005,

s. 242-244).

Institut samospravy se stal také predmétem zajmu, kde nas bude zajimat zejména postoj

Ustavniho soudu CR, ktery se vyjadiil k hlavnim a uréujicim znakim samospravy.
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Zduraznuje samostatnost, nepodiizenost a nezavislost samospravy. Ustavni soud dale klade
diraz na to, ze pojem samospravy doznal ur¢itého vyvoje a jeho ryze pravni aspekt byl
piekonan. A samosprava je dle ného demokratickou a nezavislou formou péce o viastni

zalezitosti pod statnim dohledem (srov. nalez ¢. 4/1994 Sb. US, sv. 1.).

5.1 Pravni formy samospravy

(Sladecek, 2005). Zajmova samosprava neni predmétem této prace, proto se zamétime na

druhé dvé.

5.1.1 Uzemni samosprava

Na tizemi Ceské republiky lze hledat kofeny uzemni samospravy v obdobi feudalismu,
v krdlovskych méstech. Nicméné, o skutecné rodicich se samospravnych principech
muzeme hovofit az kolem poloviny 19. stoleti v prvnich tstavnich dokumentech. Po roce
1918 samostatna Ceskoslovenska republika pievzala, na zakladé recepénich zakond, Gpravu
uzemni samospravy z tehdejSiho Rakousko — Uherska. Dal$i déjinny vyvoj ovSem vétSimu
rozvoji Uzemni samospravy nepial. Az s padem komunistického rezimu v roce 1989 lze
hovofit o opravdovém obnoveni izemni samospravy (srov. ustavni zakon ¢. 294/1990 Sb.),
kdy byla do Ustavy CSSR vloZzena ¢ast s nazvem mistni samosprdva, na jehoz zakladé bylo
vydéno obecni ziizeni (srov. zakon ¢&. 367/1990 Sb., o obcich). Po vzniku Ceské republiky
jiz byla uzemni samosprava potvrzena novou Ustavou (¢l. 99-105 tstavniho zékona ¢&.
1/1993 Sb., Ustava CR). V druhé poloving 90. let probéhla reforma vefejné spravy,
v souvislosti se zménou Ustavy CR a piijetim Gstavniho zakona &. 347/1997 Sb., o vytvofeni
vy$Sich tzemnich samospravnych celkil a s pfijetim nového obecniho a krajského zfizeni
(stov. zakon &. 129/2000 Sb., o krajich). Ceska republika se tedy ¢leni na obce, které
predstavuji zdkladni uzemni samospravné celky, a kraje, které jsou vySSimi uzemnimi
samospravnymi celky. Ustava CR povaZuje Gzemni samospravné celky za tzemni

spolecenstvi obcantl, kterd maji pravo na samospravu a za vefejnopravni korporace, které
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mohou mit vlastni majetek a hospodaftit podle vlastniho rozpocétu (srov. ¢l. 101 odst. 3

Gistavniho zakona &. 1/1993 Sb., Ustava CR).

5.1.2 Ostatni samosprava

Pod pojem ostatni samosprava tadime ty samospravné cinnosti, které nespadaji pod
samospravu uzemni ¢i zdjmovou. Pravni teorie fadi do ostatni samospravy zejména
samospravu Skolskou a samospravu vysokych skol (srov. zdkon €. 561/2004 Sb.). Jako urcité
hrani¢ni kritérium mezi ostatni samospravou a samospravou uzemni ¢i zdjmovou lze vnimat
pfedevsim subjekt, jehoz se samosprava dotyka. V piipad¢ ostatni samospravy jde o subjekt,
ktery je samospravny pouze v urCitych vécech a jen prostfednictvim urcitych organt.
V ostatnich zalezitostech se pak jedna o subjekt nesamospravny, tedy podléhajici dohledu
stditu ¢i Uzemni samospravy. Lze tedy konstatovat, Ze tyto subjekty jsou CcCastecné
samospravné a ¢astecn€ nesamospravné, tedy se jedna o jakysi smiSeny charakter (Sladecek,

2005).
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6 Perspektivy a smysl Skolni autonomie

Tendence k posilovani Skolni autonomie a tim vlastné celého Skolského systému vici
centralnim ufadim statni moci mély a maji velky smysl zejména ve snaze intenzivngji
vyuzivat moznosti lidského potencidlu. To ptedpoklada nejen delegovani kompetenci dle
principu subsidiarity na niz$i organy statni spravy, ale souCasné¢ stim i rozSifovani
svobodného prostoru k vykonu téchto kompetenci a za predpokladu zodpovédnosti za
vlastni rozhodovéni. S pfijetim vétsi svobody vlastniho prostoru prichdzi soucasné vyssi

ptimé zodpovédnost (srov. napt. Spilkova, 2005; Pol, 2009; Eurydice, 2007).

Vedle autonomie ekonomické a spravni, predstavuje v prostiedi Skoly mozna nejpodstatné;jsi
sloZku autonomie pedagogicka. V této souvislosti je mozné si polozit otdzku, jaky vyznam

ma vlastné pedagogicka autonomie pro skolu?

Na tomto misté je mozné si odpoveédét slovy Rydla, ktery pred dvaceti lety napsal, dle jeho
tehdejsiho vyjadieni utopistickou vizi pedagogické autonomie, kterd ovSem jiz nese urcité
znaky nasi dnes$ni Skolské reality: ,, Autonomni Skola formuluje své pedagogické cile sama a
ve vlastni rezii utvari obsah a formu svého pusobeni. Tim ziskava vlastni profil. Stara se o
vnitini kontrolu své prace a samostatné hospodarii se sverenymi verejnymi prostiedky.
Vedeni skoly je obvykle potom voleno z rad kolegia skoly na dobu urcitou. Skola provadi
viastni persondlni politiku, tj. prijima a propousti ucitele a dalsi zaméstnance Skoly. UCcitelé

tak jiz nejsou v pozicich urednikii, ale tarifnich zaméstnancii.

Skoly tvori komorovou jednotku. Skolni komora je samostatnym spravnim zarizenim. Vznika
misto stdtni spravy a inspekce. Skolni komory jsou voleny jednotlivymi Skolami. K nim se
pripojuji mimoskolni clenové. Komora slouzi jako kontrolni, poradenské a podpiirné
stredisko pro jednotlivé skoly. Asi 5 az 6 Skol (byla by to asi ctvrtina komorové jednotky) by
bylo kazdorocné evaluovano. Komora ma pravo prosazovat zmeény podle vysledkit evaluace
nebo i Skoly uzavrit. Jednotlivé komorové jednotky se spojuji do komorovych okresu, které

organizuji spolupraci komor a zastupuji zajmy Skol viici statu.

Stat upousti od spravy skol a ponechdva si vliv jen na ramcovou legislativu. Statni inspekce
jiz neni nutnd, jeji pracovnici mohou odejit ucit. Politizace a stranickost Skolstvi je

ukoncena.
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Skola presto ziistava skolou verejnou. Je verejné financovana, protoze jen tak je zarucena
na urovni povinné Skolni dochdzky rovnost Sanci pro vSechny déti. Zrizovatelé verejnych

Skol jsou zaroven i verejnymi zrizovateli.

Od takovych verejnych skol je vyzadovano hospodarské provozni mysleni a ekonomickeé
chovani, za coz je zodpovédny Skolsky management. Skola je chapdna zejména jako sluzba
verejnosti a podle toho se k ni spolecnost také chova: ¢im vetsi péci ji venuje, tim kvalitnéjsi

sluzby muze ocekavat.

Ustiedni otdzkou se potom stavd, jak md byt takovd Skola a ndsledné cely systém
organizovan a utvaren, kdyz se z jeho spravy vytratil stat. Jak budou reseny funkcni deficity,
které se ukazou az tehdy, kdyz stat spravu skoly opusti, a které byly na ni vazany? Odpoved’

na polozenou ustredni otazku by méla zohlednovat tri pozadavky:

1. ,, Ve skole musi mit FeSeni problémii, tykajicich se procesii vyucovani, prednost pred
ostatnimi problémy.

2. Vyucovaci procesy musi urcovat podobu spravy a rizeni Skoly a ne naopak.

3. Reforma celospolecenskych vzdelavacich procesit musi vychazet z poZadavkii
pedagogické praxe, a ne ze zajmii politicko-administrativniho apardtu nebo parcialnich

ideologickych zajmii “ (Rydl, 1996, s. 65-67).

Pedagogickou autonomii muzeme definovat zejména pedagogickym sebeurcenim.
Ptevedeno do praxe — Skola sama formuluje, realizuje, kontroluje a zodpovida za veskeré
pedagogicke procesy se vSemi jejich cili, prostfedky a formami — bez vlivu statnich instituci.
Podstatnym dasledkem pak pro Skolu je, Ze je zejména v jejim zajmu stala reflexe vychovné
— vzdélavaciho procesu pomoci autoevaluacnich nastroji v uzké vazbé na konkrétni okoli
Skoly, konkrétni zaky a zaméstnance. K tomu Rydl (1996, s. 67) dodava: ,, Tyto
bezpodminecné procesy nuti potom ucitele chovat se ve Skole homogenné ve smyslu
vzajemné podpory, spoluprace, tymového reSeni vSech nastalych problémii a spolecné

3

zodpoveédnosti za stav a rozvoj skoly viibec.
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7 Cesky vzdélavaci systém a autonomie $koly

Kli¢ovym rokem pro rozvoj autonomie $koly byl v Ceské republice rok 1989. V porevoluéni
dobé¢ byla odstartovana pomérné piekotna doba zmén Skolského systému. Spilkova (2005)
uvadi, ze po roce 1989 byla v centru kritiky odborné pedagogické vetejnosti predevsim
urcita izolovanost Skoly vii¢i okoli, uzavienost, nekomunikace s okolim — vSe co pfichazelo
zvenci, bylo vnimano jako néco ohrozujiciho, rusivého, znejist'ujiciho. Tuto piekotnost Ize
propojit s proménou vSech oblasti Zivota spolecnosti, vzdélavaci sféru nevyjimaje. Proménu
,,zahrnuje institucionalni, strukturdlni a organizacni zmény ve skolstvi, redefinici role statu,
decentralizaci Fizeni a spravy Skolstvi, zmeény zpiisobu financovani a hodnoceni vzdeldavani,
redefinovani cilu a obsahii vzdélavani s diisledky pro autonomii skol, pro ucitelské
vzdelavani a ucitelskou profesi.“ (Pricha, Walterova, Mares, 2009, s. 315). Rizni autofi
tento proces zjednodusuji do struktury tzv. 4D: demokratizace, deideologizace,

demonopolizace a decentralizace (srov. napt. Miillner, 2013; Walterova, Gregr, 2007).

Eurydice (2008; 2009) zvetejnila dvé studie na téma autonomie Skoly a ucitelti v Evropé,
kde jsou identifikovany tii hlavni oblasti, podle kterych byla mira autonomie zjistovana

(Miillner, 2013, s. 103):

-, pedagogickd, vzdelavaci (zahrnujici kompetence v oblasti kurikula, metod,
organizace vzdelavani, hodnoceni Zakii, dale vybér ucebnic a pomiicek apod.)

- personalni (kompetence a pravomoci Skoly viici zaméstnanciim, jejich odménovani,
pracovni podminky, pracovné-pravni vztahy apod.)

- ekonomicka (zahrnuje opravneéni nakladani s financnimi prostredky, moznosti jejich

ziskavani, nakladani s majetkem skoly atd.) *

Dlouhodoby proces zmén zakladnich Skolskych norem upravujicich vzdélavaci proces byl
dokoncen az po 15 letech od revoluce. V lednu 2005 nabyly ti€innosti dva vyznamné zakony,
které¢ lze povazovat za zcela zésadni a klicové v oblasti Skolstvi — 1 vzhledem
k autonomizaci. Je to zdkon ¢. 561/2004 Sb., o ptedSkolnim, zdkladnim, stfednim, vysSim
odborném a jiném vzdélavani (Skolsky zédkon) a zakon €. 563/2004 Sb., o pedagogickych

pracovnicich a o zméné nékterych zakond. Zprava MSMT (2009) uvadi, ze novy kolsky
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zakon umoznil zejména prohlubujici se demokratizaci vzdélavani a posilujici tendence jeho

evropského rozméru.

Systém vzdélavani v Ceské republice se v uplynulych deseti letech nesl ve znameni
rozsahlych zmén. Mezi dlouhodobé strategické cile pattily, mimo jiné, také inovace obsahu,
metod, forem a vzdélavacich procest, coz mélo vést k ur€ité komplexni transformaci a
modernizaci vzdélavani v Ceské republice. Reformami byla zahajena vlastni kurikularni
reforma, kterou svymi zménami cilli, obsahu a organizace vzdélavani vymezil novy Skolsky
zékon. V tzv. pfechodném obdobi tohoto zdkona byla nastavena nova soustava obora
vzdélavani. Postupné vznikly ve 4 etapach ramcové vzdélavaci programy pro jednotlivé
obory, na jejichz zakladé si Skoly postupné vytvarely své vlastni Skolni vzdélavaci programy.
Nova soustava vzdélavacich programil byla vymezena zdkonem a byla tim urena povinnost
subjektim, které vykondvaji ¢innost Skol a Skolskych zafizeni, realizovat vzdélavani
v souladu se skolskym zdkonem a zavaznymi ramcovymi vzdélavacimi programy. Tento
vicetroviovy systém vzdé¢lavacich programu (statni a Skolni uroven) nahrazuje diivéjsi
ucebni dokumenty. Nejvyssi statni aroveinl tvoii Narodni program vzdéldavani, ktery by mél
rozpracovavat cile vzdélavani a vymezit jeho hlavni oblasti, ddle stanovit obsah vzdélavani
a prostiedky, které jsou nutné a nezbytné k jejich dosaZeni v intencich Skolského zakona.
Dle natizeni vlady ¢. 211/2010 Sb., o soustavé oboril vzdélavani v zakladnim, stiednim a
vy$§im odborném vzdélavani je pro kazdy obor vzdélani vydan MSMT samostatny rAmcovy
vzdélavaci program, ktery je zavazny pro tvorbu Skolnich vzdélavacich programii. Na Skolni
urovni se jedna o zasadni dokument, umoznujici, aby konkrétni podoba vzesla ptimo
z prostiedi, kde se vzdélani uskuteciiuje. Hlavni ptfedpoklady, které¢ timto mohou byt
naplnény, jsou zejména propojeni Skolské kultury a mistniho spole€enstvi, ptizplisobeni
vzdélavani mistnim podminkédm, vlastni profilaci Skoly i konkrétnim potfebam Zzakl a

rychlejsi, efektivnéjsi reakce na proménujici se podminky.

Proklamovanym smyslem kurikularni reformy a souvisejicich koncep¢nich zmén systému
vzdélavani je ,,...postupné dosazeni nasledujiciho stavu: zvySeni pedagogické autonomie
skol a posileni odpovédnosti skol za vzdélavani (aktivni zapojeni ucitelii do procesu
planovani a tvorby kurikula), zvyseni cilenosti Skolniho vzdelavani, zajisteni vzdélavani pro

kazdého a individudlniho pristupu k Zakum, dosaZeni vyssi motivace k uceni spojené
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s podnécujicim hodnocenim, rozvijeni vzdélavani pro praxi a v souvislostech, zajisteni
vzdeélavani v bezpecnem a neohroZujicim prostredi, budovani spolupracujici a oteviené

Skoly, posileni profesniho rozvoje v oblasti vzdélavani. “ (CSI, 2012).

Dle Dlouhodobého zdméru vzdélavani a rozvoje vzdélavaci soustavy CR 2011-2015 (2011)
patii Ceské skolstvi mezi nejvice decentralizované systémy, které poskytuji vetejnou sluzbu.
Navazujici dokument Dlouhodoby zamér vzdélavani a rozvoje vzdélavaci soustavy CR

(2015-2020) se jiz k autonomii jako takové nevyjadiuje viubec.

V soucasné dob¢ jsou na Ceské Skolstvi a Skoly kladeny celkem vysoké naroky, které jsou
Gizce spojeny s jeho dal§i decentralizaci a autonomizaci. Ustfedni ulohu v tomto procesu
predstavuje osobnost feditele Skoly (dale jen feditel), jako statutdrni organ Skoly, jako
zaméstnavatel 1 jako zaméstnanec. Vymezeni jeho pravomoci blize specifikuji zejména
ustanoveni § 164 a § 165 $kolského zakona. Reditel tedy rozhoduje ve viech zaleZitostech,
které se tykaji poskytovani vzdélavani a skolskych sluzeb. Odpovida také za odbornou a
pedagogickou uroven vzdélavani a skolskych sluzeb. V jeho kompetenci je také zajisténi
veskerych potfebnych podminek pro vykon inspekéni ¢innosti Ceské kolni inspekce a
pfijima nésledna opatieni. Jeho odpovédnost je také za zajiSténi dohledu nad détmi a
nezletilymi zaky ve Skole a Skolském zatfizeni. Zajist'uje, aby zakonni zastupci nezletilych
déti, zaka, nebo studenttl byli v¢as fadn¢ informovani o pribéhu a vysledcich vzdélavani
svych déti.

