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Úvod
     
Když se autorům otevřela na začátku devadesátých let dvacátého století možnost psát svobodně o nejrůznějších tématech, objevilo se 
na trhu postupně narůstající množství publikací o alternativních možnostech výchovy a vzdělávání. Tato produkce odrážela zájmy a potřeby té doby, počínající změny v oblasti výchovy a vzdělávání a první kroky 
k transformaci školy. Označení alternativní školy se ujalo a bylo běžně používáno nejen pro nejčastěji popisovanou pětici reformních koncepcí waldorfské, montessoriovské, daltonské, freinetovské a jenské školy, ale i pro všechny ostatní školy běžného typu, které se ve své pedagogické činnosti něčím odlišovaly od běžných škol standardních. Zvýšený zájem české pedagogické veřejnosti o nové přístupy k výchově a vyučování byl doprovázen polemikou odborníků, kteří se snažili usměrnit používání názvu alternativní tak, aby odpovídalo historickému vývoji pedagogiky. 

     
Současná publikační pedagogická produkce odráží situaci postupného útlumu zájmu o všechno, co je dosud označováno jako alternativní a příklon k principiální inovaci vzdělávacího systému, která představuje stěžejní pedagogické téma současnosti. Zásadní změny, sledující anticipační edukační cíle, jsou vedeny směrem k posílení autonomie zúčastněných subjektů, institucí a organizací i učících se jednotlivců. Stávající struktura hodnot, představ a postupů, vyjadřující původní paradigma, je nahrazována jiným pohledem na podobu českého vzdělávání a výchovy. Ten je doprovázen změnami ve všech úrovních školské struktury včetně pregraduálního vzdělávání studentů učitelství. Praxe současně ukazuje, že edukační principy, metody, formy a  kon​cepce, které mají původ v reformní pedagogice, nejsou přežilou záležitostí a ožívají v moderním hávu např. v rámcových vzdělávacích programech. Proto jsme považovali za nutné je připomenout a uvést v kontextu s některými později vytvořenými programy. 
Některé skutečnosti se v textu objevují v několika různých souvislostech. Studijní text má sloužit jako inspirace učitelům, kteří jsou si vědomi historických souvislostí vývoje pedagogických věd i studentům učitelství, kteří mají zájem učit se, srovnávat, kriticky třídit základní informace a na jejich základě vytvářet svůj vlastní pedagogický koncept. 

Jarmila Svobodová, editor
1. HISTORIE REFORMNÍCH PEDAGOGICKÝCH 
     MYŠLENEK
1.1 Reformní pedagogika ve světě
        Jarmila Svobodová

Hnutí nové výchovy, reformní pedagogika

     
Reformní hnutí v pedagogice na začátku 20. století je obdobím pedagogické obnovy, z něhož pochází množství podnětů, nápadů, tendencí, vynikajících myšlenek a praktických zkušeností. 

     
Od konce 19. století se začalo vytvářet hnutí nové výchovy, nových škol, jehož největší rozvoj spadá do období dvacátých a třicátých let dvacátého století. V průběhu hnutí došlo k výrazné změně podoby 
a charakteru evropské školy a jejího způsobu práce.     

         Poté co byla v roce 1899 založena mezinárodní kancelář nových škol v Ženevě, vznikla podobná organizace v r. 1919 v Anglii pod názvem New Education Fellowship a v Německu jako Internationale Erziehungsrundschau. Během prvního sjezdu nových škol v roce 1921 se sloučily všechny tři organizace v Mezinárodní ligu pro novou výchovu.      

Hlavní znaky reformní pedagogiky

     
Nová výchova objevuje dítě na základě pedocentrismu. Pedocentrismus je pedagogický směr ze začátku dvacátého století, který cíle výchovy a vzdělání zcela podřizuje zájmům a potřebám dítěte.     

         Požadavek reformní pedagogiky učinit dítě východiskem pedagogického jednání vedl, zejména v didaktice, k individualizaci. Respektování principu individualizace předpokládá práci s rozmanitými možnostmi jednotlivých dětí a zároveň je to příležitost k využití mnoha různorodých metodických postupů.     

         Širokého uplatnění došla projektová metoda, která nabízí nejen integraci učiva do logicky uspořádaných celků, odpovídajících praktickým životním situacím. Umožňuje také samostatnou i skupinovou práci, kladení otázek a jejich zkoumání. Stanovuje jasný cíl, odpovědnost za pro​​​ces i výsledek řešení. 

     
V návaznosti na projektovou metodu se naplňuje princip samostatnosti a aktivity. Výchozí je úkol, nikoli čas a to přispívá k vytvoření žákovské dovednosti plánovat a odhadovat čas potřebný pro splnění úkolu. 
Vývoj reformní pedagogiky ve světě – v Evropě a USA

     
Již zmíněná Mezinárodní liga pro novou výchovu vydávala časopisy a pro přívržence nových škol pořádala mezinárodní sjezdy. Přijala za své některé zásady a cíle, uvádíme ty nejvýznamnější:

- Výchova má usilovat o to, aby udržovala a zvyšovala u dítěte duchovní 
  energii, má dbát individuality dítěte. 

- Všestranná výchova dítěte má dát příležitost k tomu, aby se projevily 
   přirozené zájmy dětí v činnostech estetických, rozumových, sociálních. 

- Osobní i společenská kázeň má být zaváděna samotnými dětmi za po-
  moci učitelů. Soutěž má být nahrazena spoluprací, která je podporová- 
  na koedukací. 

- Nová výchova připravuje člověka jako lidskou bytost vědomou si lidské 
  důstojnosti (Ferrière, 1927, s. 2-3). 

      
Z tradic významných pedagogů minulosti - Komenského, Rousse​aua, Pestalozziho, Tolstého -  vznikly nové školy ve městech i na venkově. Nesou znaky těch zemí, kde vznikaly, ale mají i společné rysy: 

Cílem výchovy je harmonie těla, rozumu, citu, vůle a jednání využitá pro život individuální i sociální. Škola se stává školní obcí, sociologickou laboratoří, pracovním společenstvím. Poslušnost a autorita školského řádu se staví do protikladu s výchovnými možnostmi žákovské samosprávy, vzájemnosti a svobodného rozhodování. Život ve společenství dětí různého věku je základním prostředkem sociální výchovy. Vyučování má probíhat hodně ve volné přírodě, co nejvíce názorně. 
Významní představitelé reformní pedagogiky

Švédka Ellen Keyová (1849-1926)

Sociální a pedagogická reformátorka, učitelka a spisovatelka je autorkou světoznámé knihy Století dítěte, vydané v roce 1900. Odvážně podporuje svobodu, emancipaci a práva žen. Věnovala se problematice výchovy dětí v předškolním věku a zastávala názor, že dítě má vyrůstat v ro​dinném prostředí. V knize Škola budoucnosti Keyová představuje svůj energický návrh zásadních změn ve škole jako „pedagogickou potopu“ (s. 23). 
Němec Georg Kerschensteiner (1854-1932)
Zabýval se poměrem školy a státu, teorií vzdělávání, dětskou kresbou. Hledal spojení řemesla se školou a proto chtěl, aby se každý žák naučil nějakému řemeslu. Vysvětloval, že základ pracovního principu spočívá ve vnitřní motivaci a zájmu. Kerschensteiner vycházel z konkrétních životních potřeb a stal se také zakladatelem školy pro povolání (Berufs​schule), ve kterpropojil všeobecné vzdělání s výukou řemesla. 
Rus Pavel Petrovič Blonskij (1884–1941)

Byla provedena odluka církve od státu a školy od církve a zavedena pracovní škola prvního a druhého stupně. Hlavními principy pětiletky s kulturním programem, přijaté v roce 1927, byla likvidace negramotnosti, polytechnizace školy a všeobecná školní povinnost. 