Dle skolského zakona feditel zfizuje Skolskou radu, jako svilij poradni organ, se kterou ma
povinnost projednavat vSechny zasadni pedagogické zaleZzitosti, tykajici se vzdé€lavaci
ginnosti $koly. Reditel je také spravnim organem v rozhodovani o pravech a povinnostech

fyzickych osob v oblasti statni spravy (zdkon €. 500/2004 Sb., spravni fad).
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8 Historicko-pedagogicky kontext

Charakteristika doby prelomu 19. a 20. stoleti

Tento exkurz vniméame jako velmi podstatny pro dalsi uchopeni tématu autonomie Skoly ve
smyslu koncepce Rudolfa Steinera. Jeho mysSlenky ovSem nezasahovaly jen do sféry
pedagogické, ale do celé spolecnosti. Tato doba predstavovala pfelom v mnoha oblastech
lidského zivota. Rudolf Steiner na to pfimo reagoval a snazil se o nastaveni novych
socialnich vztaht. Jeho slovy: ,, Sledoval jsem vice nez po tii desetileti duchovni, politicky a
hospodarsky zivot Evropy v jejich nejriiznejsich odvétvich. Domnivam se, Ze jsem pri tom
nahlédl smeér, kterym by se tento zivot mél ubirat, aby mohl byt ozdraven. ““ (Steiner, 2000, s.

11).

V nésledujicim textu se soustfedime hlavné na némecky prostor, je to dano predevsim tim,
ze prave v Némecku je mozné velmi dobfe sledovat ony dramatické zmény ve zplisobu
zivota a nahlizeni na jeho smysl jako takovy, a navic waldorfské hnuti vznikd prave

v Némecku.

Charakteristickym znakem této doby byl postupujici proces vzniku industrialni spole¢nosti
a postupny Ustup agrarnich struktur. Od poloviny 19. stoleti je patrny postup ze zapadni
Evropy do Némecka, kde se zvlasté v této dob¢ zacala industrializace plné rozvijet. Tyto
zmény zasahly vSechny stranky tehdejsiho Zivota. Zemédélsky sektor piestaval byt schopen
pojmout staly demograficky ptiristek a disledkem toho nastal masovy pfesun pracovnich

sil z venkova do proménujicich se mést.

Jesté v 50. letech 19. stoleti 1ze zaznamenat, ze drtivd vétSina obyvatel byla zaméstnana
v zemédé€lstvi. V roce 1900 uz to byla jen neceld polovina. Akcelerace industrializace se
vSemi souvisejicimi jevy zasdhla téméf celou Evropu na pocatku 90. let. Némecko pak bylo
zasazeno nejintenzivnéji. VSechny tyto procesy s sebou nesly na jedné strané obrovsky
hospodaisky riist, na stran¢ druhé ale také pomérné zdsadni proménu socialnich a mentalnich

stereotypd.

Reakce na tento vyvoj a na nové Zivotni podminky byla patrnd, mimo jiné, také ve vyrazném
zvySeni poctu obyvatel. V letech 1890 az 1913 hovofime jen v Némecku o pfirtistku 18

milioni lidi, tedy z pivodnich 49 ti (1890) na 67 (1913). K urc¢itému uklidnéni a stabilizaci
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doglo az po&atkem 20. stoleti. Zivot lidi zagaly ovliviiovat také nové objevy védy a techniky.
Diky budované Zelezni¢ni siti se zacaly zkracovat vzdalenosti, pfenos informaci vyrazné
urychlil telegraf, Ci telefon. Postupovala také elektrifikace. Zvlast¢ v Némecku to byl také
prudky rozvoj riiznych primyslovych odvétvi. Za velmi progresivni a uspésné lze povazovat
chemicky a elektrotechnicky primysl (pozdé¢ji automobilovy a letecky), které navazaly na
obrovské hutni, metalurgické, strojirenské ¢i stavebni podniky. Véda a primysl se v této
dob¢ doplnovaly a fada inovaci a novych vynalezl zvySovaly tempo produkce. Zeméd¢lstvi
¢1 femeslna vyroba pfestavaly byt dominantnimi. V otazce socialniho vyvoje byla
industrializace doprovazena vysokou socidlni diferenciaci s piimym dtsledkem vzniku
pomérné vyrazné segregované délnické tfidy. Pracovni podminky se také proménovaly.
Postupné se zkracovala dlouha pracovni doba. Prace v tovarnach byla ov§em velmi naro¢na
a doprovazena vysokou urazovosti. Dé€lnici byli pod velkym tlakem, Ze pokud praci ztrati,
hrozi jim pad do chudoby (Ullman, 1995; také¢ Wehler, 1988; Nipperdey, 1994; Fesser,
2000).

S timto vyvojem je také spjata urbanizace mést. Vzrlstajici urbanizace vyZzadovala stale
nové pracovni sily a z primyslovych center se postupné stavaly statisicové aglomerace se
svébytnou socidlni strukturou, zivotnimi podminkami a stylem zivota. V této dob¢ vznika

moderni méstska spolecnost (Krabbe, 1989; také Ullmann, 1995; Nipperdey, 1994).

Mésta ovSem nebyla zcela pfipravena na tak dynamicky rist poctu obyvatel, coZ v konecném
disledku vedlo k do¢asnému sniZeni Zivotni rovné zejména nizsich spolecenskych vrstev.
Ve méstech nebyla odpovidajici kanalizace, elektrifikace, vytdpéni. Obydli také casto
nespliiovala zdkladni hygienické a stavebni normy. Tento stav s sebou pfinasel pomérné
napjatou socidlni situaci, lidé zili v pfeplnénych, nekvalitnich a ¢asto pfedraZzenych bytech.
Bézny délnicky byt vétSinou zahrnoval jeden vytapény pokoj, kde Zilo pét az Sest osob. Bylo
to nevyhovujici jak po strance zdravotné hygienické (Sifeni infek¢nich chorob), tak moralné
vychovné (oteviend sexualita pred détmi, alkoholismus, prostituce a zlo€innost).
S hospodarskym rstem se mésta proménovala a budovala lepsi infrastrukturu ¢i kulturni
zazemi (kina, divadla, parky, kabarety apod.). Velkomésta se také striktné vnitiné socialné

vvvvv

zcela oddéleny (Krabbe, 1989; také Ullmann, 1995; Nipperdey, 1994; Fasser, 2000).
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Dalsim vyraznym jevem této doby byla sekularizace, kterd se projevovala hned v né¢kolika
rovinach. Odborna literatura popisuje jak postupnou ztratu viry jako takové, tak i oslabovani
individualni vazby na cirkev. Zadna zcirkvi — protestantské &i katolické konfese —
nedokazala adekvatnim zptisobem zareagovat na hluboké zmény zivotnich poméra, které
ptinesla moderni doba. Sekularizace pochopitelné nejvice zasahla hlavné velka praimyslova
velkomésta a smeiovala doslova naptic¢ celou spole¢nosti — od dé€lnikt, ptes inteligenci az
po vyssi vrstvy. Cirkev také ziskala pomérné¢ mocné a silici ideové konkurenty ve veéde,
marxismu, nacionalismu ¢i socialnim darwinismu, které odborna literatura oznacuje za
jakési nahradni nabozenstvi (Ersatzreligion). Navic protestanté byli v této dobé v Némecku
vnimani jako cirkev elit — cisafsky dvir, velkoburzoazie a aristokracie. Zatimco katolicka
cirkev byla spojovana s moznymi neptatelskymi vazbami na Francii, a navic mnoha svymi
kroky tutocici na védu, liberalismus a socialismus se fakticky uzaviela okolnimu svétu.
V tomto kontextu je zajimavé, ze zejména jih a vychod Némecka si katolictvi udrzel a
sekularizace jej nezasédhla tak siln¢ jako evangelické cirkve (Ullman, 1995; také Wehler,

1988; Nipperdey, 1994; Fesser, 2000).

Z hlediska socidlniho, jak jiz bylo vySe naznaceno, byla spolecnost v cisafském Némecku
prisn¢ stratifikovana. Coz v realu predstavovalo faktickou dualitu — kapitalismu a
aristokracie (feudalismu). Kazda ze spoleCenskych vrstev méla vlastni zivotni styl, hodnoty
a normy a elity zamérné cely systém konzervovaly a snaZily se udrzet v té podobé, ve které
jim to vyhovovalo. Vertikalni 1 horizontalni priichodnost byla v podstaté miziva. Jako jednu
z prekdzek vySsi socidlni mobility lze bezpochyby oznacit jak nerovnost pfistupu ke
vzdélani, které bylo zvlasté niz§im vrstvam financné fakticky nedostupné, tak prakticky
nezménitelné stavovské tradice. Socialni strukturu tak tvofilo asi 70-75 % obyvatel zijicich
na hranici chudoby. Elita, tedy Slechta, majitelé tovaren, akademici ¢i vysoci statni ufednici,
netvoftily vice nez 5 %. Napéti, které tato struktura spolecnosti s sebou nesla, vygradovalo

po prohrané Svétové valce v listopadu roku 1918 (Wehler, 1988; Nipperdey, 1994; Ullmann,
1995; Wehler, 1995).
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8.1 Reformni hnuti

Ptelom stoleti, okolo roku 1900, s sebou piinesl pomérné silnou vinu kritiky stavajicich
socialnich, hospodatskych a politickych pomért, které v 90. letech akcelerovaly. Celou
spole¢nost, zejména mladé lidi a ¢ast intelektudlnich a uméleckych elit, zasahla a zaskocila
hloubka a razance prozivanych zmén. Své pocity vyjadiovali jako nejistotu, ztratu orientace

¢i strach z budoucnosti. Lidé si kladli fadu otazek, mimo jiné se stalo aktualni otazkou, zda

vvvvvv

wrwe

naboZenstvi, ale také prinik neevropskych vychodnich spiritudlnich proudi do evropského
prostoru. Pod timto vlivem zacaly vznikat nejriznéjsi spolky, 16ze i sekty, ve kterych se
misily vlivy kiestanské, budhistické, pohanské aj. Jiné kritické proudy pozadovali napf.
navrat k pivodnimu pfirozenému stylu venkovského zivota a préace, ¢i poukazovaly na
upadek mravi a realitu velkoméstského zivota (alkohol, prostituce). VSsechna tato hnuti
spojoval odpor k materialismu, individualismu a duchovni prazdnoté, ale také wvnitini
rozpory ¢i absence né&jaké alternativni vize budoucnosti (Ullman, 1995; také Wehler, 1995;

Nipperdey, 1994; Fesser, 2000).

8.2 Némecké Skolstvi (1808 — 1914) a pedagogika J. F. Herbarta

Abychom spravné pochopili ideovou zakladnu némeckého Skolstvi na prelomu 19. a 20.
stoleti, a tedy pfimych podminek, ze kterych Rudolf Steiner vychazel a na které¢ (mimo jiné)
reagoval, bude nutné se alespon kratce vratit pfiblizné o stoleti diive do obdobi konce 18. a
pocatku 19. stoleti. V této dob¢ nalezneme nejen kofeny konceptu staitem kontrolované a
financované Skoly, ale také ptsobeni fady myslitelti a umélct, ktefi svymi ndzory a pojetim
vychovy vyrazné ovlivnili pozd€js$i podobu némeckého Skolstvi. Hovofime zejména o vlivu
osvicenstvi (Leibnitz, Wolff, Herder, Kant), preromantismu (Goethe, Schiller) a velmi
vyrazné také némeckého idealismu (Humbolt, Hegel, Fichte, Schelling), ktery odborna
literatura vnima jako pomérn¢ zasadni. Mezi hlavni némecké teoretiky vychovy 19. stoleti,
kteti byli ovlivnéni vySe uvedenymi zdroji a ze kterych také Cerpali, byli J. H. Pestalozzi

(1764-1827), J. F. Herbart (1776-1841) a F. W. Frobel (1782-1852). Kli¢ovy vliv na redlnou

55



podobu a systém némeckého Skolstvi ve sledovaném obdobi mél ale predevsim J. F. Herbart,
kterému se budeme dale vénovat podrobn&ji v ramci této kapitoly (Stverak, V., 1991;

Kadner, O., 1923; Hoffmann, F., Kyrasek, J., 1977; Storig, H. J., 1993).

Némecké Skolstvi v 19. stoleti je mozné charakterizovat jako stfet racionalnich
(osvicenskych) tradic a nastupujiciho idealismu, ktery se rozvijel v rdmci neohumanismu a
romantismu, ktery byl v némeckém prostiedi vyrazné zastoupeny hnutim Sturm und Drang.
Neohumanismus se vzhlédl v antickém vzoru dokonalé a harmonické lidské bytosti, a prave
v pruském Skolstvi se (stejn¢ tak ovSem také v bavorském, badenském a dalSim) odrazil
velmi vyrazn€. Mezi jeho nejvEtsi propagatory a tvirce patfil Wilhelm von Humboldt (1767
— 1835), ktery zastaval v letech 1809 — 1819 post jakéhosi tehdejsiho ministra Skolstvi a vedl
tedy kabinet vyucCovani na pruském ministerstvu vnitra. Jeho vlivem byly prosazeny
pomérmné zasadni reformy némecké Skolské soustavy. Vzdélani jiz nov€é nemélo byt
orientovano na osvojeni si potfebnych znalosti a dovednosti k vykonu budouciho povolani,
nybrz se mélo stat spiSe mimo praxi orientovanym a zaméfenym na celkovy rozvoj ¢loveéka,
tedy mélo formovat osobnost. Co bylo dale bezpochyby nové a revoluéni — mélo byt
ptistupné kazdému ¢lovéku bez ohledu na jeho plivod. A déle — mélo byt plné v gesci statu.
Humboldtova reforma zahrnovala jak systém zakladniho a stfedniho (gymnazialniho)
Skolstvi, tak také univerzitni studium. Kazdy stupeit mél usilovat o naplnéni stejného idealu,
byt v odlisné hloubce. VSe se mélo realizovat skrze navrat do antiky a jejich ideall. V této
idealizaci tkvi také zaklad velkého zajmu o latinu, fectinu a antické uméni, které doprovazelo

Skoly vsech stupiiti po celé 19. stoleti, ale i pozdgji.!

Humboldtovo idealistické pojeti vychovy a vzdélavani se neudrzelo pfili§ dlouho. Zistalo
prakticky pouze schéma obecnd Skola — gymnazium — univerzita, cile vychovy se zasadné
promé&nily. Zejména co se tyka zakladniho, resp. obecného Skolstvi byl dopad nového sméru
nejtvrdsi. Byla vynucovédna absolutni loajalnost statu, pfijmuti socidlniho rozvrstveni
spole€nosti, a navic cirkevni indoktrinace. V redlu to znamenalo, ze déti z vysSich vrstev

Skolu nenavstévovaly viibec, tedy se Skola sama stala ustavem pouze pro nejchudsi vrstvy.

Obecna skola méla poskytovat pouze tzv. trivium a ucitel, za pomoci knéze, se stal jakymsi

1 Tvlrce reformy W. von Humboldt spatfoval feé za ,kralovskou cestu” k duchu antiky. Byl otcem
zavedeni vyuky latiny na klasickych gymnaziich (Reble, A., 1975, s. 11-14).

56



prostfednikem ministerstvem vypracovanych ucebnich plant. Vyuka byla omezena pouze
na nabozenstvi, Cteni, psani, pocCitani a zpév (v kostele). Jakékoliv hlubsi vzdélani bylo
povazovano na Skodlivé. Humanistické idedly ve vychové a vzd€lavani tak postupné plné
nahradila pedagogicka koncepce J. F. Herbarta a jeho nasledovnikti (Hamann, B., 1986;
Nipperdey, T., 1994; Hofmann, F., Kyrasek, J., 1977).

Tato konzervativni koncepce se nakonec z Pruska rozsifila do vSech némeckych stati a
fungovala 1 po sjednoceni Némecka. Zajimavé je, ze oblast Skolstvi ztstala vzdy
v pravomoci jednotlivych zemi, piesto byl ale prusky vliv tak silny, ze tamni Skolska politika
1 nadale pfedznamenavala vyvoj ve zbytku zemé (Hamann, B., 1986; Michael, B., Schepp,
H. H., 1973; Dietrich, T., Scheibe, W., 1965; Nipperdey, T., 1994).