     
Polytechnizace školy vyžadovala všestranné technické vzdělání, studium živé přírody i technologie materiálů, studium výrobních nástrojů a jejich mechaniky, studium energetiky, dobývání a zpra​cování surovin (Cipro, 2002, III.).
Američan John Dewey (1859–1952) 

     
Dewey byl hlavním představitelem americké progresivní výchovy. Základním pojmem progresivní výchovy je zkušenost, neboť neexistuje učení, které by nespočívalo na zkušenosti. 
    
Byl to představitel amerického pragmatismu. Klade důraz na přímou zkušenost a vlastní žákovy zážitky. 

     
Deweyova pedagogická koncepce se stala východiskem problémové a projektové vyučovací metody:

a) Při problémovém učení se žákovi nepodávají hotové poznatky, ale žák naopak musí překážky překonat při jejich hledání. 
b) Projektové vyučování probíhá za aktivní spolupráce žáků a téma projektu je osobně zajímá. Žáci mají vliv na výběr tématu, vychází se z jejich prožitků. 
Němec Rudolf Steiner (1861-1925) 

    Základem jeho pedagogické koncepce je antroposofie. Škola bývá prezentována jako svobodná (volná, uvolněná od požadavků státu), jednotná, koedukovaná, všeobecná, nekonfesijní, která má podporovat individuální nadání a tvořivý duchovní život dítěte. Jedná se o ucelený výchovný a vzdělávací systém, který má některá organizační i výchovná specifika: 

· sedmiletá období pro nižší, střední a vyšší stupeň, dvanáctiletý program (s možností třináctého ročníku s maturitou); 

· výuku v epochách podle rámcových osnov; 

· předmět eurytmie, zvláštní umění skloubit pohyb, rytmus, takt, 
na jejímž základě vytvořila waldorfská pedagogika léčebně výchov​nou koncepci pro děti vyžadující zvláštní péči;
· zvláštní postavení učitele ve třídě;
· řízení školy kolegiem učitelů; 

· velký podíl rodičů na práci školy; 

· žákovské forum; 

· vlastní systém vzdělávání učitelů (Rýdl, 1990; Cipro, 2002 aj.).
Italka Maria  Montessoriová  (1870–1952)     

Východiskem práce M. Montessoriové byl pedocentrismus. Hlavní důraz klade na výchovu smyslů – senzomotorickou (smyslově pohybovou) výchovu. K ní přispívá didaktický materiál a pedagogicky upravené prostředí, což jsou dva hlavní znaky montessoriovské pedagogiky.
     Při výuce má být respektován tzv. aktivační cyklus činnosti, který probíhá ve třech fázích:
a) zacvičení (hledání, příprava, neklid);
b) velká práce (trvalejší upoutání pozornosti při aktivním zacházení 
    s ma​teriály);
c) kontemplace – “přemýšlivá přestávka“ (dítě zpracovává své pokroky 
    v tvořivosti a učení). 

Belgičan Ovide Decroly (1871-1936) 
     
 O. Decroly prosazoval zejména principy pracovní výchovy a respektování zájmů dítěte a na nich založil životné vyučování v životních  celcích. Provází dítě etapami lidského života se vším co dítě může vidět kolem sebe a co se pro život potřebuje naučit: 
- Člověk jako organismus
- Sociální prostředí  (rodiny, školy, města, kraje, národa, společnosti, 
  lidstva).

- Přírodní prostředí (zvířata, rostliny, nerosty, hospodářský cyklus, 
  vesmír).

     
Uplatnil princip globalismu (scelené vyučování s přirozeným prolínáním předmětů a bez pevného rozvrhu). 

Švýcar Adolph Ferrière (1879-1960)
Ferrière publikoval své ideje v několika pracích, zejména v díle Činná škola (Paříž 1920), která se stala jedním ze základů koncepce tzv. činné školy, uplatňované i u nás např. V. Příhodou. Ferrièrovy názory našly příznivce v rychle se šířící Mezinárodní lize pro novou výchovu.

     
Škola by měla být “samosprávnou obcí", tvořenou a spravovanou společně dětmi a dospělými.

Němec Peter Petersen (1884-1952)

P. Petersen je autorem jenského plánu (1927). Mezi organizační formy činnosti v jenském plánu patří práce v kruhu, v kurzech a volná práce. Běžný školní rozvrh nahrazuje týdenní nebo denní pracovní plán a v něm se uplatňují a střídají metody rozhovoru, hry, práce a slavnosti. 
         I v dnešní době slouží v mnoha zemích tento plán jako model tzv. školy životního společenství. Děti jsou v této škole organizovány do tzv. kmenových skupin podle věkových stupňů, posilujících různost a spolupráci mladších a starších dětí a využívání pedagogických situací. 
Američanka Helen Parkhurstová (1887–1959)

Autorka daltonské koncepce, nazvané podle města Dalton (Massachusetts, USA ) a založené v roce 1919. Daltonský plán je organizací školního života, způsobem práce školy. Typickými znaky jsou  totiž samostatnost (spoléhání na sebe, rozhodování), svoboda (výběr z připravených úkolů, vlastní tempo, volba způsobu práce) a spolupráce (vzájemná služba, ohled na druhé, možnost vybrat si způsob pomoci).               

Pracuje se s fenoménem “odložené pozornosti“, což pro žáka znamená uvědomit si, že učitel se nemůže věnovat všem dětem najednou. 

Američan Carleton Wolsey Washburne (1889-1968) 

Jeho podíl na obnově školy má počátek v ro​z​dělení školní práce na dvě části: Jedna obsahuje sumu znalostí a dovedností, které musí zvládnout každé dítě, druhá dává možnost rspektovat individuální potřeby každého dítěte při samostatné práci. 