Postupujici a dynamizujici industrializace si v druhé poloving 19. stoleti vyzadala dalsi
zasahy do zakladniho Skolstvi, tak aby vice odpovidalo potfebam doby. V roce 1872 vesly
v platnost tzv. Vseobecné smernice pro obecné a stiedni Skoly v Prusku, které vypracoval
Albert Falk. Nova norma napf. zavedla nové vyucovaci predméty — d&jepis, zemépis,
ptirodopis, télesnou vychovu a pokusila se vyrazné omezit a nasledné zrusit cirkevni dohled
nad Skolami a zménit zpisob financovani, coZ se stalo politickym konfliktem v 70. a 80.
letech mezi liberaly a konzervativci (Hamann, B, 1986; Nipperdey, T., 1994; Michael, B,
Schepp, H. H., 1973; Dietrich, T., Scheibe, W., 1965).

Vzristajici vyznam Skolstvi pro némecky stat jen potvrzuje fakt, Ze se ho nakonec ujal sdm
novy némecky cisat Vilém II., resp. vzal si rozvoj Skolské soustavy pifimo pod sviij osobni
dohled a jiz v roce, kdy nastoupil na triin (1889), jasné ukazal smér, kam by se nové némecké

Skolstvi mélo ubirat.

,Schon ldngere Zeit hat mich der Gedanke beschdftigt, die Schule in ihren einzelnen
Abstufungen nutzbar zu machen, um der Ausbreitung socialisticher und kommunistischer
Ideen entgegenzuwirken. (Jiz po dlouhou dobu mne zaméstnavala myslenka, jednotlivé
Skolni stupné ucinit prospésnymi, s cilem bojovat proti Sireni socialistickych a

komunistickych myslenek. Volny preklad autor) (Schepp, 1973, s. 409).

Z vySe uvedeného jasné vyplyva, Ze se mél Skolsky systém stat oporou v boji proti

komunismu a vychovavat k naciondlnimu uvédomeéni za znovuobnoveni vlivu cirkve. Od
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90. let 19. stoleti tedy dochazi k silnému zpolitizovani némeckého skolstvi, které se tak mélo
stat jednou z hnacich sil nové pojatého némectvi. Diiraz byl kladen na nejnovéjsi némecké
d¢jiny (vitézstvi nad Francii, piipojeni Alsaska — Lotrinska a nasledné sjednoceni v roce
1871), ale také na dynamicky rozvoj prumyslového Némecka a jeho kolonialni a vojenské
ambice. Do $kol se dostaly nové, siln¢ naciondlné ladéné ucebnice a Citanky a stejnym
zpusobem bylo zménéno i1 vzdélavani samotnych ucitelti (Michael, B., Schepp, H. H., 1973;

Nipperdey, T. 1994; Hamann, B., 1896; Reble, A., 1975).

Vyvoj némecké skoly od poloviny 19. stoleti dospél na jeho konci do podoby, kterd jiz
neméla nic spoleéného s neohumanistickou ideou. Skola se stala mistem, kde se formovalo
predevsim spravne smysleni, kde byly jasné dané socialni hranice mezi jednotlivymi
vrstvami spolecnosti a kde byl realizovan pfisny a striktni dohled statu nad obyvatelstvem.
Tuto skutecnost dokazuje také fakt, ze se v této souvislosti objevuje pojem poddanska skola
(Nipperdey, 1994). Soucasti Skolniho ptisobni se staly také fyzické tresty a rodice neméli
prakticky zadny vliv na déni ve Skole. A pravé tyto poméry, které zavladly v némeckém
Skolstvi na konci 19. a pocatku 20. stoleti, byly jednou z hlavnich pficin vzniku reformnich

snah ve Skolstvi.

8.2.1 Pedagogika J. F. Herbarta

Stru¢ny vhled do pedagogiky J. F. Herbarta je do této prace zatazen zejména s ohledem na
skutecnost, Ze Rudolf Steiner ve svych tivahach ¢aste¢né vychazi i z kritiky jeho konceptu
vychovy a vzdélavani. Na rozdil od Herbarta je pro ného zcela zasadné odlisna funkce a tikol
ucitele vzhledem k Zakovi (ditéti). Kde Rudolf Steiner odmita jakékoliv ohybdni détské
individuality ve jménu jeho zkroceni a naopak zdiraziuje, ze ucitel ma vychazet ve svém
pedagogickém plisobeni z ditéte samotného. Z jeho hlubokého pozorovani a reagovani na
aktualni vychovné-vzdélavaci potieby ditéte, ale také z jeho nadani a vloh. Autorita ucitele
ma byt zcela pfirozend a nendsilna, postavend jen na pedagogickém pilisobeni ucitele

samotného, ne vynucena nasilim.

Pedagogicky systém Johanna Friedricha Herbarta (1776 — 1841) hluboce ovlivnil tedy

(nejen) némecké Skolstvi. Herbart ptsobil na univerzité v Gottingen, kde v roce 1806 vydal
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své stézejni dilo Obecnd pedagogika odvozenda z ucelu vychovy (Allgemeine Pddagogik aus

dem Zweck der Erziehung abgeleitet).

Ustfednim motivem a cilem jeho pedagogické koncepce je mravnost a konani dobra:
,,Demnach i3t, meiner Uberzeugung nach, die Betrachtungsart, welche das Sittliche an die
Spitze stellt, allerdings die Hauptansicht der Erziehung, aber nicht die einzige und
umfassende.“ (Proto je, dle mého presvédceni, zpiisob pohledu, ktery stavi moradlku
(moralnost) na vrchol (vrcholek), jiste hlavnim pohledem na vychovu (hlavnim postojem k
vychoveé), nikoli vsak jedinym a komplexnim. Volny preklad, autor prace) (Herbart, J. F.,
1806, s. 79 a 322).

Mravnost, ktera se pojila (dle Herbarta) s vili, méla slouzit dobru. Dobro mélo byt cilem
veSkeré vychovy, ke kterému, jako celek, vychova sméfovala. Za tstfedni motiv Ize
povazovat tzv. Herbartovo patero, které on sdm povazoval za jednou provzdy zavazujici

princip pro celou spolecnost.

1. Idea vnitrni svobody, kterd spocivala v souznéni viile a mravniho kodexu.

2. Konani dobra.

3. Idea blahovtile v souznéni vSech viili.

4. Spory vuli — viile zdka se méla stat zcela poddajnou a podiizenou viili vychovatele: ,,(Der

Autoritdt beugt sich der Geist, sie hemmt seine eigenthiimliche Bewegung, und so kann
sie trefflich dienen, einen werdenden Willen, der verkehrt sein wiirde, zu ersticken.
(Autorita ohybd ducha; brzdi jeho viastni ¢innost (jedinecny pohyb, smer); a tak miize
ucinné slouzit, a pocinajici viili zadusit. Volny preklad, autor prace), “ (Herbart, J. F.,
1806).

5. Idea odplaty soudici dle pravidla odména posluSnym, trest hfiSnym. Herbart sdm odmital
Casté uplatiiovani fyzickych trestll a cenncj$i mu byla pfirozenad autorita pedagoga.
Ptipoustél je ale ve chvili, kdy Zak zacal sméfovat nespravnym smérem a zejména pii
prvnim odklonu od mravniho idealu (Herbart, J. F., 1806; Stverak, V., 1991; Kadner, O.,
1923; Hofmann, F., Kyrasek, J., 1977).

Z hlediska psychologie byla nejvice problematicka a také v dobach nasledujicich nejcastéji

zneuzivana a zaroven reformni pedagogikou kritizovana ta ¢ast jeho pedagogické koncepce,
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kde Herbart vnima lidskou dusi jako jakousi jednoduchou skutecnost. Tato vnitini skute¢nost
se pak neméla odliSovat od vné&jsi skuteCnosti — od jsoucna — a méla fungovat na zakladé
podobnych principit a mechaniky jako t€lo. Duse — dle Herbarta — méla byt v postacujici
mife uchopitelné a pochopitelnd pomoci exaktnich véd a objektivné prozkoumatelna pomoci

matematiky:

,, ... die psychologischen Grofsen sind nicht dergestalt gegeben, daf3 sie sich messen liefsen;
sie gestatten nur eine unvollkomme Schdtzung. Dies schreckt ab von der Rechnung, jedoch
mit Unrecht. Denn man kann die Verdnderlichkeit gewisser Gréfien, und sie selbst, in so
fern sie verdnderlich sind, berechnen, ohne sie vollstindig zu bestimmen, hierauf beruht die

I3

ganze Analysis der Unendlichen.* (...psychologické proménné nejsou stanoveny tak, ze by
mohly byt meéritelné; umoznuji pouze nedokonaly odhad. Toto odrazuje od pocitani; nicméné
nespravedlivé. Nebot proménlivost velicin a je samotné, pokud se ovSem méni, [ze vypocitat,
aniz bychom je beze zbytku urcili, a to je zdakladem celé analyzy nekonecna. Volny preklad,

autor prace. (Herbart, J. F., 1806, s. 18).

Dle Herbarta je duse jakymsi neustalym béhem piedstav, které tim utvareji dalsi funkce jako
napt. pamét’, pozornost, vinimani, u€eni, ale také cit a zadostivost. Tyto pfedstavy mezi sebou
pak vedou vécny boj o to, kdo pronikne do védomi ¢loveéka. Svobodna viile méla mit za svijj
nejvetsi tkol a cil, aby uméla potlacit ty predstavy, které jsou neadekvatni, nemravné a
neslouzici tedy dobru, a naopak udrzet ty spravné a mravné. Aby toho byl ¢lovék schopen,
méla byt podle toho adekvatnim zplisobem uzplisobena vychova a vzdélavani. Tedy mysleni
a predstavy zakt mély byt zvnéjsku formovany tak, aby smétovaly k mravnimu ideéalu

(Herbart, J. F., 1806; Stverak, V., 1991; Kadner, O., 1923; Hofmann, F., Kyrasek, J., 1977).

Prakticka ¢ast Herbartovy pedagogiky a psychologie je postavena na terminech ,,vlada —
vyucovani — kdzen* (Regierung — Untericht — Zucht). Za nejproblematictéjsi lze zfejme
povazovat viddu, ktera méla zacit panovat jiz v predskolnim véku, tedy v dobé¢, kdy se rodi
svobodna vile. Ta méla byt dle Herbarta okamzit¢ ohnuta, aby byl zajiStén jeji vyvoj
spravnym smérem, tedy k idealu dobra, a aby se co nejdiive zamezilo nespravnému mysleni.
Herbart sam tuto f4zi vnimal jako jakési nutné docasné zlo a pozadoval, aby byla
vychovatelova diktatura vyvazena laskou, ptfesto byl v této véci ale velmi striktni , ...

zundchst entwickelt sich in dem Kinde statt eines dchten Willens, der sich entschlief3en fdhig
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wdre, nur noch ein wilder Ungefstiim.*“ (...) “ Aber die Keime diefses blinden Ungefstiims, die
rohen Begehrungen, bleiben in dem Kinde; ja sie vermehren und verftirken sich mit den
Jahren. Damit sie nicht dem Willen, der sich in ihrerer Mitte erhebt, eine wiedergefselige
Richtung geben, i3t es fortdauernd nothig, sie unter einem stets fiihlbaren Druck zu erhalten
(Nejprve se v diteti rozviji misto skutecné viile, ktera by byla schopna usudku (usuzovani),
pouze divoka vznétlivost (svévole). Ale zarodky této slepé vznétlivosti, tyto syrové touhy
(Zadosti) v ditéti ziistavaji; a léty se mnozi a sili. Aby viili, kterd roste (se zveda, klici) v jejich
nitru, nedavaly opacny smer (nevedly opacnym smerem), je neustdle nutné je (zarodky)
udrzovat pod citelnym tlakem (citelné potlacovat). Volny preklad, autor prace). (Herbart, J.
F., 1806, s. 46-47).

Od ctyf let véku ditéte méla viddu vysttidat vychova vedouci k mravnosti a kézni,
k dobrovolné orientaci vile zaktl na mravni konani. Ulohou ugitele bylo spise Zaky
doprovazet a podporovat na jejich cest¢ spravného vyvoje. Jakékoliv odklony ovsem
nesmely byt tolerovany, ale trestany ,, Du wirfit es einfst verdanken!* spricht der Erzieher
zum weinenden Knaben; und in der That, nur dieffe Hoffnung entfuldigt die Trdinen, die er
ihm ausprefst.” (...) ,,Minder plotzlich macht sie die Erziuhung eben so driickend durch
beharrliches Verlangen defsffen, was sehr ungern gefichieht; durch beharrliche Nicht —
Achtung der Wiinfiche des Zéglins. (Jednou mi budes vdeécny! Rika vychovatel placicimu
chlapci; ve skutecnosti pouze tato nadéeje omlouva slzy, které z néj ucitel zZdime (které diteti
diky nému tecou). Nahle se vychova stava pravé tak natlakovou neustupnym vyzZadovanim
toho, co je tak nerado konano, neustupnym NE-respektovanim prani svérence). Volny

preklad, autor prace. (Herbart, J. F., 1806, s. 65-66, 74).

Je zajimavé, ze Herbart odmital jakoukoliv vyuku, kterd alesponi nepiimo nepfispivala
k formovani k mravnimu ideélu. Pfesto mélo byt vyucovani vSestranné a rovnomeérné
rozvijejicim vSechny z4jmy. Herbart byl proti pfehnanému dirazu na vyuku klasickych
jazykt, ve kterych nevnimal potfebny vzdélavaci efekt a celkové odmital zbyteéné
pret€Zzovani zakd a politizaci Skoly. Zastaval v naSem kontextu pomérné revoluc¢ni
myslenku, a sice Ze stat mél Skoly zfizovat, nikoliv je ovliviiovat. Vlastni vychovné pisobeni

se mélo fidit konkrétni situaci, ktera ve tfidé byla s ohledem na individualitu a schopnosti
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zakl (Herbart, J. F., 1806; Stverak, V., 1991; Kadner, O., 1923; Hofmann, F., Kyrasek, J.,
1977).

Ptestoze je Herbartova pedagogika v mnoha ohledech diskutabilni a problematicka, nebyl to
Herbart, kdo by prosazoval to, co se pod jeho jménem z jeho konceptu v dalSich desetiletich
stalo. O proménu a postupnou diskreditaci jeho pedagogiky, kterou Ize v této dobé nazvat
spiSe drezurou, se nejvice postaraly az generace jeho nasledovnikl. Herbartismus se
postupné diky nim stal oficialni Skolskou doktrinou a vSe ostatni se stalo vulgarnim a
nechténym. Dale napft. zcela proti duchu Herbarta se mélo Skolstvi stat zrcadlem tfidné€ —
stavovské spolecnosti, byl pozadovan vyssi vliv cirkve na Skolach atd. Obecna Skola byla
jen pro chudé a jejim hlavnim tikolem vychova k poslusnosti a loajalité vici statu. Herbarovy
principy byly zneuzity k legitimizaci fyzickych trest. Vyuka upadla do Sablonovitosti
s cilem vychovat usluzného poddaného. Z plivodni Herbartovy koncepce tak ziistal
predevsim narok na détskou bytost a na jeji vn&jsi formovani (Nippedey, T., 1994; Stverak,

V., 1991; Kadner, O., 1923; Hofmann, F., Kyrasek, J., 1977).
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9 Reformni pedagogika — obecna charakteristika

Abychom zachovali uritou miru navaznosti, zatfazujeme také kapitolu vénujici se hlavnim
zakladnim proudiim a jejich osobnostem v rdmci reformni pedagogiky (k tématu napft.
Pricha, 2004). Neklademe si ovSem za cil hlubsi analyzu vSech pedagogickych nazora.
Zajimat nas budou piedevsim dveé osobnosti, které 1ze povazovat za jakési duchovni otce

tohoto proudu, tedy Jean Jacques Rousseu a Johann Heinrich Pestalozzi.

Rudolf Steiner konkrétné reagoval na nékteré Pestalozziho myslenky. Nicméné tento
ptehled je zde uveden skutecné zejména pro utvoreni lepsi predstavy toho, jakymi sméry se

reformni pedagogika ubirala a jaké jsou jeji spolené charakteristické rysy.

Svym dilem bezpochyby ovlivnil celou reformni pedagogiku Jean-Jacques Rousseuau (1712
—1778). Piimo napiiklad inspiroval pedagogické koncepce prave J. H. Pestalozziho ¢i L. N.
Tolstoje. Némecké hnuti Sturm und Drang také ze znacné asti provazely jeho nazory, stejné
jako pozdé&ji velkou ¢ast ideologii reformniho Skolstvi. V této souvislost by bylo mozné

poznamenat jména jako M. Montessoriova, E. Keyova, J. Dewey, H. Litz 1 G. Kerschenstein.

Ustiedni myslenkou jeho hlavniho pedagogického dila ,, Emil, ¢ili o vychoveé™ (1762) je
vychovavani krasnych dusi. Rousseaova vychova je tak postavena na lidské pfirozenosti, ze
které vychazi. Vychovatel se tak stava jakymsi skrytym privodcem. Rousseau vyjadioval
skepsi vi¢i pusobeni a vlivu lidské kultury a divéfoval predevS§im kontrolovanému
samovychovnému procesu, kde cilem vychovy mu bylo dosazeni lidského §tésti. Rousseuau
kritizoval pisobeni fimsko-katolické cirkve ve Skolstvi. Dle ného ma praveé spravna vychova
a vzdélavani silu proménit spole¢nost a vytvoftit nového ¢loveka (Cach, J., 1967; Blatny, L.;
Jiva, V., 1996). Také pro Rudolfa Steinera byla velmi dileZitou podminka, Ze §kola ma byt

nekonfesijni.
Slovy Rousseaua v tvodu Emila je détstvi vlastn¢ kvalitou samo o sob¢ a dle toho by se
k nému mélo pftistupovat:

,, Détstvi vitbec nezname; pri nespravnych predstavach, které o nem mame, cim ddle jdeme,
tim vice se uchylujeme od spravné cesty (...) Ustavicné hledaji v ditéti dospelého cloveka, a
zapominaji, Ze nez se jim stane, je necim jinym.‘“ (Rousseau, J., c.d., in: Cach, J., 1967, s.

50).
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Jednim z jeho hlavnich pozadavki bylo, aby se ditéti poskytla svoboda, kterd méla zarudit
jeho ptirozeny vyvoj. Tedy na zéklad¢ vlastniho tempa, které nemélo byt ani urychlované
ani zpomalované. Idealnim prostiedim, kde méla vychova probihat, byl venkov (Rousseau,

J., c. d., in: Cach, J., 1967, s. 50-146).

Johann Heinrich Pestalozzi (1746 — 1827) si, na zaklad¢ vlastni Zivotni zkuSenosti, kladl za
cil ptfekonat chudobu pomoci vzdélavani a spravné vychovy. Byl, stejn€ jako pozdéji Rudolf
Steiner, zastancem jednotné skoly a snazil se o to, aby vzdélani mohlo byt poskytnuto 1 tém
nejchudsim détem. Lze ho také povazovat za jednoho ze zakladatel socialni pedagogiky.
kdy tika, ze vychova nema smysl, pokud se s ditétem pracuje jen ¢astecné. Tedy, ze Skola a
rodi¢ovsky diim musi ve vychové ditéte tvofit celek a dité Zije uvnitf této celistvosti. A prave
z této celistvosti pak vznika mravni sila, kterd bude v jeho Zivoté rozhodujici. Ziejmé
vrcholem jeho pedagogické cinnosti bylo zalozeni vychovného ustavu na zadmku
v Yverdonu, ktery se nasledné stal jakymsi evropskym pedagogickym centrem a laboratofi.
Zakladem jeho pedagogického konceptu je diraz na spravné fungujici rodinu, za
nejdokonalejSiho vychovatele povaZzoval matku. Jeho vychova byla postavena na
vSestranném rozvijeni pfirozenych vloh ditéte. Striktné¢ odmital télesné tresty. Cilem
vychovy tak mél byt vSestranny rozvoj ditéte a dospivajiciho od pudovosti k svobodnému a

moralnimu pouzivani rozumu a vile (Stverak, V., 1991; Blatny, L., Jiva, V. 1996).

Zde se nabizi zajimavé srovnani Pestalozziho antropologickych nazort, které uvetejnil
vroce 1796 ve svém dile , Meine Nachforschungen iiber den Gang der Natur in der
Entwickelung des Meschengeschlechts (Moje zkoumani behu prirody ve vyvoji lidského
rodu) s mySlenkami témeéf o sto let pozdé€ji uvetejnénymi Rudolfem Steinerem v jednom
z jeho usttednich d&l Philosophie der Freiheit (Filozofie svobody). Pestalozzi zastava ideu,
ze Clovek se mize stat clovékem jen skrze své mravni sily (sily moralni fantazie). Rudolf
Steiner o sto let pozd¢&ji uvadi, ze ,, to, co je pro svobodného clovéka nutné k uskuteciovani
a prosazovani svych ideji, je tedy moralni fantazie. “ Rudolf Steiner v tomto Pestalozziho
jesté rozvadi dale, kdyz jako filozof tuto mravni silu (moralni fantazii) vlastné oznacuje za
puvodce lidské kreativni svobody. Neni tikolem této prace do detaill rozebirat filozofické
nuance obou autorl, nicméné je dilleZité upozornit jesté na jedno misto, kde se mySlenky

obou vyse citovanych vyznamné protinaji. Dle Pestalozziho se nesmi nazyvat pedagogem
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ten, kdo alesponi jednou neprozil skutecnost, byt odkédzan jen zcela na sebe, tedy existencné,
az na pokraj svych sil. A neocitl se v takové vychovatelské situaci, kde by vyvstala jeho
vlastni mravni sila a sila jemu svéfenych déti a mladistvych. Takovy pedagog se stava
odpovédnym jen své vlastni mravni sile, sdm plisobi mravné a tedy celistvé. Zde vznika
opravdovy pedagogicky dialog ¢lovéka s ¢lovékem (Seiler, 2005-2006). V souladu s tim
Rudolf Steiner vnima na jedné stran¢ ucitele jako jedinou moznou autoritu ve vychove a
vzdélavani svych zaka, ovSem zaloZenou na jejich hlubokém poznavani a pozorovani a
vlastnim pedagogickém pisobeni a na druhé stran¢ pozaduje plnou odkazanost na nich a na

jejich davére a zajmu.

9.1 Reformni Skolstvi — obecna charakteristika
Od poloviny 19. stoleti se zacaly formovat nové pedagogické koncepty, které vznikaly
zejména pod vlivem doby a také pristupi ke vzdélavani a vychovée, a které zasadné menily

pohled na dité a na ulohu vychovatele a vlastné celého Skolstvi.
Vychodiska lze shrnout do n€kolika zakladnich bodi:

1. Industrializace a rozvoj kapitalistickych vztahli se svymi socidlné — politickymi
disledky,

2. technizace,

3. promé&na a ztrata pivodnich Zivotnich forem — vlivem urbanizace, industrializace a
sekularizace,

4. urcita jednostrannost racionalniho poznani svéta,

5. liberalismus,

6. pfisn¢ hierarchizovana spole¢nost.

Reformni Skolstvi jisté nepfedstavovalo néjaky jednotny pedagogicky proud. Od 90. let 19.
stoleti do pocatku 20. let 20. stoleti na jedné stran¢ vykazovalo srovnatelné cile, na druhé
byly ovSem cesty k jejich dosaZeni rozdilné. Z hlediska odborné literatury ziejmé nejlépe

klasifikoval reformni Skolstvi E. Skiera ve své préci ,, Prirucka reformnich a alternativnich
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Ve

skol v Evropé* (Handbuch der reformpddagogischen und alternativen Schulen in Europa,

1990). Shrnul pét zakladnich bodi spolecnych pro reformni pedagogiku:

1.

Kritika tradi¢ni ,,herbartovské* §koly — dominance intelektualni vyuky, vychova ditéte
do predem jasné dané konvencni formy, neadekvatni rozsah probirané latky, pretézujici
zaky, nerespektovani pfirozenych vyvojovych fazi ditéte a dospivajicich. Zamérné
vytvareni atmosféry strachu, tvrdé fyzické tresty, jako soucast vychovného procesu,
uniformnost, metodickd stfidmost a pedagogicky formalismus, dominance verbalni
frontdlni vychovy, samostatnost zakii nebyla podporovana, absolutni rezignace na
kontextudlni vyuku a silnd vazba na pozadavky a zajmy statu. Reformni pedagogika
naopak chtéla postavit dit¢ s jeho osobnosti a potfebami do centra vychovy a vzdélavani.
Pedocentrismus — reformni pedagogika shodné postavila dit€¢ do samotného centra
celého Skolstvi. Détstvi bylo vnimano jako kvalita, kterd vyzaduje zcela jiny — citlivy
pristup. Z hlediska ditéte a jeho osobnosti pozadovala koncentraci na proces détského
zrani, z4jmy a dispozice.

Vsestranny rozvoj a dosazeni celostni po vSech strankdch zdrave rozvinuté osobnosti se
stalo hlavnim cilem reformni pedagogiky, zahrnujici nejen vychovu intelektudlni,
socialni, uméleckou a télesnou. Vychova a vzdélavani mélo oslovovat emoce, kultivovat
smyslové pozndvani a vnimavost. Déti mély byt vedené k samostatné tvirci praci.
Kooperativni vztah ucitele a Zaka, ktery se mél blizit partnerstvi a vzdjemnému piisobeni
a odmitani autoritativnosti az diktatorstvi tradi¢ni Skoly. Duraz byl tedy kladen na
vzajemnou spolupraci zakt a jejich smétfovani od konkurence ke kooperaci.
Samosprava Skoly byla pfimou reakci na formotvorné zasahy statu do vychovné —
vzdélavaciho procesu, ktery tak byl pod vlivem politickych a nacionalnich zajmi. Skola
se tak mela stat mistem svobodného spoluptisobeni ucitelti, déti a rodic¢t (Helus, Z.,
2004, s. 23-26; Pricha, J., 2004, s. 15-18; Rohrs, H., 1994, s. 13-19, 46-51, 298-306;
Hamann, B., 1986, s. 141-149; Nippedey, T., 1994, s. 563-564).

Ve své knize Alternativni Skoly (2004) Prucha ptejal a rozvedl dalsi funkce reformniho

Skolstvi. Dle ného reformni Skolstvi smétovalo ke:

1.

., Kompenzaci strukturdlnich deficitii statniho skolstvi;
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2. Vytvoreni potrebné plurality vzdelavaci nabidky,

3. Vytvoreni inovacniho prostoru, ktery umoznil vyvoj vzdélavacich i vychovnych metod.

Dalsimi z charakteristickych prvki, které lze shodné uvést v souvislosti s reformnimi
Skolami, jsou napf. spole¢né usili smétujici k jednotné Skole, kterd méla umoznit détem
z chudsich vrstev, aby ziskaly stejné Sance na vzdélani jako déti z dobfe situovanych rodin.
Déle odborna literatura zminuje spiritualnost ¢asti reformniho hnuti, které tim reagovalo na
proces sekularizace moderni spolecnosti (Rohrs, H., 1994; Hamann, B., 1986). S tim souvisi
1 vznik a rozvoj nové religiozity, kterd ovSem nemeéla vychazet a mit vztah k tradi¢énim
konfesim a nemusela dokonce ani vychazet z tradicnich evropskych kiestanskych tradic.
Odmitan byl tradi¢ni cirkevni vliv na statnich Skolach (Pricha, J., 2004; Rohrs, H., 1994;
Hamann, B., 1986; Nipperdey, T., 1994; KlaB3en, T., Skiera, E., Wichter, B., 1990).

9.2 Waldorfské Skolstvi jako priklad svobodné autonomni Skoly

Uvodem této prace bylo piedeslano, ze bude waldorfské skolstvi piedstaveno jako piiklad
koncepce svobodné autonomni §koly. Na tomto misté povazujeme za nutné prerusit rozbor
principti reformniho Skolstvi a pfed analyzou samotnych autonomnich pozadavki
waldorfské Skoly pfipomeneme jesté klicové dobové souvislosti, do kterych se waldorfska

pedagogika v roce 1919 zrodila.

9.3 Némecko po 1. svétové valce (1918 — 1923).

Politické, socialni a duchovni klima

Némecko po 1. svétové valce prochiazelo mnoha zasadnimi zménami. Padla monarchie
Viléma II. a nahradila ji republika, kde se hlavni politickou silou stala socialni demokracie.
Novy systém byl miniméln¢€ prvnich pét let, do roku 1923, velmi politicky nestabilni.
Opakované pokusy o revolucni pievraty jak ze strany krajni pravice, tak 1 levice, které

republiku nepfijaly, velmi oslabovaly novy stat (Kolb, E., 1994, s. 100-125). Némecko bylo
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navic postaveno do role vinika svétové valky, coz predstavovalo pomérné slozitou

mezinarodnépolitickou situaci (Kolb, E., c.d., in: Stern, C., Winkler, H. A., 1995).

Velmi tiziva byla také situace hospodarska a socialni. Na tomto misté lze ocitovat popis
atmosféry némecké spolecnosti tésné pred koncem valky, jejimz autorem je publicista J.

Hofmiller:

,Alles ist seelisch erschiittert. Erschiittert ist 1. der Arbeiter, 2. die Bauern, 3. eigentlich
hditte ich sagen sollen 1. das Militdr, 4. die Frauen, 5. alle Angestellten, 6. alle Beamten, 7.
die Presse, (...) die Stimmung im Land ist furchtbar. Wer glaubt den noch an einen guten
Ausgang?“ VSichni jsou dusevné — psychicky otreseni. Otieseni jsou 1. délnici, 2. farmari,
3. vlastné jsem mél Fict 1. vojaci, 4. Zeny, 5. vSichni ziizenci, 6. vSichni urednici, 7. novinari.
Atmosféra v zemi je strasnd. Kdo veri v néjaky dobry konec? Volny preklad, autor prace.

(cit. z: Kolb, E., c.d., in: Stern, C., Winkler, H., A., 1995, s. 104-105).

Némecka spolecnost prozivala obrovsky socidlni Sok spojeny s dosud nevidanymi ztratami
na zivotech a valeénym utrpenim. VétSina Némct méla jeden jediny spolecny zajem, a sice
okamzité zastaveni vale€nych operact, a to za kaZzdou cenu. Siln€ otfesena byla také diivéra
ve stat a jeho vlddnouci garnituru. Prvni povéle¢na 1éta navic piedstavovala i velky
hospodaisky kolaps. Némecko trapila vysoka nezaméstnanost, valecnd pramyslova vyroba
se jen tézko transformovala, a navic bylo potfeba zaclenit do zivota 8 az 9 miliond valecnych
veteranll. Némecké Poruii bylo obsazeno a zemé tak pfiSla o dulezitou surovinovou
zakladnu. Dochazelo také ke znaénym piesuniim obyvatelstva vlivem nové vytvorenych
hranic, coz nasledné zvySovalo uz tak tizivé ekonomické, politické, socidlni 1 naboZenskeé
poméry. V lednu 1919 dosdhla mira nezaméstnanosti vice nez 6, 5 miliont lidi. Inflace zcela
znehodnotila veskeré Uspory obyvatelstva. VSeobecnou bidu navic velmi prohloubila
epidemie Spanélské chiipky, na jejiZ nésledky zemielo jen v samotném Némecku v roce
1918 vice nez dvé sté tisic obyvatel. V roce 1920 se sice situace zacala uklidiiovat a po roce
1923 doslo k zasadnéjSimu obratu, ale predvalecné trovné vyroby dosdhlo Némecko az

v roce 1927 (Henning, H., 2003; Kolb, E., 1995).

V roce 1919 Rudolf Steiner vydava své Provolani k némeckému narodu a kulturnimu svétu
ve kterém uveftejnil své navrhy ke zlepSeni vSeobecnych pomért, tedy, co je nutné zapotiebi

k tomu, aby se nastartoval ozdravny proces ve vSech sférach spolecnosti a lidského zivota.
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Pod toto prohldSeni se podepsaly vyznamné osobnosti tehdejsi politické, hospodatské i
kulturni sféry v Némecku, Rakousku a ve Svycarsku. Ve Stuttgartu byl zaloZen Svaz pro
trojclennost socidalniho organismu a Rudolf Steiner zacal intenzivné na toto téma piednaset

doslova po celé Evrop¢.