Francouz Celestin Freinet (1896–1966) 

 
Zakladatel moderní, pracovní školy (1920), jeden z kritiků tradiční školy, kterou označoval “školními kasárnami“. Tato pedagogika moderní školy chápe jako školní obce. Hlavními východisky jsou spojení školy a života, tělesné a duševní práce, pedagogická spolupráce žáků a učitelů a spolupráce učitelů navzájem. Zajímavou metodou práce ve freinetovské škole je postup podle individuálního plánu, typické jsou práce s tiskařským strojem, práce s texty a korespondence s ostatními školami, práce s karto​tékou, práce v “dílničkách“, zkoumání, hledání a experimentování mimo školu, využití učebních materiálů, které nemusejí být vždy používány přesně určeným způsobem atd. (Průcha, 1991; Rýdl, 1990). 
Reformní myšlenky po roce 1945    
     
V letech následujících po ukončení války se výchova a vzdělávání v západní Evropě a v USA vrací do původních kolejí spolu s hodno​cením, bilancováním a kritikou vývoje reformní pedagogiky předválečného období. V Německu, ve Francii, v zemích Beneluxu i ve Skandinávii ožívají myšlenky svobodné, volné, otevřené školy. 
Spolu s nimi se postupně uplatňuje silný vliv dalších myšlenkových proudů poválečných generací jako na příklad hnutí antiautoritativní výchovy spolu s tendencí odškolnit společnost a hnutí antipedagogiky, které lze považovat za krajní, radikální podobu reformy školství (viz kapitola Směry a ten​dence v pedagogice 2. poloviny 20. století).  
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1.2 Reformní pedagogika v Československu

   Jarmila Svobodová
     
Reformní pedagogika představuje pedagogické hnutí s těžištěm 
ve 20. a 30. letech dvacátého století. Reformní pedagogika vycházela z kritiky  tradiční školy a výchovy, které vytýkala mechanický způsob učení, přílišný důraz na  pamětní uče​ní, pasivitu dětí, přísnou kázeň, dril a podřízenost žáků i malý zřetel na je​​​​​jich individualitu. Příčinou nespokojenosti bylo  také přílišné ovládání žáka učitelem i vyučovací látkou a dogmatická měřítka toho, jakým způsobem a co se děti mají ve vyučování naučit. 

Vývoj reformní pedagogiky v Československu na počátku 
         dvacátého století    

     
Vývoj reformní pedagogiky v Československu probíhal v několika etapách, z nichž dvě jsou obvykle popisovány jako stěžejní. 

I. etapa: Dvacátá léta 20. století (1918–1928) 
     – individuální školní iniciativy a pokusy 

     
Na prvním učitelském sjezdu v roce 1920, který se konal pod záštitou prezidenta T. G. Masaryka, se učitelé shodli na důležitém požadavku svobody.
     
Školská veřejnost očekávala rozsáhlou reformu školství. Malý zákon z roku 1922 nesplnil očekávání a na jeho základě byly zavedeny pouze některé změny - povinnost osmileté školní docházky, z nových předmětů byla zavedena občanská nauka, ruční práce pro chlapce a domácí nauka pro dívky. Provedlo se snižování počtu žáků ve třídě na 65 v jednotřídních školách a na 70 v ostatních školách (50 až od r. 1932). Byly zavedeny pokračovací kurzy pro mládež od 14 do 18 let a do školské soustavy se dostávají mateřské školy.

Hlavní znaky školy v reformním období
         Výchozí ideou obnovy československé školy byla svobodná výchova a volná škola, jejíž principy najdeme už v pracích a koncepcích J. A. Komenského, J. J. Rousseaua, J. J. Pestalozziho, H. Spencera či L. N. Tolstého. V období do vzniku Československé republiky se učitelé organizovali v pokrokové učitelské organizaci pod vedením Josefa Úlehly (1852-1933). 

Zásluhou některých organizací, např. moravského Ústředního spolku jednot učitelských, byl pojem volné školy upřesněn a představen na sjezdu moravského učitelstva v Olomouci už v roce 1906. Volná škola byla protikladem školy pasivní a dogmatické, která byla založena na pamatování hotových vědomostí. Současně  to byla škola pra​covní a činná, v níž se děti k poznatkům mohly dopracovat aktivně, 
na základě vlastních zkušeností a za pomoci vlastního úsilí, vlastní práce a samostatné činnosti. 
           Dalším rysem pracovní školy je poctivost a solidnost práce, přičemž se klade důraz na vlastní postupy, získávání a názorné  nabývání poznatků. 
Významné výchovné pokusy ve školách a výchovných 
          zařízeních 


          František Bakule - Malá Skála u Turnova, 1902-1913

F. Bakule byl “otcem českého pokusnictví“ (J. Uher). Hlavní zásady: výchova životem a prací, výchova uměním, žákovská samospráva, volná kázeň, učení v přírodě, mravní a estetická výchova, prožitky a dobrý vztah s uči​telem.
Josef Bartoň – Brno Husovice, 1910–1925 

“Domov lásky a radosti“, to je název dívčí školy, kde se výchova nesla v duchu hesla “blíž k dítěti“. Úkolem učitele bylo dobře děti poznat, aby věděl, jak jim v určité chvíli pomoci. 

Anna Süssová – Brno, 1910
Založila pokusnou mateřskou školu, která podporovala rozumový vývoj na základě bezprostřední zkušenosti z tvořivé činnosti dětí. Zdůrazňuje tělesný pohyb, cvičení smyslů, probouzení fantazie a výcvik praktických dovedností.

Josef Úlehla – Vídeň, 1911-1918
Hlavním zdrojem dětského poznání měl být vlastní zážitek, osobní zkušenost, pozorování a experiment. Podobně později pracovala jeho spolupracovnice B. Hrejsová na Moravě (Koťa, Rýdl, 1992). 
Božena Hrejsová – Strážnice, 1918–1930
Hrejsová se věnovala především výtvarné výchově a svůj umělecky zaměřený školní pokus založila na přirozené zvídavosti dětí. V je​dnoduchých projektech se snažila o vytváření vztahu k rodnému kraji. 

František Krch, Ladislav Havránek a Ladislav Švarc – Krnsko, 
         Mladá Boleslav 1919–1924 

         Cílem jejich promyšleného Vychovatelského programu bylo vést děti k poznání sebe sama a k  pochopení světa, v němž žijí - přírody, prostředí i společnosti. 
Frank Mužík – Praha, 1921–1924
Hlavním výchovným činitelem byla rodina, příbuzní a známí dětí. Ti se v nedělních besídkách dozvídali o výsledcích Mužíkova pozorování a byli poučováni, jak na děti působit (Spěváček, 1970).

Jaroslav Sedlák a Karel Žitný – Praha Holešovice, 1924

V žákovské pracovní obci se snažili rozvíjet dětskou činorodost cílevědomým vedením ke kolektivní práci a ke společnému prospěchu (Spěváček, 1970). 

Eduard Štorch – Dětská farma Praha, 1926–1930 

Proč má dítě sedět v lavicích městské školy, když se může učit v přírodě? Odpovědí na tyto a další otázky byla škola v přírodě, kterou Štorch s ne​ma​lými obtížemi vybudoval v Praze na Libeňském ostrově a zaměřil na výchovu pracovní, mravní a občanskou, archeologii a dějepis, přírodopis a tělesnou výchovu. Ve škole se realizovaly snahy o eubiotickou reformu školy; eubiotika - “dobrožilství“, nauka o zdravém způsobu života (Růžička, 1926; Štorch, 1929).
II. etapa: Snahy o vědecky založenou reformu školství 
         ve 30.  letech dvacátého století (1929 - 1939) 

         O formování směru, který usiloval o prosazení vědeckých základů pedagogiky, se nejvíce zasloužil Václav Příhoda (1889-1979). Tzv. pražské křídlo reformní pedagogiky, které mělo velký vliv na učitelstvo, se pod jeho vedením snažilo o uplatnění zahraničních zkušeností, hlavně americké pojetí racionalizace školské práce. Brněnské křídlo, vedené Otokarem Chlupem (1875-1965), vycházelo především z domácích tradic a evropských idejí nových škol (Rýdl, 1992). 
     