Pro kontext této prace je zajimava i skuteCnost, ze v povalecném Némecku vzniklo zcela
ojedinélé mentalni klima. Cast otfesené spoleénosti piijala nové pojatou religiozitu.
Zejména mezi intelektudlni elitou se rozsifil zajem o mimokiestanska nabozenstvi a diive
spiSe okrajové sméry v rdmci kiestanské tradice. Tyto trendy lze zaznamenat jiz v urcité
mife i pred valkou. Léta 1918 — 1924/25 se oznacuji jako tzv. konjunktura mystikii. Nejistota
a chaos souvisejici s padem staletych potradkii a jistot vedl ke vzniku rozliénych
naboZenskych nauk, utajenych religioznich spolecenstvi a 16Zi. V této souvislosti Ize mezi
jinymi zminit theosofii, anthroposofii, mazdazdan, ale také napt. hnuti surrealistil, renesance
nejruznéjSich okultnich nauk, mytd, pohanstvi, fecké filozofie, budhismu, jogy, ¢i riznych

filozofickych smérd. Situaci doby trefné vystihl Franz Werfel popisem své generace:

., Eucharistisch und tomistisch, - Doch daneben auch marxistisch, - Theosophisch,
kommunistisch, - Gotisch-kleinstadt, Dombau-mystisch, - tiberdstlich taoistisch. — Rettung
aus der Zeit-Schlamastik, - Suchend in der Negerplastik, - Wort — und Barikkaden wdlzend,
- Gott und Foxtrott verschmelzend, - Dazu kommt (wenn oft auch Last ist), - Das man heute
Pdderast ist, - also lautet spdit bis friih, - Unser seelisches Menu *“ Eucharisticka a tomisticka
— a také marxistickd, - teosoficka, komunisticka, goticko — maloméstskd, katedralné
mysticka, - taoismus ddlného vychodu, - spdasa ztézké doby, - hledajici v africkych
plastikach, - slovo — a barikadnici, - boha a foxtrot slucujici, - k tomu prichazi (a casto také
Jjako tiha), - ten kdo je homosexudl, - takze zni az pozdé do rdna, - nase dusevni menu. Volny

preklad, autor prace. (Ulbricht, J. H., 1999, s. 59).

Jednim z hlavnich cilii se mélo stat vytvoteni nového cloveka, ktery zije ve svéte, kde
nepusobi neduhy ran¢ kapitalistické spolec¢nosti a v§e sméfuje k nalezeni jednoty, celosti a

harmonie (Ulbricht, J. H., 1999, s. 54-61).
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10 Rudolf Steiner a hnuti waldorfskych Skol

Rudolf Steiner se narodil 27. inora 1861 v Kraljevci v chorvatské ¢asti Rakouska — Uherska
a zemiel 30. bfezna 1925 v Dornachu u Basileje ve Svycarsku. Jeho otec byl piednostou
zelezni¢ni stanice, matka v domécnosti. Rudolf Steiner vystudoval redlné¢ gymnazium a
nasledn¢ vysokou skolu technickou (v letech 1879 — 1883) ve Vidni. Vénoval se také studiu
filozofie — Goetha, Schillera, Schopenhauera, Kanta a dalSich. V roce 1882 se stal editorem
ptirodovédeckych spistt J. W. Goetha pfi jeho archivu ve Vymaru. Béhem 80. a 90. let 19.
stoleti piisobil ve Vidni jako badatel, spisovatel, vychovatel a publicista. V této dob¢ také
vydal n€kolik filozofickych knih. Nésledné v roce 1897 odesel do Berlina, kde v letech 1899
— 1904 putsobil na délnickych Skoldch. Pocatkem 20. stoleti navazal tzké kontakty
s Theosofickou spolecnosti a stal se generalnim tajemnikem jeji némecké sekce. Zaroven
vydaval dal$i ndbozensko-filozofické spisy a postupné tim vytvaii koncept antroposofie
(nauky o cloveku). Tésné pied vypuknutim 1. svétové valky, jesté¢ v roce 1913, odchézi
z Theosofické spolecnosti a zaklada vlastni Antroposofickou spole¢nost. Béhem 1. svétové
valky rozvinul koncept socidlni troj¢lennosti, ktera méla pfinést nové socio-politicko-
kulturni uspotradani Evropy. Koncipoval dokonce n€kolik memorand, se kterymi oslovil
vysoké osobnosti tehdejsi politiky. V roce 1919 zalozil ve Stuttgartu prvni waldorfskou
Skolu spole¢né s majitelem tovarny Waldorf — Astoria, Emilem Moltem (Steiner, R., 1999;
Carlgren, F., 1991; étampach, 0., 2000; Lindenberg, Ch., 1997; Koolman, Nordling, 2014).
Ukazuje se, Ze v prvni fazi, kterd trvala pfiblizné do roku 1933, byla nosnou silou realizace
myslenky v souvislosti s koncepci socidlni troj¢lennosti (podrobnéji viz nize). Az do roku
1933 vzniklo v Némecku dalSich deset novych waldorfskych Skol, které ov§em nemély
zadny spolecny organiza¢ni ramec. Stuttgartska prvni waldorfské skola nicméné ptsobila,
diky autorit¢ Rudolfa Steinera, jako jednotny vzor pro vSechny ostatni. Tato Skola pak
pozdéji skutené fungovala jako jakasi kontrolni pedagogicka instance. Nicméné neméla
zadné pravo zasahovat jinym zplsobem neZz skrze doporuceni. Urcitd koncepcni a
organizacni jednotnost byla az do smrti Rudolfa Steinera (1925) piimo v jeho osobnosti.
Nasledné pak diky setkdnim mezi uiteli, diky ¢asopistim, které zahy zacaly vychézet, a diky
neformalnim rozhovorim v ramci waldorfského hnuti. Vedeni Skoly bylo od pocatku

organizovano konferencemi kolegia ucitelt. Rudolf Steiner byl do n¢ho zapojeny poradnim
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hlasem. Rada $kol se od po¢atku potykala s riiznymi obtizemi. Postupné se u¢ili fungovat na
principech Skolni autonomie. To, ze se to v n¢jaké podobé podarilo, dokazuje skute¢nost, ze

se po smrti Rudolfa Steinera nepterusil dalsi rozvoj waldorfskych skol (Gotte, 2006).

10.1 Rudolf Steiner a idea autonomie Skoly

V dile Rudolfa Steinera se pojem trojclenny socialni organizmus tyka vzdy spolecnosti jako
celku. V této souvislosti je zajimavou skutecnosti, ze dnes bézné pouzivany termin
kolegialni samosprava pouzivany piimo v souvislosti s waldorfskou $kolou, v jeho dile
nenalezneme. Naopak pojem samosprdava je uveden piimo do kontextu Skoly a hnuti za
socialni troj€lennost. Tohoto hnuti se prvni ucitelé waldorfské Skoly ve Stuttgartu aktivné
Gicastnili. Casteéné to objasiiuje skutetnost, pro¢ je pravé téma samospravy v pedagogickém
dile Rudolfa Steinera tak malo zastoupeno. Waldorfska skola byla vyasténim a jakymsi
kulturnim cinem hnuti za socidlni troj¢lennost z roku 1919. Tedy to, o co se Rudolf Steiner
zasazoval v ramci samospravy Skoly, bylo vlastn¢ v§em zic¢astnénym ziejmé skrze jeho ideu
duchovniho zivota v rdmci socidlni trojclennosti. Rozsahlost tohoto dila jen potvrzuje
dochovana pozistalost Rudolfa Steinera, kde se jen k socialni trojclennosti dochovalo 24

soubornych svazkd.

Rudolf Steiner zastdva néazor, ze vzdelavaci systém upada diky tomu, Ze stat zasahuje do
vzdélavani. Konstatuje, ze vysledkem demokratického procesu je vZdy n€jaky zdkon, norma,
usneseni apod., ktery se stdva zavaznym. Pokud je demokracie spojend se vzdélavacim
systémem, urcuji zdkony to, kdo je ucitelem, co se ma zZak ucit, kdy je Skola Skolou a kdy
nikoliv. Kdo tyto platné normy nerespektuje, ten nesmi ucit, ani byt u¢eny a kdo to ptesto
dela, bude pohnan k odpovédnosti. Tedy, Ze nejvyssi autoritou je vzdy vnéjsi moc. Mosmann
(2015, s. 17) k tomu dopliwje ,, Tato konstrukce se da nazvat jako ,,zmechanizovany postup
uznani“, ktery v soucasnosti nahrazuje ,,uznani* jako individualni aktivitu. Demokraticky
vzdeélavaci systéem nevyhnutelné nahrazuje svobodné uznani skrze pravni zavislost. To, Ze
nekdo viastni nejaké pravo, a nékdo jiny toto pravo potrebuje, aby mohl vykondvat néjakou
cinnost, pusobi strukturalné od Zaka az po ministra skolstvi. Mimoto, demokraticky narizend

,,nabidka vzdeélavani* nepotiebuje poptavku ani od ucitele, ani od Zdka, a je tedy odolna
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Viici vyvoji. Zak se uci — alespori zdanlivé — protoze se musi ucit to, co od ného ,, demokracie
pozaduje. Tento systéem samozirejmé nikdy nemiize zcela potlacit svobodné uznani, takze zdk
se — jak Steiner dodava — i ,,navzdory “ statnimu vzdélavacimu systéemu preci jen néco nauci.
Presto, témer sto let od Steinerovy smrti, je prave ve Skolstvi stale jasneji ziejmé, jakou

‘

zavaznou lekci v sobé obsahuje vneseni demokracie do duchovniho Zivota.

Z vyse citovaného lze usoudit, Ze Rudolf Steiner vnima hlavni pfi¢inu rozvratu vzdélavaciho
systému a socialniho upadku ve staitem podporujicich mechanismech a vlastné statu
samotném. Chce proto systém dle jeho slov postavit na nohy. Apeluje na to, aby do centra
vychovy bylo postaveno dité, a ne zivotni predstavy dospélych. Ve vlohach ditéte je
vyznamnym zpusobem néco, co piesahuje moudrost existujicich poméri. Pokud bude
vychova clovéka zaloZzena na z4jmech existujictho statu a danych hospodatskych

okolnostech, znamena to odnimat zivotni sily budoucimu statu a budoucimu hospodarstvi.

V tomto kontextu je kazda svoboda, kterd nechce byt jen libovilli, pfeduréena k sebe —
utvafreni a samospravnym principim, vedouci k odpovédnosti nejen za vlastni Zivoty, ale

také za spole¢ny zivot s ostatnimi lidmi (Strawe, 2012).
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10.2 Princip svobody a svobodna Skola

Rudolf Steiner vnimal nutnost celkové zmény spoleCenskych pomért jako zakladni
ptedpoklad, mimo jiné, také pro vznik skutecné svobodné waldorfské Skoly. Neni to ovSem
v rozporu s tim, Ze sam v roce 1919 spoluzakladal prvni svobodnou waldorfskou Skolu ve
Stuttgartu, jako soucast hnuti za socialni trojclennost, aniz by k této celkové zméné doslo.
K tomu on sam: ,, Protoze nezalezi na zakladani skol v ramci soucasného systému, ve kterych
se vytvori surogat’vyucovani tim, Ze se jednoduse veri v moznost dodriovani mmnou
vytyceného smeru, ale zalezi na tom, aby se v této oblasti nasledoval princip: svoboda
v duchovnim Zivoté. Pak je prostrednictvim takovéto Skoly vytvoreny pocatek trojclennosti.
Nevyvolavejme tedy v lidech falesné predstavy tim, Ze jim vstépujeme viru, Ze by se mohlo
poctive setrvat ve starych pomeéerech, a navzdory tomu zakladat waldorfské skoly, ale
VvStépujte jim predstavu, ze ve Skole ve Stuttgartu je skutecny svobodny duchovni Zivot.
Protoze tam neni Zadny vzdélavaci program a Zadné ucebni osnovy, ale je tam ucitel se svoji
redlnou zrucnosti, ne s néjakym narizenim, kolik toho ma vedet. Clovék mé co docinéni se
skutecnym realnym ucitelem. Je vidy lepsi, jestlize clovek pozoruje néjakého horsiho
realného ucitele, nez kdyz pozoruje ucitele, ktery vezi v predpisech, ktery neni redlny. “ (GA

338 [16], s. 125-126).

V souvislosti s prvni svobodnou waldorfskou Skolou je potieba vzit skutecné doslova, Ze
v ni nebyl Zadny program, zddné ucebni osnovy ¢i piedpisy. Rudolf Steiner ovSem na
nékolika mistech zdlraznuje, Ze to bylo mozné jen na zaklad¢ urcité legislativni diry v Baden
— Wiirttembersku, kterd byla nasledn€ velmi brzy odstranéna. CoZ pro praxi znamenalo, Ze
JiZ nemohly byt zakladany zadné dalsi svobodné Skoly. Dnes, kdy je jiz netrpélivé ocekavano
stoleté¢ vyro¢i waldorfského hnuti, existuje navzdory vySe fecenému vice nez 1000
waldorfskych Skol po celém svété, které byly zaloZeny v ramci stavajicich Skolskych
systémi tedy jako surogat vyucovani. UCitelé v téchto Skolach se musi pfizpisobovat
ucebnim osnovam a Skolnim programim. V¢étSina z nich se opird o statni financni
prosttedky, aby mohli prosadit v ramci soucasnych Skolskych systému vlastni waldorfské

principy. V zadném piipadé¢ zde nejde o hodnocenti, ale o jakousi rekapitulaci a konstatovani.

2 Ndhrada; véc, kterd nahrazuje z moci zdkona jinou véc; podstréend véc
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,, Pokud nékdo rekne: Mohli bychom zridit waldorfskou Skolu, ale jen pokud najdeme stdatem
schvalitelné ucitele — svedci to o tom, Ze z této zdleZitosti nepochopil nic. Protoze to
neznamend nic jiného nez to, Ze ziistaneme stdt pri tom starém, a jen to modernim zpiisobem
uceseme, tedy, ze hazime lidem pisek do oci. A na to je doba prilis vazna.“ (GA 338 [16],

str. 186-187)

Na zaklad¢ vysSe zminéného citatu je mozné si polozit otazku, co vlastné¢ znamena slovo
svobodna v kontextu svobodna waldorfska skola? A dale, co chapal Rudolf Steiner pod
pojmem samosprdava? Jednalo se v tomto smyslu o rovinu skolsky manazerskou, tedy aktivni
angazovanost ucitelll na spravé skoly, pfipadné v nékterém ze Skolnich organti — Skolnim
grémiu ¢i spolku, ktery mé na starosti urcitou oblast fungovani Skoly? Na zakladé¢ studia a
rozboru pfislusnych ¢asti z rozséhlého dila Rudolfa Steinera vztahujici se piimo k této
problematice se zd4, Ze tyto otazky patii spiSe mezi méné podstatné. Samotné jadro otazky

spravy skoly lezi n€kde jinde (Mosmann, 2015; také napt. Randoll, da Veiga, 2013).

Ustiednim tématem a objektem zajmu je pro Rudolfa Steinera svét ve viech jeho urovnich.
Identifikoval v ném tfi rizné druhy socidlnich procesu, které se staly zédkladem toho, co
nazyvame spolecnosti, statem €1 jednotlivou instituci. Rudolf Steiner se ve své ideji socidlni
spole¢nosti nesnazi o néjakou utopickou konstrukci ¢i napravu jiz kone¢ného vysledku,
naopak snazi se identifikovat a proniknout k samotné podstaté¢ socialniho Zivota jako
takového a na zaklad€ tohoto poznani pfipravit a rozvinout potiebné organy na
celospolecenské urovni. Tyto tfi organy maji napomoci k tomu, aby piislusné procesy byly
diky nim vnimatelné a formovatelné (Mosmann, 2015). Nazval je dle oblasti, kterych se
tykaji:

- Demokraticky pravni Zivot

- Asociacni (ve smyslu asociace, jako sdruzeni) hospodaisky zivot

- Svobodny duchovni Zivot

Rudolf Steiner na mnoha mistech hovoii o tom, Ze se mé Skolstvi postavit na viastni nohy,
tedy ze ma spravovat sebe samo. V kontextu socialni trojclennosti to znamena, ze ucitelg,
rodi¢e a zaci maji mezi sebou rozvinout néco, co ovSem nefunguje ani na demokratickém

zakladé, ani neni hospodarskym procesem, ale tedy nécim tretim. Déle fika, Ze pravé jen
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z tohoto tretiho principu ma byt rozhodovano, maji byt tvofeny v§echny kazdodenni Gsudky
atp. Tedy, Skola ma byt spravovana na zaklad¢ svobodného duchovniho Zivota. Rudolf
Steiner vnima prave tuto podminku jako zcela zadsadni k tomu, aby se vzdélavani stalo plné
svobodnym. Zde je ovSem dulezit¢ zdiraznit, ze Rudolf Steiner nechce vici instituci stdtu
postavit instituci skolu, ale stanovit meze piisobnosti statu a hospodaistvi, tedy v kontextu
socidlni trojclennosti vyloucit z pedagogické sféry rozhodovaci procesy piislusejici
demokratickému a ekonomickému principu. Steinerova kritika statniho vzdélavaciho
systému neni tedy zddnou kritikou statu jako takového. V této kritice mu nejde ani o to,

jakou statni formu stit ma (Mosmann, 2015; Gétte, 2006; Randol, da Veiga, 2013).?