Reformní  komise při škole vysokých studií pedagogických v Praze vytvořila pod vedením Příhodovým v roce 1929-30 dokument  Organisační a učebný plán reformních škol, v tehdejší  veřejnosti známý jako “modrá kniha“. Jeho podstatou byla jednotná,  pracovní, vnitřně  diferencovaná, společenská škola. Pokusné školy hrály v rozvoji československého školství významnou úlohu průkopníků školské reformy. Reformní školy pak měly za úkol ověřovat zkušenosti pokusných škol v normálních podmínkách a šířit je dále do ostatních škol (Kozlík 
a kol., 1996).  


          Reformovaná škola měla tyto rysy:

● Škola je organizována pro 1. stupeň jako pětiletá obecná škola,  pro 2. stupeň čtyřleté komenium, které mělo spojit školy měšťanské 
a niž​ší střední, 3. stupeň školy představuje atheneum (4leté střední škola) a poslední stupeň tvoří univerzita (všechny typy 4-6 letých vysokých škol).

● Jednotná, vnitřně diferencovaná škola: Diferenciaci kvalitativní představovaly osnovy odstupňované podle nadání, diferenciace kvantitativní byla zajišťována množstvím učiva.

● Pracovní škola: Klade důraz na výchovnou hodnotu práce, vnitřní motivaci k učení, uplatňuje metody podporující samočinnost žáků, jako problémové vyučování, daltonský plán, projektové vyučování.

● Společenská škola: Škola je celistvým organizmem, školskou obcí, budovanou za pomoci žákovské samosprávy.

● Proti atomizaci učiva se staví princip globalismu: Globalismus představuje didaktický směr, který na začátku dvacátého století požadoval vycházet z přirozených celků, ve kterých dítě přirozeně vnímá svět. Jednou z forem  tvoří sjednocené vyučování, ve kterém se  ruší vyučovací předměty a propojují se tak, že učitel přechází volně od jednoho problému ke druhému. Další formu představuje  životné vyučování, které vycházelo z dětských zájmů zkušeností. 

Uplatnění reformních myšlenek ve výchově a vzdělávání 
na začátku 21. století

    
V oblasti školství to znamenalo především demokratizaci školy (vzdělání dostupné všem, demokratickou vnitřní i vnější správu škol, výchovu k demokracii). Liberalizace se realizovala jako svoboda vzdělávací nabídky, vznik nestátních škol a zru​šení "jednotné" školy jako svoboda učitele. Humanizace výuky i klimatu školy znamenala změnu přístupu k žákům, výchovu chápanou jako pomoc, respektování práv dětí a respektování individuálních odlišností.
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1.3 Směry a tendence ve světové pedagogice druhé 
      poloviny 20. století

        Jarmila Svobodová

Alternativní a experimentální školy 

      
Období reformní pedagogiky na začátku 20. století je popisováno jako doba, kdy v Evropě i v USA postupně vznikalo ohromné množství nejrůznějších typů a podob škol, programů, koncepcí a školních modelů . Školy jsou označovány především jako alternativní, ale také kooperativní, demokraticko-kreativní nebo volné, v Německu nezávislé školy freie Schulen – volné školy, v Dánsku Lilleskoler – malé školy (Průcha, 1991, s. 26). Alternativní školy se šířily jako experimentální školy z místa vzniku do dalších zemí, ve kterých získávaly specifickou podobu. 

      
Experimentální školy „vznikají jako odpověď na aktuální problémy školního vzdělávání. Jedním z takových problémů je diferenciace vyučování. 
Otevřená škola, otevřené vyučování (Anglie)

Vznikla v 60.–70. letech dvacátého století. Otevřením se míní proces otevírání školy dovnitř – vůči dětem v podobě nových vztahů, metod i organizace práce a otevírání navenek – vůči mimoškolnímu prostředí, se kterým škola navazuje úzký kontakt (Skalková, 1995; ÚŠI, 1990). 

Cestující škola (Francie)

Většinu roku věnuje studijním cestám do jiných zemích. 
Magnetová škola (USA)

Obrazné pojmenování školy označuje zařízení, které soustřeďuje žáky určitého území – města či okresu – na základě specializovaného kurikula. 
Přesahující školy (USA)

Státní školy, které nabízejí partnerství školy, rodiny a komunity, vycházející z angažovanosti rodičů (Průcha, 1996).

Školy 21. století (USA)

Střední školy, které umožňují využívání moderních technologií (satelitní TV, elektronická pošta, počítačové systémy) počítají s účastí rodičů a žáků na vytváření integrovaných výukových programů a kladou důraz na multikulturní výchovu (Průcha, 1996).

Celoroční školy (USA)

Vyučují celých 12 měsíců, ale po 45 dnech vyučování mají žáci dva týdny volno (ÚŠI, 1990).

Bezstupňové školy (USA)

Jsou to zařízení, která netrvají na tradiční posloupnosti tříd. Žáci se učí ve dvou a tříletých cyklech, v nichž je nutné zvládnout určité množství látky, ale v průběhu doby mohou jednotlivci své spolužáky předhonit nebo za nimi zaostávat (ÚŠI, 1990).

“Divoké školy“ (Francie)

Jedná se o několik škol, které byly zakládány většinou rodiči, kteří spolu s učiteli vyučovali své děti a věnují jim individuální péči. Jedna třída byla  umístěna např. ve dvou sousedních bytech běžného domu, jiná  na říční lodi nebo na farmě za městem, tak aby děti mohly trávit co nejvíce času venku, v parku, v přírodě (ÚŠI, 1990).

Školy s imerzním programem (Kanada, západní Evropa)

Imerze znamená pohroužení se, ponoření se. Školy vznikaly v Ka​nadě jako zařízení s dvojjazyčným vyučováním ve francouzštině a angličtině (Průcha, 1996).

Sněžné (mořské) třídy (Francie)

V době zimních prázdnin jezdí žáci se svými učiteli na zájezdy do hor,  kde odpočívají a současně si rozšiřují znalosti o přírodě, o životě, o životních podmínkách obyvatelstva (ÚŠI, 1990).

Škola bez stěn (USA)

Je novým prvkem výuky v tradiční středoškolské koleji. Místem vyučování bylo celé město (Philadelphie, kde zařízení vzniklo). Žáci besedovali se šerifem, studovali v knihovně i v místních školských zařízeních a každý týden se scházeli na společných schůzkách, kde hodnotili výsledky své práce (ÚŠI, 1990).