Pro waldorfského ucitele z toho vyplyva nékolik pomérné¢ vyznamnych pozadavki, na které

Rudolf Steiner apeluje (Mosmann, 2015, s. 11-12, pieklad autor prace):

-, Vsouvislosti se Skolou ma ucitel rozvijet svobodnou formu spoluprace, a sice tak,
Ze pedagogicka praxe se neridi ani demokratickymi rozhodnutimi, ani ekonomickymi
nutnostmi. To, co ma ucitel délat ve vztahu ke konkrétnimu ditéti, by mélo byt
rozpoznané na nem samotném. To znamend, zZe by to mohlo byt definované jen temi
uciteli, kteri jsou s danym ditétem spojeni prostiednictvim pozorovani. Vse, co
podléha néjakému zevseobecnujicimu principu rovnosti (napr. ucebni osnovy), je pro
vzdelavani — dle Rudolfa Steinera — jedem. Vzdélani spociva v tom, zZe se dité aktivné
venuje nejakému tématu (ucebni latce), a proto plati, Ze v konkrétnim pripadé je
potieba najit to, co je vhodné pro vyvolani takovéto aktivity u ditéte. Zadny natlak
Jjakéhokoliv druhu nesmi zasahovat tam, kde se schazeji lidé za ucelem vzdelavani.

Ucitel by mél byt pro dite autoritou sam o sobé, nebo nebyt ucitelem viibec. Nikdy

3 K tomu Mosmann viz spis Wilhelma von Humbolt (1767 — 1835) ,,Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der
Wirksamkeit des Staats zu bestimmen* (Myslenky k pokusu stanovit meze pisobnosti statu). Rudolf Steiner
se 0 ném opakované pozitivné vyjadioval, napt. v pfenasce z 13. ledna 1917 v Dornachu, kdy fekl: ,,V némecké
literature existuje jeden spis (...), ktery nejpronikavéjsim zpiisobem pojednavad o vztahu mezi vSemocnym
statem a lidskou svobodou, tedy nejen svobodou prozZivanou uvniti lidské duse, ale takovou svobodou, kterd se
uskutecniuje v socialnim zivoté. Neznam zadny spis ve svétove literature, ktery se vénuje této otazce podobnym
pronikavym zpusobem. Tento spis se jmenuje ,, Myslenky k pokusu stanovit meze piisobnosti statu* a je od
Wilhelma von Humbolt (...). V tomto spise z prelomu 18. a 19. stoleti velmi péknym zpiisobem obhajuje lidskou
osobnost v jejim plném, humannim, svobodném rozvoji, vici jakékoliv statni vsemocnosti. Poukazuje se tam
také na to, ze stat uz nesmi vice vitbec zasahovat do oblasti lidské bytosti, mimo ty pripady, kdy jsou zasahem
statu odstraniovany prekazky svobodného rozvoje osobnosti. Spis vyriista ze stejné pudy, ze které vzklicily
Schillerovy krasné dopisy ,, O estetické vychové cloveka“. A rad bych rekl, Ze spis Wilhelma von Humbolt o
mezich piisobnosti stdtu je bratrskym spisem tohoto Schillerova spisu ,, O estetické vychove ¢lovéeka .
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vSak nesmi byt viastni slaby pedagogicky um kompenzovan tim, zZe dite ,,musi“ jit do
Skoly, tedy, Ze si ucitel pujcuje autoritu statu. Rudolf Steiner se dokonce vyslovné
vjadruje za odstranéni povinné Skolni dochazky. V podobném smyslu se Rudolf
Steiner vyslovuje také ke vztahu ucitele k uciteli, ktery by mel spocivat jen na
vzdjemné poradni funkci, avsak nikdy na néjakych spolecnych ,, ustanovenich*“, ani
na nicem podobném.

Ucitel se ma podilet také na statnim Zivoté. Nejednd se ovsem o néjaky waldorfsky
lobismus. Waldorfské zajmy mohou byt na politické urovni uplatiiovany jen tehdy,
Jjestlize stat smi zasahovat do vzdélavani — presné toto vsak ma byt vyloucené. Nejde
a nemélo by jit ani o inspirovani pravniho Zivota duchovnim zivotem. To by se vice
podobalo soucasnym think-tankiim, zcela to vsak odporuje Steinerovu zpiisobu
mysleni. Rudolf Steiner pozadoval v oblasti pravniho Zivota o diisledné podrizeni
zakonoddrstvi a statni moci néjakému grémiu. Clenstvi v tomto grémiu by nebylo
zalozZené na néjakych individualnich schopnostech, ale na principu dosazeni urcité
vekové hranice, po jejimz dosazeni by se vsichni ,,obcané‘* dané zeme stali soucasti
tohoto grémia. V tomto grémiu by rozhodoval ,, priumér nazorii“, jelikoz v ném nejde
o pravdu — ani s ohledem na vyvoj ditéte, ani nijak jinak. Spise se jedna o to, aby lidé
ve vzdjemném kontaktu rozvijeli urcité pocity ve viastnim clovécenstvi — coz by se
stalo zdkladem zakonii. To znamend, Ze svobodny duchovni Zivot piisobi v urcitém
smyslu i na Zivot pravni. Ale to je pravé otazkou duchovniho Zivota, ne pravniho.
Predpokiada to samostatnost pravni organizace. Primy viiv néjaké duchovni

organizace na zakon by mél byt dle Rudolfa Steinera zamezeny. “

Rudolf Steiner byl zastdncem radikalni demokracie, na mnoha mistech hovoti o demokracii

vzdy v explicitnim vymezeni se viic¢i takové form¢e usudku, kterou povazoval za stézejni pro

Skolni prostor. Tedy, aby praveé pedagogicka praxe nepodlé¢hala jakémusi demokratickému

usudku, ale jen individuéalni odborné kompetenci a tim byla svobodna. Garbe (2012) to velmi

trefné pfirovnava k sekacce na travu. ,,V demokracii se témeér kazdy miize ke vsemu vyjadrit.

Mohou rozhodovat i ti, kteri fakticky nenesou Zadnou konkrétni odpovédnost za své

rozhodnuti. Takovdto domnéla demokracie tedy pusobi jako sekacka na travu, kterd srovnd
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do stejné urovné kazdé vystupujici stéblo i barevnou kvétinu, ktera je viastné ,,obétovana *

v ramci jednotné zelené. V nejlepsim pripadeé vznika prumérnost.

Uspésna samosprava také predpoklada, ze kazdy své Ja zna a ze kazdy pracuje na tom, aby
dokazal vést predevsim sebe sama. Co vlastné védomi sebe sama zahrnuje? Celou lidskou
existenci, reflexi o tom, jak citim, myslim, kondm. Coz v celku vytvafi nase sebevédomi

(Maurer, 2012, s. 3)
Rudolf Steiner rozliSuje tii mozné formy usudku:

1. Kolektivni usudek (hospodatstvi)
2. Demokraticky tisudek (pravo)

3. Individualni asudek (vzdélavani)

Jak uptesiiuje Mosmann (2015) individudlni Gisudek je svou podstatou pravé mozny pouze
v malém kruhu néjaké Skoly. Kdezto kolektivni usudek lze dle Steinera rozvinout jen
prostiednictvim oborovych asociaci protikladnych odvétvi (napt. zemédélstvi x pramysl x
vzdélavani). Steiner detailn€ rozviji koncept budovani takovychto asociaci, kde by své

zastoupeni mély 1 Skoly, jako soucast vzdélavaciho odvétvi.

Také navrhoval rozvinuti urCité formy usudku, kterd je postavena jako protipol
k demokratickému tisudku. Zde uptesiiuje, Ze demokraticky usudek se tyka obsahu, o kterém
se nasledné hlasuje. Usudek v ramci duchovniho Zivota piedpoklada obraceny proces, a sice
ze jednotlivec si musi byt schopen uvédomit, Ze na ur€itém misté nerozhoduje o obsahu.
Clovék musi byt schopen udélat rozhodnuti, Ze v uréité véci je napt. jeho kolega schopen
udélat rozhodnuti kompetentnéji. To tedy znamena, Ze se uz isudek nepohybuje na trovni
obsahu, ale na trovni setkdni dvou individualit. ,, Pokud je v ramci duchovniho Zivota
vyloucené hlasovani o obsahu a také demokraticka legitimizace postaveni, potom se tvori
,, hierarchie* odpovidajici individualnim okolnostem uznani, (...) vZdy z konkrétniho uznani
druhého a buduje se kazdy den nanovo. Tedy vuci stejnému kolegovi je mozné stat v urcité
vecné otazce v hierarchii ,,nad“ nim, v jiné otdzce zase ,,pod‘ nim — posty nebudou

v duchovnim Zivoté ,,volené“, ale ,,uznané*. Z poznani druhého, zazitého v konkrétnim
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setkani vznikaji v oblasti duchovniho Zivota vsechny vzdjemné vztahy. VSechny pozice a

vnejsi struktura spravy konkrétni skoly. “ (Mosmann, 2015, s. 20-21).

K tomu Rudolf Steiner: ,, Viastné jsem nerikal nic o autorité, kterd bude potrebnad pro
ucitele, avsak mluvil jsem o tom, zZe ucitel ma byt autoritou pro dite! Jestli by byla potrebna
néjaka autorita pro ucitele, to je uplné jina otazka, ktera se odpovi tim, Ze se o to nakonec
postara Zivot sam. Jen si v§imejte Zivota, jaky je, toho si dnes v§imame prilis malo. Pokud
zohlednujeme to, co je primérené Zivotu a skutecnosti, reknete si: ano, lidé jsou natolik
rozdilni, Ze nakonec nékdo, kdo miize byt nejriznéjsim zpiisobem autoritou, prece jesté vidy
miuiZe najit néjakou autoritu stojici nad nim. Jisté to vsak neni treba dovadet do extrému.
Nekdo muize byt autoritou jednoduse diky tomu, ze druhého v nécem predstihuje. Kdyz jsem
mluvil o Klopstocke ,, Republice vzdeélancii “4_tak to neznamend, ze kazdy bude delat, co chce
on, naopak, on pravé prosté nebude délat to, co chce, ale na zdakladé potreb duchovniho
Zivota — aby byl tento Zivot organizovany co nejplodnéji — bude v lidech opét sklon
dobrovolné nasledovat ty, kteri nékdy mohou byt autoritou. Néjaka ,,ustava*, ktera vsak
nespociva na strnulych zakonech, na zkostnatélych statnich narizenich, urcite ve svobodném
duchovnim Zivoté pripadad v uvahu, ledaze se bude vztahovat na realné, zivé vztahy lidi, kteri
se podileji na tomto duchovnim Zivote. , Zakon* vsSak nejdrive musi byt na této pudeé
nahrazeny svobodnymi lidskymi vztahy, které jsou skutecné individudlni a mohou se neustale

z tydne na tyden ménit, a které viibec nemohou byt svazané strnulymi zakony a zvécnené do

néjaké strnulé formy.“ (GA 330 [10], s. 326-327).

V kontextu vySe zminéného zfejme neni uplné podstatna otdzka, zda a jak v néjaké instituci
pusobi vSechny tfi procesy, to je dle Rudolfa Steinera, samoziejmost. Co je ale naopak
zasadni, je si uvédomit, kde ma kazdy z téchto tfi principti své centrum. To, co ve Skole
pusobi jako pravni, nebo hospodaisky zivot, ptisobi zvenku a funkéni centrum ma nékde
jinde. Mosmann (2015, s. 13) v ndvaznosti na Rudolfa Steinera zdiiraziiuje, Ze oba procesy
musi byt uchopeny v misté svého zdroje praveé proto, ,,aby nepiisobily uvniti skoly nicive,

ale aby se do jisté miry drzely zpét ve prospech Skolniho Zivota ““. Zaroven je v tomto smyslu

4 Friedrich Gottlieb Klopstock (1724 — 1803) byl némecky béasnik. Ve své knize ,,Die deutsche
Gelehrtenrepublik* (Némecka republika vzdélancl) z roku 1774 navrhoval, aby byli neschopni aristokraté
nahrazeni vzdélanou elitou.
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v poradku, ze také duchovni Zivot pfesahuje Skolni zdi. Kazdy jednotlivec je v néjakém
duchovnim vztahu s lidmi mimo Skolu, a pravé pedagogicky tisudek musi byt chapany v
této souvislosti. Jak ale Mosmann (2015, s. 14) upozoriiuje ,, toto nelze vnimat tak, zZe by
puisobeni tohoto duchovniho okoli na usudek pedagoga mélo byt chapané tak, Ze je tento
usudek produktem riznych nazoru, jako je napr. demokraticky usudek produktem, ¢i spise
prumérem, nazori lidi, resp. mél by byt. Posledni instanci duchovniho Zivota je jednotlivec.
A pokud néjaka Sirsi souvislost podporuje moznost uplatnéni individuality, neni kviili tomu
tato individualita o nic méné svobodnou, proudi-li do ni vSechno to, co spociva vyhradné
v jejich schopnostech. Proto je prave zviastnosti duchovniho Zivota, Ze jeho centrum miize
spocivat uvniti- skoly — za predpokladu, Ze skolni spolecenstvi vstupuje do dynamického

‘

vztahu k pravnimu a hospodarskému zivotu.

Pro Rudolfa Steinera je pojem svobody v socidlni souvislosti velmi komplexni ptedstavou,
ktera zahrnuje nasledujici: neexistuje zadny vnéjsi kontakt mezi pravnimi a vzdélavacimi
procesy; neexistuje zadna definice, kdo je ucitel; nejsou zadné v§eobecné pozadavky, které
by davaly povoleni ucit. Pravo vyucovat nemize nikdo ani vlastnit, ani ptijcovat. To, kdo je
ucitel, co — kdy — jak mé vyucovat, koho ma on sdm poslouchat atd., to v§e musi vzejit
z individualniho setkani. To vSe za pfedpokladu, ze odpadne statni financovani vzdélavani
a s nim souvisejici dailové zatizeni jednotliveti. Rudolf Steiner povazoval dané za nucené
darovani a principidlné vyloucil penize z dani jako moZny zdroj financovani svobodné
waldorfské Skoly. Jednotlivec mize nyni to, co platil stitu na danich na financovani
vzdélavaciho systému, individualné dat tam, kde zaziva plodnou vychovu (penize jsou tedy
v podobé svobodného daru). ,, Pokud je Zivot timto zpuisobem ,, 0svobozeny ““, potom je clovek
,, ucitelem ““ v té mire a do té doby, dokud je schopen se udrzet na zaklade kazdodenniho — az
do financni roviny prozZivaného — uznani zaky, rodici a kolegy. Takovy ucitel je svobodny.
Miize se sam rozhodnout, jak a co bude vyucovat. Ale neni nezavisly od Zakii, rodicii a
kolegu. Naopak, je nyni poprvé zavisly na usudku kazdého jednotlivce, se kterym vstupuje
do redlného vztahu. To je pojem svobody Rudolfa Steinera v socialni oblasti.“ (Mosmann,

2015, s. 19; srov. napt. Koolmann, Norling, 2014).

O téch, kteii se nedokazali vyrovnat s témito nazory, se vyjadfil jednozna¢né: ,, Clovek

skutecné dokaze pochopit, ze ti, kteri stoji v tomto duchovnim Zivoté jako vyucujici nebo
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vychovavajici osobnosti, maji urcité obavy, ze pokud by jim stat uz vic nevyplacel jejich
mzdu, co potom maji délat? Ano, to patii k oném zkusSenostem, které bohuzel clovek miize
dnes tak casto zazit... Lidé si soucasného Zivota nevsSimaji, maji dnes jesté iluzi o
udrZitelnosti soucasnych pomerii, nechteji se povznést k predstavam o skutecném novem
formovani spolecnosti, a potom se ptaji: Ano, povez mi, jak bude vypadat v novém
usporadani to, na co jsme navyknuti, jako na to staré? V této otazce neni obsazeno nic
menstho, nez pozadavek: Jak revolucné zménime svet tak, aby vsechno ziistalo pri starém?
A kdyz clovek neda Zadnou odpoved' na otazku: ,,Jak bude vypadat to staré v novém
usporadani? *“ Potom lidé rikaji: To, co Fikas, je pro mne zcela nesrozumitelné! — Tak néjak
je to i tehdy, kdyz lidé zaméstnani ve vzdélavacim systému maji svoji velkou starost s tim,

Jjakou podobu ma mit jejich hospodarské postaveni.“ (GA 330 [10], s. 286-287)

Prvni waldorfskd Skola byla financovana vyhradné patrony Skoly a dobrovolnymi dary,
nejen piispévky od rodicu, ale predevsim od tfetich osob, a to az do roku 1951 (26 let po
smrti Steinera), kdy poprvé pozadala o statni podporu. Z podilu 14, 2 % v roce 1951 vzrostl

statni prispévek v dalsich letech az na soucasnych vice nez 70 % (Esterl,1/2006, s. 187).