Škola bez ročníků (USA, Švédsko)

Žáci jsou sdružováni do skupin na základě svých vzdělávacích potřeb. Každý z nich má individuální učební plán, který zvládá vlastním tempem. Učitel musí být schopen odborného vedení v celém rozsahu látky v každém předmětu (Průcha, 1996).

Mezinárodní školy

Představují skupinu škol v různých zemích a jsou různě organizované. Orientují se na mezinárodní, multikulturní, globální problémy, mívají bohatou nabídku výuky cizích jazyků a umožňují mezinárodní maturitu.

         Školy s volnou architekturou (Švédsko)

Otevření všech školních prostor zajišťují architektonické prvky jako přízemní pavilony, učebny oddělené pohyblivou přepážkou, otevřené učební centrum přístupné ze všech stran, pohodlný nábytek nebo auditorium pro společná setkávání, promítání a divadlo. 

  
Antipedagogika jako krajní, radikální podoba reformy školy 

     
Na předchozí hnutí navázala antipedagogika, která je některými teoretiky pokládána za druhou etapu hnutí antiautoritativní výchovy. 

     
Antipedagogika patří do reformátorských proudů, vznikajících postupně od 18. století. Jedná se o pedagogické hnutí především západní Evropy posledních dvaceti až třiceti let. 

Teze antipedagogiky

     
Školní docházka je to nejodpornější, co je našim dětem možno dnes učinit. Místo výchovy nabízejí vztah a rovnoprávnost má být východiskem toho vztahu. Dítě je nositelem svobody, zná její hodnotu od narození. Je třeba poznat strukturu dítěte a dát mu možnost vyvíjet se tak, aby bylo samo sebou. Radikálně kritizují dosavadní běžnou výchovu, praxi výchovných institucí, rodiny a mimoškolních zařízení a doporučují zbavit děti poručnického tlaku dospělých. 
Amikace  
     
Termín amikace vychází z latinského základu amicus - přítel. Jeho zakladatel jím označuje východisko k chápání amikace jako přátelského vztahu k sobě samému, k jiným lidem, ke světu (Schoenebeck, 2001). Schoenebeck odmítá výchovu a požaduje radikální ne-výchovu dětí. 

Černá pedagogika

     
Za černou pedagogiku je považována taková péče o dítě, která pramení z potřeb vychovatele a nerespektuje potřeby dítěte. Je to vše, co v pedagogické teorii a praxi odporuje humánnímu smyslu výchovy (vedení dítěte k svéprávnosti a zralosti), vše co je sice považováno 
za výchovu, ale nepečuje o život a svobodu dětí, co přispívá k jejich spoutání, zranění a ke zničení jejich životní radosti. 
Descholarizace 

     
Descholarizace znamená doslova “odškolnění“ společnosti. Představuje názor, že vzdělávání může být zajištěno i jiným způsobem, 
bez obvyklé organizace ve škole. Autor ideje Ivan Illich ji rozvinul v práci “Deschooling Society“, která vyšla knižně v r. 1971 v USA. 
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2. OBECNÉ KONCEPCE A METODY 
    VE VÝCHOVĚ A VZDĚLÁVÁNÍ

2.1 Otevřená škola

        Hana Horká

        Otevřené vyučování jako pedagogická koncepce je rozšířené v zahraničí především v oblasti vzdělávání na 1. stupni základní školy. Jeho smyslem je rozvoj všech žáků bez rozdílu a příprava na život 
ve změněných podmínkách současné společnosti s akcentem na rozvoj sebedůvěry, podnikavosti, asertivity a samostatnosti. 
Přínos otevřeného vyučování:

- rozvíjí osobnost v její celistvosti;
- překonává jednostrannosti receptivních pozic žáků, osvojujících si 
  hotově předkládané poznatky; 

- vede k aktivnímu a samostatnému získávání zkušeností a k tvořivému 
  učení, které připravuje k řešení komplexních životních i pracovních 
  úkolů;
- rozvíjí kritické přetvářející myšlení a jednání, důležité pro případnou 
  kvalifikaci a rekvalifikaci; 

- podporuje schopnosti komunikace, kooperace a mobility člověka 
  ve společnosti.
Organizace otevřeného vyučování

     
Z organizačního hlediska náleží k zá​klad​ním formám otevřeného vyučování společná činnost v kruhu, volná práce, týdenní plánování, řešení projektů, i fáze, které přímo ve​​​​​​​​​​​​​​​de a organizuje učitel.

Týdenní rozvrh tvoří 12 základních činností: Kruh, český jazyk a literatura (kurs), matematika (kurs), náš svět (integrovaná výuka), volná práce, výtvarná výchova, hudební výchova, tělesná výchova, pracovní společenství, přestávka, přesnídávka, plánování práce. Některé z plánovaných činností mohou být pojaty jako tradiční výuka (kursy českého jazyka a matematiky, tělesná, výtvarná a hudební výchova).

Práce v kruhu - žáci se shromáždí s učitelem do kruhu a komunikují spolu. Vyprávějí o svých školních i mimoškolních zážitcích, shrnují výsledky práce, ptají se, hovoří o konfliktech mezi sebou ve třídě, …
Při volné práci mohou žáci sami rozhodovat o cílech, obsahu 
a prů​běhu svých učebních aktivit, …
Pracovní společenství je vyučovací blok zaměřený na různé praktické pracovní činnosti (pěstitelské práce, práce v dílně). V této době se také realizují různé projekty, připravují se společné akce apod. Přestávka odděluje dva bloky dopoledního programu a slouží k celkové relaxaci 
a k   pohybovým aktivitám. Další krátké přestávky mohou oddělit jednotlivé činnosti. Přesnídávka je chápána jako zvláštní činnost a podle zásad zdravé výživy není vhodné ji spojovat s jinými činnostmi. 

Týdenní plán  pro každého žáka obsahuje seznam úkolů, které plní během týdne. Je rozdělen podle předmětů - okruhů učiva. Po jejich splnění je možné přistoupit k  tzv. nabídkovým – volitelným úkolům. 
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2.2 Projektová výuka

        Jana Kratochvílová

Motto: „Vychovateli má být vlastní pohlížet na člověka, kterého má vychovávat, jako na osobnost“ (Z. Helus)           

        John  Dewey jako tvůrce teoretického rámce projektové metody 

Dewey vkládal velkou naději ve spojení školy se životem. Daným cílům a pojetí výchovy musela  odpovídat rovněž koncepce  vyučování. 

Podle Deweye je „gram zkušenosti  lepší než tuna teorie proto, že teorie má životný a ověřitelný význam jedině ve zkušenosti. Myšlení začíná tam, kde vznikají nějaké nesnáze“ (Uher, 1930, s. 95).


William Kilpatrick - zakladatel projektové metody 

Kilpatrick tvrdí, že by se děti neměly učit abstraktním pojmům a definicím na teoretické úrovni, ale formou rozhovoru, řešením problematických situací apod. Projektová výuka se snaží o hlubší motivaci výuky, 
o těs​​​​​​​​​​​​​​​​​​​​né sepětí teorie s praxí a o to, aby škola byla místem, kde by dítě skutečně žilo. 