Rudolf Steiner k tomu ptimo: ,, V ramci socidalniho organismu musi tento duchovni Zivot mit
takové postaveni, Ze je také vsazeny do plné konkurence, Ze nespociva na zadném statnim
monopolu, ze to, co si duchovni Zivot vytvori jako platnost u lidi — co md platnost pro
Jjednotlivého individualniho cloveka, to je jina véc, hovorime o podobé socialniho organismu
— Ze se to zcela muze projevit v plné konkurenci, v plném svobodném vychdzeni naproti
potirebam obecné verejnosti. At si nékdo ve svém volném case sklada basné, kolik chce, at
si tfeba pro toto basnéni najde tolik pratel, kolik chce, v duchovnim Zivoté je opravnéné jen
to, co jini lidé chtéji spoluprozivat s jednotlivou lidskou individualitou. To ale bude
postaveno na zdravou zakladnu jen tehdy, kdyz veskery Skolsky a univerzitni zZivot, veskerou
vychovu a umeéni zbavime statniho monopolizujiciho charakteru a postavime ho na viastni

nohy — jak bylo jiz Feceno, ne ze dne na den.“ (GA 328 [5], s. 63-64).

Rudolf Steiner je v tomto pomérné nekompromisni. Ten, kdo by na druhé rad ptsobil jako
pedagog, musi nejprve sam sebe ucinit zavislym na jejich podpote. Tuto podporu povazuje

Rudolf Steiner za jediné moZzné odlivodnéni pro pozici ucitele. A Steiner jde jesté dal, ten,
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kdo tuto podporu nedostane, nesmi mit moznost udrzet se jako ucitel mocenskymi
opatfenimi (pravo, povinna skolni dochazka, obecné danové prostredky), ale musi zménit
povolani. Kde se lidé domnivaji, ze si mohou svij duchovni statek zajistit skrze
mechanismus smis a nesmis a odvolavat se na pravo jako nahradu za svobodny lidsky

kontakt a uznani, tam, dle Steinera, duch umira.

Steiner piipousti, ze ne kazdy mize byt schopen usudku v odborné oblasti, ale dodava, ze
kazdy by mél sam posoudit, zda by na misté ufedniho razitka opravdu chtél druhého ¢lovéka
uznat za odbornika. Svobodny duchovni Zivot tedy neznamend, ze se kazdy vyjadiuje
k odborné zptsobilosti nékoho jiného (to by byl v tomto kontextu vlastné¢ demokraticky
duchovni zivot), ale naopak, ze se sami ucime posoudit, kde je lepsi pfenechat usudek
né¢komu druhému. Tento princip pak predstavuje jeden z tstfednich motivli samospravy ve
vztahu ke svobodné waldorfské Skole. Rudolf Steiner ovSem nechce vyjmout ucitele
z pravniho systému jako takového. Chce ho postavit na pidu vSeobecnych lidskych prav,

zatimco stat ma chranit individuélni svobodu tfeba i nasilim.

Steinertiv pojem svobody zahrnuje tedy fakt, ze definice povolani by nemély byt zavislé na
néjakém standardu, ale mély by vyplyvat z individualniho poznani lidi, kterych se to tyka.
Toto lze povazovat za dalsi podstatny znak svobodné Skoly, tedy moznost vybéru vlastnich
uciteldl, a tedy i té€ch, kteti podle kritérii statu nejsou Zadnymi uciteli. V této souvislosti
Rudolf Steiner zmifluje, Ze v roce 1919 nasel v Baden — Wiirttembersku zvlastni pravni
poméry’, které umoznily svobodny vybér uditeld, aniz by museli spliiovat néjaké zakonné
podminky. Ve skute¢nosti méli jen ¢tyfi z dvanacti, Rudolfem Steinerem vybranych uciteli
n¢jakou staitem uznanou zkousku (Mosmann, 2015). V roce 1923 k tomu pifimo Rudolf
Steiner: ,, Existenci nam umoznila mezera ve wiirttemberskych skolskych zdakonech, diky
které se dala zridit Skola bez statem schvaleného ucitelského sboru. To bychom nebyli
schopni dosahnout, pokud bychom chtéli zridit néjakou stredni Skolu. Pak by urady ve

Wiirttembersku pozadovaly kvalifikované ucitele. Zijeme diky mezere v zdkoné, kterd

> Slo o wiirttembersky $kolsky zakon z roku 1836. Oviem v Rakousko — Uhersku byla povinna $kolni dochazka
zavedena uz v druhé poloviné 18. stoleti a od té doby bylo v Evropé stale t€z§i najit pochopeni pro Skolstvi
nezéavislé na stat¢ — a to i mezi duchovni elitou jednotlivych narodt. Po roce 1880 uz byla povinna Skolni
dochazka v celé Evrop¢, Skolstvi se dostavalo stale vic pod statni moc a lidé pomalu zacali zapominat, Ze by

to mohlo byt i jinak.
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pretrvala z obdobi pred osvobozenim Nemecka, z dob starého rezimu. Dnes by se jiz
nemohla zadna waldorfska skola zridit ani zde. Nas nyni jesté strpi, protozZe se stydi nds
nestrpét. Ale vsechny ty skoly, o které se lidé snazi na ruznych jinych mistech, jsou v podstaté

nesmysl. Ty musi mit jen prezkousSené ucitele. V soucasnych pomeérech nebude povolend

zadna dalsi waldorfska Skola.“ (GA 300c [3], s. 49)

V tomto kontextu lze pro zajimavost uvést Steinerovu odpovéd’ na otazku, na cem zavisi
moznost zalozeni dal$i svobodné waldorfské Skoly: ,, Nedavno jsem byl napriklad vyzvan,
abych obstaral ucitele pro jistou zacinajici Skolu na jiném misté, a odpovédel jsem, Ze to
samozrejmé musime nejprve vyzkouset. Nejprve jsem zajistil dva velmi zdatné ucitele pro
prvni tridu, kteri ale neslozili Zadnou statem uznanou zkousku, abychom mohli videt, zda by
lidé mohli takové ucitele prosadit. Ve waldorfské skole vskutku vitbec nent vyloucené, ze v ni
Jjsou i ucitelé, kteri neslozili zkousku (...) Neni tieba zakladat pokoutné Skoly, ale musime
vSude vytvorit moznosti ziizovat svobodnou skolu v dnes popsaném smyslu. “ (GA 297a [27],

5. 40-41).

Rudolf Steiner nepouzival vyraz svobodna waldorfska Skola v téch piipadech, kde bylo
nutné dodrzet statem uznané ucitele. Tyto skutecnosti pro ného nebyly pfedmétem diskuze
a stale znovu se vyjadfoval podobnym zplsobem o zikladnich ptedpokladech svobodné
Skoly. Tedy svobodné financovani, zadné ucebni osnovy, nebo jiné predpisy, zddny tlak na
zaméstnavani stitem uznanych uciteld. Mosmann (2015, s. 29) uvadi, Ze se lze setkat i
s tvrzenim, Ze Rudolf Steiner sviij radikalni postoj pozd¢ji piehodnotil. ,, Mohlo by to byt na
zdklade toho, Ze prestal vérit v moznost zakladani dalsich ,,svobodnych“ skol, a zjevné téz
neveril ani v moznost rozsireni waldorfské pedagogiky v ramci nesvobodnych pomeérii.
Nektera jeho dalsi vyjadreni spiSe sméruji k zavéru, Ze po zaplnéni , mezery* v zakoné
propagoval spise cestu ,,oplodnéni* statniho Skolstvi waldorfskou pedagogikou®. Lze
srovnat i s rozsahlou studii, ktera sledovala a ovéfovala pozitivni ptisobeni waldorfskych

prvkill ve vyuce na némeckych statnich skolach (Buddemeier, Schneider, 2005)

Rudolf Steiner uvadi jesté dalsi troven této problematiky. V kontextu jeho slov tedy stoji
vuci jednotlivei tii spoleCenstvi — pravni zivot, hospodaisky zivot a duchovni Zivot.

Duchovni zivot v tomto smyslu piedstavuje pfimy protipdl Ja (vniméno zde i dale jako
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individualita ¢lovéka), tedy spolecCenstvi. Spolecenstvi, které¢ ov§em nemuize byt realizované
prostiednictvim prava, ani prostfednictvim ekonomické nutnosti, ale jen skrze samotné
svobodné existujici Ja. Dle Rudolfa Steinera je ukolem c¢loveéka propojit vSechny tfi tyto
oblasti, protoze clovek stoji v kazdé sekund€ Zivota ve vSech tiech procesech, které se jinak

nikdy nemichaji.

., Casto mi pravé profesori odpovédeli, Ze ja bych chtél lidstvo rozdélit do t7i tid. Ja chci ale
opak! Kdysi bylo lidstvo rozdélené na stav viadcii, vzdeélancii a bojovnikii. Ale soucasny stav
vzdeélancit nevyucuje nic. Stav vladcit neni nic vic nez mocensky stav, a stav bojovniki je
vskutku pridéleny kol Fikat nemajetnym to, co chtéji majetni! Ano, podivejte se, to je to, co
pravé musi byt prekonané: stavy, tridy maji byt prekonané pravé tim, Ze se organismus jako
takovy, cleni oddélenim od lidi. Clovék je skutecné tim, kdo sjednocuje! Na jedné strané bude
stat uvniti hospodarského organismu, a zaroven — zatim co stoji v hospodarském organismu
— miize byt ¢lenem zastoupeni politického statu; mize téz patrit k duchovnimu Zivotu. Tim je
vytvorend jednota. Chci clovéka osvobodit pravé tim, Ze socialni organismus rozclenim na
t7i casti. Jen je treba pochopit, o co jde: jde o opak utopie, jde o skutecnou realitu. Dulezité
je vyzyvat lidi, ne aby vérili, Ze vymyslime néjakou zvracenou utopii, ale aby se ptali: jak je
treba nechat lidi se clenit, aby nasli ve spolecném pusobeni sami od sebe to, co je spravné?
To je radikalni opak vseho ostatniho. VSichni ostatni vychdzeji z ideji; tady se vychazi ze
skutecného socidlniho clenéni lidi, zde se skutecné poukazuje na to, Ze vSechny rozdily budou
setiené tim, co jako jednotu tvori clovek samotny, jako ryzi clovek. A proto by mne trapilo,
Ze prave tento nahled vyvolal dojem, ktery interpretuje jako utopii opak veskerého utopizmu!
To je vlastné pro mne jedina bolestnd namitka, protoZe ona pravé trefuje mimo podstatu

mych vikladii. “ (GA 329 [13], s. 108-109).

Rudolf Steiner se dale pta, do jakého vzdjemného postaveni musime jednotlivé lidi ptivést,
aby mohli v kazdé situaci najit spravnou ideu? Cimz vlastné naznacuje, e koncept socialni
troj¢lennosti nema podobu né&jakého pevného systému. Praktické moZnosti spolecenstvi tedy
zavisi prave na tom, jak v ném Zije védomi pro to, co je mezilidské. Pokud ma Rudolf Steiner
pravdu, ze ono mezilidské je vzdy trojité. VSe tedy zavisi na tom, jak ¢loveék dokéaze vidét a
vnimat tyto tii ¢lanky. ,, Puda, na které stoji ,,Ja“ jako schopny pracujici clovek, je pudou

duchovniho Zivota;, puda, na které urcujeme vzdjemné poméry hodnoty, je piidou
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hospodarskéeho Zivota, a puda, na kterée miize byt postihované napr. poruseni smlouvy jako

., prestoupeni prava “, je pudou v§eobecného pravniho Zivota. “ (Mosmann, 2015, s. 37).

Dle Rudolfa Steinera se tedy spolecenstvi v duchovnim zivoté¢ zakldd4d na vzijemném
porozumeéni, na poznani toho druhého, se kterym ¢lovek spolupracuje v néjaké instituci. A
prave z tohoto principu chce Rudolf Steiner nechat povstat celkovou vnéjsi strukturu skoly.
Naopak pravni zivot sméefuje spolecenstvi k vylouceni vSeho, co zavisi na individudlnim
porozuméni. V kone¢ném dusledku tedy nejde pfimo o to, co jednotlivec pfinasi svym
pochopenim vstiic druhému ¢lovéku. Mosmann (2015, s. 40) v této souvislosti upozoriuje
na to, ze Rudolf Steiner byva obcas interpretovany tak, ,, (...) jako by chtél z ucitele udélat
,Ja — firmu®, jakoby v néjaké waldorfské skole pracoval kazdy nezavisle na ostatnich. To
vSak neni myslitelné.”“ V tomto sméru vyloucenim demokratickych a ekonomickych
rozhodovacich procesii ze spravy Skoly Rudolf Steiner sméfuje k vytvoreni jednotnosti,
kterd ptekondva vSe, co je mozné v pravni ¢i hospodaiské oblasti. Otazka samospravy
nakonec spociva zfejmé nejvice v tom, vidét tuto jednotu, které nebylo dosazeno ani
demokracii, ani prostfednictvim hospodatskych z4jmu, ale jen diky svobodnému usudku

jednotlivce.

Individualni tloha jednotlivce by — dle Steinera — pfipadla ve svobodném duchovnim Zivoté
opravdu jen jednotlivému ¢lovéku. Pokud by plsobily jen vztahy zaloZené na vzajemném
uznani, dostal by se kazdy €lovek poprvé do té role, kterd odpovida jeho individudlnimu

zaloZeni. Tento koncept spociva na tfech zakladnich ptedpokladech (Mosmann, 2015, s. 40):

1. ,,Zevzhledem k vyvoji ditéte existuje ,,pravda “ a kazdy z kolegii si miize k této pravde
vytvorit vztah.

2. Ze taktéz existuje ,,pravda“ ve vztahu ke kolegovi, se kterym spolupracuje.

3. Ze kazdy jednotlivec muze obé tyto pravdy rozpoznat a dat je do vzdjemné

“«

souvislosti.

Podminkou samospravné skoly je v tomto kontextu nezbytna moznost, aby ¢lovék mohl

prekonavat svoji subjektivni zaujatost praveé ve vzajemném setkani a mohl nakonec pochopit
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vec samu o sobé. Samosprava navic predstavuje prostor pro uceni se v kazdodennim zivote

k odpovédnosti a individudlni schopnosti porozuméni (Strawe, 2012).

Jednota tedy neni jen jakymsi prisecikem subjektivnich ndzorti, ale miize vzejit pouze ze
svobodného uplatinovani a stupiiovani individudlniho poznani, tedy, kdyz je subjektivni
stanovisko pouze vychodiskem svobody. K tomu jeden zvyrokii Rudolfa Steinera:
., Podivejte se, pro svobodny duchovni Zivot, to znamena, pro duchovni Zivot, ktery existuje
na zaklade svych vlastnich zdakonu, pro ten neni jesté v soucasném lidstvu pritomné témer
zadné pochopeni. Protoze vétsinou se pod svobodnym duchovnim Zivotem chape néjaky
utvar, ve kterém ziji lidé, a ze kterého kazdy svym vlastnim zpiisobem kokrhda svoje kykyryky,
kde kazdy kohout — odpustte mi ten zvlastni obraz — kokrhd na svém viastnim hnojisti, a kde
potom z tohoto kokrhani vznika ta neuveritelna kakofonie. Ve skutecnosti vznika ve
svobodném duchovnim Zivoté praveé uplnd harmonie, protoze tam zije duch, ne jednotlivi
egoisti, protoZze duch skutecné dokdze vést pres jednotlivé egoisty sviij viastni Zivot.
Napriklad v nasi Waldorfské skole ve Stuttgartu — dnes uz je potreba tyto véci rict — je
naprosto pritomny waldorfsky skolni duch, ktery je nezavisly na ucitelském sboru, do kterého
se ucitelé vzivaji, a ve kterém je stdle vice a vice jasné, zZe podle okolnosti mizZe byt jeden
schopny anebo jiny neschopny — avsak duch ma sviij viastni Zivot. Je to abstrakce, kterou si
dnes jeste lide predstavuji, kdyz hovori o ,,svobodném duchu . To vitbec neni zZadna realita.
Svobodny duch je néco, co skutecné zije mezi lidmi, jen je potieba dat tomu moznost dojit
k byti — a to, co piisobi mezi lidmi, to je jen treba nechat dojit k byti. “ (GA 339 [12], s. 42-
43).

V socidlnim samostatnu (tento pojem pouziva Maurer, 2012) se tedy nachazeji jednotlivé
individuality, které o sobé rozhoduji, vedou se, fidi a spravuji. Tento princip je pak
akceptovatelny jen tehdy, pokud kazdy jednotlivé znd vnéjsi 1 vnitini kritéria nadfazené
samospravy. V opaéném piipad¢ totiz nebude mozné piijmout odpovédnost za udélana
rozhodnuti, pokud ta byla pfijata nedobrovolné nebo z pohodlnosti. Proto je to princip
svobodného budovani Skolniho spolecenstvi, tedy zieknuti se vlastnich z4jma ve prospéch
z4jml nebo cili spole¢nych. Tento koncept predpoklada, ze kazdé jednotlivé rozhodnuti
bude ¢inéno z téchto sil a ze kazdy bude pfipraven se pro vyse zminéné vyssi samostatno

nasadit. Pouze ze vzajemné spoluprace vSech zicastnénych ve Skolnim spolecenstvi miize
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tento princip ve Skole ptsobit. Pfidanou hodnotou muiize byt i smysl pro odpovédnost, ktery
s tim uzce souvisi. Schopnost vlastni odpovédnosti vznika tam, kde to umoziuje socialni

struktura, kterd umoziuje tuto odpovédnost uchopit a praktikovat (Strawe, 2012).

Z hlediska vyrokt Rudolfa Steinera je vhodné dodat, Ze on nikde netvrdi, ze by m¢él
svobodny duchovni zZivot fungovat 1épe. Z jeho vyjadieni Ize ale konstatovat, ze urcity duch,
ktery je potiebny pro moderni pedagogiku®, by mohl byt ptitomny jen tam, kde lidé pfinesou
odvahu stavét na takové formé spolecenstvi, které zatim nikde neexistuje a ke kterému by
¢loveék mohl dospét az prostiednictvim vlastnich ¢inl a zplisobu jednéni. Steineriv pojem
samospravy navic zahrnuje i moznost neuspéchu, coz on sam vnima jako skutecnost, kterd
je vlastni vS§emu, co na zem vstupuje poprve. ,,Je zcela prirozené, ze lide se chteji pevne
drzet staré reality, i kdyz se uz stala frazi, protoze pochopeni, Ze véci se staly frazi, zpiisobuje
v lidskych dusich urcitou nejistotu. Kdyz si clovek musi priznat, Ze staré veci se staly frazi,
tak se domnivd, Ze uz vic nema pevnou piidu pod nohama. Miluje to, kdyz muze klamat sam
sebe, protoze v okamziku, kdy klamani prijima jako klamani, se prave domnivd, zZe se vznasi
ve vzduchu. Az potom clovék uz vic nebude vérit, ze se vznasi ve vzduchu, kdyz se stdlost
nového duchovniho Zivota da skutecné vycitit. A Zijeme prdave v dobé, ve které budeme muset
byt ucastniky zanikajici faze (epochy) a zaroven budeme muset byt ucastniky nastupujiciho

duchovniho Zivota“. (GA 196 [25], s. 261)

Lze konstatovat, Ze podminky pro Steinertiv koncept svobodné waldorfské Skoly od roku
1920 nikde neexistuji.” Pfesto tento nazev nékteré §koly pouzivaji. V tomto sméru je ziejmé
nutné odlisit, zda je tento vyraz pouzivan s védomim rozporu a oznacuje tak spise usili —
,,kazdodenni zapas o Steineriiv ideal “ (Mosmann, 2015, s. 62; srov. téz Gotte, 2006) — nezli

néjaky domnély stav. Pak to jisté 1ze povaZzovat za opravnéné. Od dnesnich waldorfskych

6V kontextu jeho doby.

7 Mosmann (2015, s. 61-62) k tomu doklada: ,, V Evropé se nedd najit zemé, kde by to bylo mozné. Vysoko
hodnocené finské skolstvi je téz svazané povinnou Skolni dochazkou (od roku 2015 je povinna i predskolni
priprava), vysokou mirou statniho financovani a centralizovanymi ucebnimi osnovami, i kdyz s umoznénim
Jistych odchylek. Od roku 2016 je podle ucebnich osnov pro zakladni skoly, vydanych Finskou narodni radou
pro vzdélavani, omezené individudlni utvareni vyucovani ve prospéch tzv. multidisciplinarnich uc¢ebnich osnov.
Zaci musi kazdy rok absolvovat alespoii jeden takovy modul. Jinym piikladem centralniho diktdtu je povinna
vwuka svédského jazyka nebo rozhodnuti o postupné redukci vyuky psani rukou ve prospéch psani na klavesnici.
Finské Skolstvi zatim nema jednotné hodnoceni — s vyjimkou povinné statni maturity — a umozZituje vetsi
administrativai autonomii Skol. Skoly jsou casto malé s dobrymi komunitami ucitelii, Zdkit a rodici, coz vytvari

vevr
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kol nelze ocekavat stejny stupent svobody, ktery byl mozny v prvni waldorfské skole v roce
1919. Spole¢né s Mosmannem (2015, s. 63) miZzeme jen konstatovat, ze ,,s jistou mirou
opatrnosti by se dala soucasna situace popsat takto: pokud clovék chape pod ,,svobodnou
waldorfskou skolou* to, co pod ni chapal Rudolf Steiner, nachazeji se soucasné waldorfské
Skoly nékde mezi svobodnou waldorfskou skolou a néjakou statni waldorfskou skolou.
V tomto piipad¢€ se ovSem nejedna o jakékoliv hodnotici kritické stanovisko. ,, Na druhé
strane, cesta jesté skutecné nedospéla ke svemu konci — zpétné zvazeni vyznamu vyrazu

., svobodnad waldorfska skola* snad otvira perspektivy, které se dnes mohou znovu projevit

Jjako plodné, a v tomto smyslu i celkem ,,nové*. " (Mosmann, 2015, s. 64).

Pravni institut, skrze ktery jsme schopni odpovédnost jednotlivce a jeho kompetence
akceptovat, jsou vSeobecna lidska prava. Na jejich zaklade sice mtizeme svobodné myslet a
vetejné mluvit, ale v kone¢ném disledku jiZz nemlzZzeme cinit to, co si myslime. V tomto
kontextu neni svobodna $kola povaZzovana za normu, ale za soukromou iniciativu, jakousi

viastni skolu, ktera musi zlstat pod kontrolou statu (Strawe, 2012).
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11 Zavér

Cilem ptedlozené diplomové prace byla analyza dila Rudolfa Steinera v kontextu jeho idey
autonomni Skoly a hleddni moznych paralel mezi dneSnim pojetim autonomie $koly a jeho

koncepci.

Jak jiz bylo v tvodu této prace predeslano, byly hlavnimi cili, resp. otazkami polozenymi na

zacatku tyto:

1) Do jaké miry (a zda viibec) lze nalézt néjaké paralely mezi pojetim autonomie, kterou
prosazoval Rudolf Steiner ve své koncepci waldorfské skoly a pojetim autonomie skoly

z hlediska soudobych nahledit na tuto problematiku?
2) Je pojeti autonomie skoly Rudolfa Steinera radikalni variantou autonomizace Skoly?

V pribéhu prvni heuristické prace se ukézalo, ze je téma pomérné obsahlé — zejména ve své
obecné roviné. Prvnim krokem tedy bylo zajiSténi dostatku odborné literatury, ktera se
k tématu vice ¢i mén¢ vztahuje. K riznym vyznamovym rovindm pojmu autonomie existuje
fada publikaci, které ovSem bylo nutné pomérné peclive projit a vybrat relevantni informace
vzhledem ke stanovenému tématu. Co se tykd pojeti autonomie v dile Rudolfa Steinera,
v Ceské republice dostupna. Nejvice ¢asu tedy zabralo sehnani potiebnych titulii, coZ byl
proces pomérn¢ zdlouhavy. Plvodni Casovy harmonogram prace bylo nutné nasledné

revidovat a upravit.

Béhem postupujici prace bylo také nutné peclivé zvazit, zda jsou plvodné stanovené
vyzkumné otazky a cile relevantni a splnitelné. Bylo zji§téno, Ze zaloZeni waldorfské Skoly
pfedstavuje realizaci jen jedné €asti mnohem SirSiho Steinerova konceptu obnovy celého
socidlniho organismu tedy tzv. socialni trojclennosti. Z tohoto konceptu vyplyva, ze pro
Rudolfa Steinera je pedagogika, a tedy vlastné cel¢ waldorfské Skolstvi, zalozené na
didaktice a metodice odvozené z pozorovani vyvoje Cloveéka (resp. ditéte), a nemuize se uz
z principu podrobovat jakémukoliv diktatu shora. Steiner zastaval také nézor, ze vzdélavaci
systém upadal zejména diky zasahtim statu do vychovné-vzdélavaci sféry. Argumentoval

tim, Ze pokud jde o zobeciiujici staitem dané zakony, které urcuji, kdo se miiZe stat u€itelem
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a kdo ne, co se ma zak ucit a kdy se to ma ucit, kdy je dand instituce skolou a kdy ne, co se
stane, kdyz se dané normy nerespektuji atp., pak mame ptred sebou tzv. zmechanizovany
postup uznani, ve kterém autorita nevznika piirozenym zpusobem, ale je dana vzdy vné&jsi
moci. Rudolf Steiner apeluje na to, aby do centra vychovy bylo postaveno dité, a ne Zivotni
ptredstavy dospélych. A pokud bude vychova ¢lovéka zalozena na zajmech existujiciho stétu,
jeho potiebach a danych hospodaiskych okolnostech, znamena to, dle Steinera, odnimani
zivotnich sil budoucimu statu a budoucimu hospodaistvi. Rudolf Steiner také pozadoval
vlastni ucitelovu védomou zodpovédnost za vychovu a vzdélavaci ¢innost, ale ne pred statem
¢i jinou vngjsi instituci, ale predevsim pied détmi a jejich rodi¢i a také sam pied sebou.
Striktn€ odmital jakékoliv podusky v podobé statnich natizeni a zdkont, za které by se ucitel

mohl schovat ¢i se pohodiné usadit.

Z celé prace zieteln¢ vyplyva, ze pivodné hledané paralely piestavaji byt, pii hlubSim
pochopeni problematiky, myslitelné. Zatimco jakakoliv forma autonomie Skoly v soucasné
dob¢ vzdy zachovava ramec platnych zakont a pravnich i socialnich norem, Steiner usiloval
o proménu spole¢nosti, tedy o proménu norem. Skola mé v jeho koncepci predstavovat

realizaci dané socidlné€ spolecenské promény (idey socialni trojclennosti).

Pii srovnani je ziejmé, Ze Steinerova idea waldorfské skoly vyzaduje daleko $irsi a hlubsi
autonomii, nez jaka je v naSi dob& viibec myslitelnd, nebot’ piekracuje ramec dneSnich

pravnich 1 spolecenskych norem, resp. méni je.

Konkrétné jde o tyto rozdily: v pedagogické oblasti je autonomie Skoly v soucasném pojeti
realizovana v moznosti rozpracovani vlastniho Skolniho vzdelavaciho programu. Jde tedy o
¢astecné podileni se na naplilovani na staitem danych cild. Naproti tomu dava Rudolf Steiner
uciteli absolutni rozhodovaci pravomoc, ale také odpovédnost za volbu cilli 1 obsaht

vzdélavani vzhledem k aktudlnim potfebam konkrétnich zaka.

V personalni oblasti autonomie Skoly v souasném pojeti je vidéna v rozsifeni pravomoci
reditele Skoly, ktery ale mize rozhodovat pouze v intencich zakona (napt. pracovnépravni
vztahy, spravni fad atd., a z nich vyplyvajici podminky). Ve svobodné waldorfské skole jsou
zasahy ze strany statu opodstatnéné pouze, jde-1i o otdzku ochrany zékladnich lidskych prav.

Stat tedy napf. nemd mit Zadnou pravomoc v urcovani podminek kvalifikace ucitele.
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Autonomie Skoly v ekonomicke oblasti se v souasném pojeti projevuje v ¢astecné moznosti
rozhodovat o nakladani s financnimi prostiedky, které Skola Cerpa od statu a ziizovatele.
Tyto moznosti jsou opét determinovany platnymi zédkony. V koncepci svobodné Skoly je
pozadovan princip naprosté finanéni nezavislosti na statu. Skola nema Gerpat od statu zadné
finan¢ni prostfedky, dokonce ma byt vyjmuta z danového systému. Pomérnd ¢ast dané
urcena na Skolstvi ma byt zrusena a lidem ponechdna svobodna moznost volby do jaké skoly

tuto ¢astku vlozi.

Je tfeba si ale uvédomit, ze tento radikalni ¢in, jakym zaloZeni prvni waldorfské skoly bylo,
lze povazovat na svou dobu za stejné revolucni, jakym by bylo i v dneSnich pomérech
zalozeni Skoly, kterd by fungovala podle Steinerem popsanych vztahti socidlni trojclennosti,

na principech Skolni, resp. duchovni autonomie.

Lze konstatovat, ze z ur¢itého tthlu pohledu se jednd, na svou dobu, o velmi radikalni pfistup
k pojeti svobodné Skoly, oprosténé od jakéhokoliv statniho vlivu a postavené jen na plné
odpovédnosti uditele vici détem a jejich rodi¢lim, na celém Skolnim spolecenstvi a na
samospravném kolegidlnim principu fizeni, vedeni a spravy waldorfské skoly. Pokud
bychom se ov§em podivali na néktera soucasna zjisténi v této oblasti (viz s. 22-23 této prace)
musime konstatovat, ze Rudolf Steiner rozhodné neprosazoval jen n&jakou utopickou vizi.
Naopak se skutecné ukazuje, Ze autonomni systémy vykazuji vysokou miru efektivity a

akontability s pozitivné progresivnim trendem.

V soucasné dobé¢, bez ohledu na to, zda jsou waldorfské Skoly statni ¢i soukromé, dodrzuji
platny pravni ramec. A pfestoze je soudasny $kolsky systém v Ceské republice nastaven
pomérné autonomné jak po pravni, tak pedagogické strance, je k uplnému naplnéni idey
Rudolfa Steinera jesté dlouhd cesta. Bylo by ale mylné se domnivat, Ze by toho mohlo byt
dosaZeno jen napf. prostym vytrZenim Skolstvi ze statniho systému. Koncept Rudolfa
Steinera zahrnuje proménu celého spolecenského tadu, jehoz je vychova a vzdélavani
neodd¢litelnou soucasti. Nicméné 1 v této situaci by bylo velkym omylem se ptat, zda ma
celé waldorfského hnuti viibec smysl? Tento smysl a vyznam je nepopiratelny v mnoha
ohledech. Waldorfské Skoly nejen v eském skolském systému, ale i celosvétoveé rozhodné

prispivaji k pluralité¢ vzdélavaci nabidky a poskytuji tak dillezitou moznost volby mezi
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vzdélavacimi piistupy. Dokonce je v ramci celosvétového waldorfského hnuti patrné, ze
kdyz se v n¢jaké jiné kulture objevi waldorfské skoly, dokazi snadno piijmout urcité ptiivodni
prvky té dané kultury a vzniké tim vzdy néco velmi zivého a zivotaschopného. Waldorfské
Skolstvi tak ptisobi skute¢né globalné a tyto Skoly nikdy zadnou kulturu nenici, ale naopak
ji ozivuji. I to mize byt jeden ze spojujicich vyznamnych ukolt waldorfskych Skol
pusobicich dnes po celém svété. Jisté by stalo za néjaky dalsi hlubsi vyzkum, jakym
zpusobem soucasné waldorfské Skoly funguji piipadné jaké jsou dnes stycné plochy
s pojetim vlastni autonomie i s védomim, jak se o skutecné svobodné waldorfské Skole

vyjadfoval Rudolf Steiner.

V navaznosti na stanovené cile prace lze konstatovat, Ze pojeti autonomie svobodné
waldorfské Skoly Rudolfa Steinera predstavuje jen jednu z Casti jeho koncepce socidlni
troj¢lennosti, tedy celkové obnovy socialni organismu lidstva. Analyza a deskripce této
koncepce miize piinést jeden z dalSich stFipkit do managementu vzdélavani v poznani
waldorfského Skolstvi a pedagogiky, ktera je dnes stale jesté v mnoha ohledech zastfena

uréitou mirou tajemstvi.
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