Na základě teoretické reflexe můžeme v současnosti definovat projekt následovně: Projekt je komplexní úkol (problém), spjatý s ži​votní realitou, s nímž se žák identifikuje a přebírá za něj odpovědnost, aby svou teoretickou i praktickou činností dosáhl výsledného žádoucího produktu (výstupu) projektu, pro jehož obhajobu a hodnocení má argumenty, které vycházejí z nově získané zkušenosti.

Projektová metoda

S projektem velmi úzce souvisí projektová metoda. 
Vzhledem k tomu, že projekt vnímáme jako podnik žáka,

 pak na projektovou metodu  nahlížíme  jako na uspořádaný systém činností učitele a žáků, v němž dominantní roli mají učební aktivity žáků a podporující roli poradenské činnosti učitele, kterými směřují společně k dosažení cílů  a smyslu projektu. Komplexnost činností vyžaduje využití různých dílčích metod výuky a různých forem práce.

Charakteristické znaky projektové metody jako systému činností: 

1. Organizovaná učební činnost směřující k určitému cíli – realizaci projektu a jeho výstupu; (organizují ji zejména žáci).

2. Činnost, která nemůže být dopředu zcela jasně krok za krokem     naplánována.
3. Činnost vyžadující aktivitu žáka a jeho samostatnost.
4. Činnost tvořivá a reagující na změny v průběhu projektu.
5. Činnost převážně vnitřně řízená – autoregulovaná.
6. Činnost teoretická i praktická rozvíjející celou osobnost žáka a vedoucí  k odpovědnosti za výsledek.
7. Praktická činnost, zkušenost a využití teorie motivuje žáka k učení a přispívá k rozvoji jeho sebepojetí.

Přednosti projektové výuky

Dimenze žáka:

Pro popsání předností projektové výuky v dimenzi žáka vyjdeme z modelu rovin rozvoje žáka a hodnot kvality jeho života. Vše se tedy odvíjí od  působení projektu a projektové výuky  na celou osobnost dítěte v ně​kolika jeho rovinách, které vymezují komplex kvality života dětí 
ve vý​uce.

	Roviny možností rozvoje dítěte
	Pozitivní vlivy projektové výuky na osobnost dítěte a kvalitu života žáků

	Rovina možností biosomatického růstu a respektování zrání
	Umožňuje zapojení žáka dle jeho individuálních možností.


	Rovina možností  duševního rozvoje – v oblasti kognitivního, emocionálního, volního, motivačního vývoje
	Žák získává silnou motivaci k učení.
Přebírá zodpovědnost za výsledek práce.
Rozvíjí se samostatnost žáka, jeho autonomie.
Získává zkušenosti praktickou činností a experimentováním.
Intenzivně prožívá proces učení se – proces je doprovázen emocemi radosti.
Učí se pracovat s různými informačními zdroji.
Učí se řešit problémy.
Žák konstruuje své poznání.
Využívá svých již nabytých znalostí a dovedností,  získává znalosti a dovednosti nové.
Získává dovednosti organizační, řídící, plánovací, hodnotící.
Prožívá smysluplnost svého konání.
Získává celkový globální pohled na řešený 
problém.

	Rovina možností sociálního rozvoje
	Učí se spolupracovat, kooperovat.
Rozvíjí svoje komunikativní dovednosti.
Učí se vzájemnému respektu.
Učí se skloubit individuální zájmy se zájmy společnými.

	Rovina možností seberozvoje dětského JÁ
	Učí se autoregulovat své učení – rozvoj 
sebepoznání, sebehodnocení, sebeúcty.
Uvědomuje si své místo, svoje hodnoty.


	Rovina  duchovního rozvoje v oblasti axiologické, estetické, etické a kreativizační
	Zažívá estetický prožitek.
Prožívá duchovní rozvoj – radost z objevování 
a tvorby, hodnoty krásy, dobra, ocenění…

 Rozvíjí svoji tvořivost, aktivitu, fantazii…


Dimenze učitele:

V této dimenzi si je třeba uvědomit, že za učitele projektové výuky zde vnímáme učitele, který vychází z nového pojetí dítěte jako osobnosti a s tím přijímá i jinou roli učitele a tomu odpovídající procesy školní edukace, jak jsme nastínili v úvodní kapitole této práce. V opačném případě to, co zde uvádíme jako pozitiva, by se stávalo pro mnohé učitele nevýhodou a zátěží.

· Učí se nové roli – poradce.
· Učí se vnímat dítě jako celek, dochází ke změně v pojetí dítěte 
a jeho vnímání, prožívání a myšlení o žácích.
· Rozšiřuje svůj repertoár vyučovacích strategií a reflexi myšlení 
a rozhodování o výuce.
· Učí se pracovat s různými informačními zdroji, oprošťuje se 
od učebnic jako jediného zdroje pro učení.
· Užívá nových možností hodnocení a sebehodnocení.
· Rozšiřuje své dovednosti organizační i plánování do budoucnosti.
Negativa  projektové výuky

Věnujeme-li prostor pozitivům projektové výuky, je třeba si také pojmenovat její negativa či obtíže rovněž ve všech čtyřech dimenzích.

Dimenze žáka:

- Časová náročnost na řešení  projektu.
- Žák není mnohdy vybaven potřebnými kompetencemi (např. dovednost   
  čtení. Spolupráce ve skupině, komunikace…).
- Žák si není schopen opatřit adekvátní zdroje informací.
- Žák není schopen splnit stanovené cíle projektu.
- Neztotožní-li se žáci s projektem, objevuje se  únava, pokles zájmu, 
  ztráta motivace žáků.
Dimenze učitele:

- Časová náročnost přípravy na projekt.
- Náročnost na hodnocení projektu – z hlediska časového i z hlediska 
  způsobů hodnocení.
- Nesystematičnost a nesoustavnost projektové výuky vyvolává dojem 
  nesplnění vzdělávacího obsahu platného kurikula.
- Při častější realizaci projektů se objevuje únava, pokles zájmu, ztráta 
  motivace učitele.
- Projektová výuka vyžaduje zpravidla spolupráci učitelů, podporu kole-
  gů, vedení školy, rodičů i okolí, které se mnohdy učiteli nedostává a uči-
  tel zůstává ve svých inovativních snahách osamocen.
- Projektová výuka vyžaduje určitou teoretickou vybavenost učitele, i jeho 
  praktické zkušenosti s projekty.
- Projektová výuka vyžaduje po učiteli  jiný způsob plánování.
- Projektová výuka klade nároky na flexibilitu učitele v průběhu realizace 
  projektu.
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2.3 Dramatická výchova

        Marie Pavlovská

Hnutí tvořivého dramatu se datuje do počátku dvacátých let 20. století a je neodmyslitelně spojeno se Spojenými státy americkými 
a jménem Winifred Wardové. 
Definovala čtyři různé postoje k tvořivé dramatice:

1. Tvořivá dramatika jako prostředek “učení se faktům“  - k tomuto postoji se staví velmi rezervovaně, neboť nesouhlasí s tím, aby jednotlivé dialogy dramatu sloužily pouze k získávání nových vědomostí (tento postoj můžeme najít u Komenského).
5. Postoj “rekreační“ – zde připouští, že každé umění má do jisté míry rekreační funkci, tudíž tvořivá dramatika ji má také, ale zároveň zde zdůrazňuje, že v tvořivé dramatice nikdy nesmí chybět úsilí o tvořivé myšlení.
6. Tvořivá dramatika jako terapie – je určena pouze handicapovaným.
7. Tvořivá dramatika jako učební předmět vymezený osnovami – zařazuje ho do bloku výchov (hudební, výtvarná, literární, pohybová, dramatická).

2.3.4 Cíle dramatické výchovy

Cílem dramatické výchovy je vychovat tvořivou a vnímavou osobnost, která je mimo jiné schopna:

- vnímat skutečnost kolem sebe a orientovat se v ní; 

- jasně a zřetelně formulovat své myšlenky a beze strachu prezentovat  
  své názory;
- tvořivě řešit praktické problémy;
- vyjadřovat své city, myšlenky;
- respektovat druhé lidi, naslouchat jim a oceňovat jejich přínos, umět se 
  na ně spolehnout  v případě potřeby;
- podrobovat své názory i názory druhých kritice, a tím získávat otevře-
  nost měnit svoje postoje a vyvíjet se;
…
2.3.7 Metody dramatické výchovy
Základní metodou dramatické výchovy je dramatická hra. Jedná se o tematickou hru, při níž dochází ke komunikaci, k vzájemnému setkávání, při kte​​rém děti v simulovaných situacích řeší navozené problémy, zaujímají k nim postoje, srovnávají svá řešení navzájem a svým jednáním vytvářejí děje (improvizují). 

Podstatou dramatické hry je hra v roli, kterou můžeme dále členit 
- na hru v situaci (simulace),
- alteraci,
- charakterizaci.
Hra v situaci

Žáci jednají v navozené situaci buď sami za sebe, využívá se simulace, nebo v roli někoho jiného. Často to bývají situace, se kterými se setkávají v běžném životě. Mají tedy možnost řešit tyto situace, hledat jejich optimální řešení, v případě opakování děje korigovat chybná rozhodnutí bez strachu z možných následků.

Alterace

Žáci přebírají určitou sociální roli a na základě svých zkušeností se snaží vytvořit nejtypičtější chování dané postavy. Velmi důležitá je výměna rolí, žáci mají možnost vyzkoušet si roli svého spoluhráče, což často vede k lepšímu pochopení jeho reakcí.

Charakterizace

Žáci přebírají cizí sociální roli s určitými charakterovými rysy, názory, problémy. Velmi důležité je vnitřní porozumění a vcítění se 
do dané postavy. Tato metoda vyžaduje už určitou životní zkušenost 
a též určitý stupeň vyzrálosti. 
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2.4 Angažované učení


        Hana Horká

Angažované učení je charakterizováno jako „takový typ výchovně vzdělávací činnosti, kdy dítě má samo (z vlastní vůle) potřebu poznávat, učit se (tedy vzdělávat se). To vše na základě dobrovolnosti, bez jaké​hokoliv donucení či jiného způsobu negativní motivace“ (Červenka, 1993, s. 8). 

1. Princip samostatného myšlení a kolektivní spolupráce 

2. Princip angažovanosti a zodpovědnosti za svěřené úkoly 
3. Princip uplatnění pozitivní motivace 

4. Princip dobrovolnosti a uvědomělé tvořivé činnosti 

5. Princip pochopení učiva všemi žáky 

6. Princip řešení náročných úkolů 

7. Princip převahy kladného hodnocení 

8. Princip respektování osobnosti  

9. Princip funkčního využívání méně obvyklých pedagogických situací 

10. Princip otevřeného systému výchovy a vzdělávání 
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3. VYBRANÉ EDUKAČNÍ PROGRAMY

3.1 Škola podporující zdraví, rozvojově-preventivní program pro každou školu

         Jarmila Svobodová

      
Hlavním znakem programu ŠPZ je holistické (celostní) pojetí zdraví lidí v prostředí školy a její vzdělávací činnosti. Zdraví člověka podle něj neznamená jen nepřítomnost nemoci, nýbrž je výslednicí vzájemných interakcí celého člověka, všech jeho systémů a složek na úrovni biologické, psychické, sociální, duchovní a environmentální. Interakční pojetí zdraví a člověka vychází ze vzájemné propojenosti složek zdraví ve třech interakčních soustavách: Individuální, komunitní a globální (Havlínová, 1998, s. 21-24).


Rizika ohrožující pohodu a zdraví ve škole:
- Nevhodný vztah učitele a žáků, 
- Učivo má přednost před člověkem,

- Přetěžování množstvím učiva, 
- Nepřiměřené zatěžování stresujícím školním prostředím.

       
Klíčové životní kompetence člověka podporujícího zdraví:

1. Rozumí holistickému pojetí zdraví, pojmům podpory zdraví a prevence nemocí.
2. Uvědomuje si, že zdraví je prioritní hodnotou.  
3. Dovede řešit problémy a řeší je. 
4. Má vyvinutu odpovědnost  za vlastní chování a způsob života.
5. Posiluje duševní odolnost. 
6. Ovládá dovednosti komunikace a spolupráce.  

7. Spolupodílí se aktivně na tvorbě podmínek a prostředí pro zdraví všech. 
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3.2 Step by Step - vzdělávací program “Začít spolu“
        Hana Filová

Program Začít spolu (ZaS) vznikl definitivně ve spolupráci Children´s Resources Internacional (RSI) v New Yorku a Sörosovy nadace OSF (Open Society Fund) a  jeho základní filozofií  je podpora rozvoje vzdělanosti na základě promyšleného (pedagogického) modelu pro budoucí generace otevřených společností (Walsh 1998, s. 5). 
ZaS je  vzdělávací program zdůrazňující: 
· individuální přístup k dítěti;
· partnerství rodiny, školy a širší společnosti; 
· inkluzi dětí se speciálními potřebami;
· aktivizující výukové strategie;
· individuální vzdělávací program.
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4. REFORMNÍ PEDAGOGICKÉ KONCEPCE 
    V TEORII A PRAXI

4.1 Waldorfské školy

        Milan Pol

Waldorfské školy jsou jednou z tzv. klasických školských alternativ, které vznikly v první polovině 20. století. Ideovým základem pedagogiky waldorfských škol je antroposofie. Antroposofie pracuje s fyzickou, duševní a duchovní realitou, je kristocentrickým směrem, hlásí se tedy ke křesťanství. Klíčovou postavou antroposofie je Rudolf Steiner (1861–1925).
Cíle pedagogiky waldorfských škol

Výchova by měla, podle Steinera, především napomoci plnému 
a harmonickému rozvoji vnitřních sil jedince. V jednotlivých fázích vývoje jedince jsou proto ve waldorfských školách sledovány zejména následující cíle (Holand, 1977, s. 8-10):
· 0 až 6/7 let: vyrovnat se s tělem, se sebou samým, naučit se funkcím, položit základ pro život;

· 6/7 až 13/14 let: rozvinout emocionální rovnováhu, prožít a rozvinout cítění, rozvinout schopnosti pro myšlení;

· 13/14 až 18/20 let: rozvinout individualitu, zdokonalit analytické 
a kritické schopnosti, dosáhnout sebedisciplíny a nezávislosti.
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4.2 Marie Montessoriová a její pedagogický koncept

        Tomáš Janík

Principy a pojmy montessoriovské pedagogiky

Marie Montessoriová kritizovala přístup tradiční školy k dítěti. Byla zastáncem pedocentrismu.
Marie Montessoriová budovala svoji pedagogiku na vědeckém základě. Systematicky pozorovala fenomén dětské pozornosti a formou experimentu zkoumala projevy dětí při interakci s didaktickým materiálem v pedagogicky připraveném učebním prostředí. 2003; Průcha 2004 a další).

Princip svobody patří mezi ústřední principy reformně pedagogického hnutí. Stejně jako většina reformních pedagogů spojovala i Marie Monte​ssoriová pricip svobody se zodpovědností. 
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4.3 Moderní škola podle Célestina Freineta

        Tomáš Janík

Principy a pojmy pedagogiky C. Freineta

Freinet usiloval vybudovat školu, která by byla nejen “místem pro učení“, ale také “místem pro život“. Jeho pedagogiku lze charakterizovat přívlastky: francouzská (národní), moderní, politická, lidová, aktivní. Klíčovou roli v jeho konceptu sehrávají principy a pojmy: aktivnost, práce, zkoumání, zkušenost, svobodné vyjádření, školní tiskárna, korespondence mezi školami, nástěnné noviny, ateliéry, týdenní plán, rada školy a další.
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4.4 VÝUKA PODLE DALTONSKÉHO PLÁNU

Alexandr Polák, Jiří Valla
„Čím více znalostí učitel žákovi zprostředkovává, tím méně se žák snaží si znalosti aktivně osvojovat. Čím více učitel vyučuje, tím méně se žák učí.“                                                    (Helen Parkhurst)
Podstata daltonského vyučování
Daltonský plán je forma organizace třídy nebo školy, která na principu volnosti a samostatné práce žáků sleduje cíle uvědomělé a aktivní výchovy k zodpovědnosti a samostatnosti. 
Principy daltonského učení
1. Svoboda a odpovědnost                                                                                                     
Svoboda (pořadí řešených úkolů; místo k práci; volba pomůcek a prostředků; způsob práce – samostatně, kolektivně, vzájemná spolupráce; čas potřebný na jednotlivé části zadání).
Odpovědnost (žák je veden k tomu, aby pochopil, že učení je 
věcí jeho samotného a nikoli učitele). 
2. Samostatnost
Princip samostatnosti zjednodušeně znamená, že žáci musí sami hledat a řešit zadání. 
3. Spolupráce 

Sociální forma ve škole by měla být přípravou pro pozdější život. 
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4.5 Jenský plán 
        Radek Pospíšil

Motto: Učíme se, pracujeme, zpíváme a hrajeme si společně. 
           Všichni jsme za naše společenství odpovědni.
Zakladatelem jenského plánu je německý profesor pedagogiky a ředitel pedagogického semináře na univerzitě v Jeně, Peter Petersen (1884-1952). 

Základní myšlenky a východiska pedagogiky jenského plánu
Jenský plán bývá chápán jako model školy založený na tzv. rodinném principu, tedy na skutečnosti, že škola využívá prvků domova představujících společenství dětí, rodičů a vychovatelů.
Základním kamenem celého jenského plánu se stává reálná situace a učení se v reálné situaci. 

Základní formy vyučování
Rozhovor
Činnost učitele a žáků, při níž spolu vzájemně komunikují. Každý má možnost vyjádřit se k tématu rozpravy a jejímu předmětu. Jedná se 
o neformální přístup s celkově uvolňujícím působením. 
Hra

Hry se v pedagogice Jenského plánu uplatňuji zejména v nižší skupině, ale nedílnou, i když už ne tak významnou součástí, jsou i vyučování ve střední, příp. vyšší skupině. Hry přitom mají jasná pravidla 
a jsou plánovány.

Práce

Práci lze v Petersenově pedagogice označit za nejčastěji používanou metodu. Skupinové práci by mělo být věnováno každý den asi 100 minut. Důvod k tomu lze najít i ve skutečnosti, že obě metody práce, kmenové skupiny i kurzy stojí vychází ze skupinové práce, která je vhodná pro osvojování vědomostí a dovedností.

Slavnost

Tato forma, specifická pro Jenský vzdělávací plán, se úspěšně využívá i v rámci jiných alternativních koncepcí. Posiluje navíc díky množství emocionálních prožitků vzájemné vztahy v kolektivu a rozvíjí citový život dětí.
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5. NĚKTERÉ AKTUÁLNÍ PROBLÉMY VÝCHOVY 
    A VZDĚLÁVÁNÍ

5.1 Domácí vzdělávání jako jeden ze způsobů 
      individuálního vzdělávání   
      Stanislav Střelec

Domácí vzdělávání chápeme v podmínkách českého školství jako jednu z alternativních edukačních koncepcí. Škola garantuje principiální požadavek, že žáci budou vzděláváni v souladu se standardem základního vzdělávání platným v České republice, je zodpovědná za to, že poskytne rodičům metodickou a organizační pomoc při vzdělávání. Žáci se mohou zúčastňovat všech akcí školy organizovaných pro příslušný věkový stupeň.  Škola organizuje pololetní a závěrečné přezkoušení žáků. 
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5.2 Inteligence, talent a nadání jako atributy žáků 
      v současném vzdělávacím systému

        Jana Škrabánková

Definice a modely inteligence 

         Definovat znamená omezovat, proto definice tak složité lidské vlastnosti, jakou je lidská inteligence, nemůže být nikdy dokonalá. Uznávaní světoví psychologové definovali inteligenci např. takto: 

	W. Stern:
	
	Inteligence je všeobecná schopnost individua vědomě orientovat vlastní myšlení na nové požadavky, je to všeobecná duchovní schopnost přizpůsobit se novým životním úkolům a podmínkám. 

	D. Wechsler: 
	
	Inteligence je vnitřně členitá a zároveň globální schopnost individua účelně jednat, rozumně myslet a efektivně se vyrovnávat se svým okolím. 

	J. P. Guilford: 
	
	Inteligence je schopnost zpracovávat informace. Informacemi je třeba chápat všechny dojmy, které člověk vnímá. 
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Rozložení inteligence v populaci podle Gaussovy křivky 

Extrémně nízká a extrémně vysoká inteligence - 0,2 %, velmi nízká 
a velmi vysoká inteligence - 2,1 %, nízká a vysoká inteligence - 16,6 %, podprůměrná a nadprůměrná inteligence - 34,1 %.

Model A. J. Tannenbauma (1986)
Abraham J. Tannenbaum definuje nadaní takto: „Pokud uvažujeme, že rozvinutý talent existuje pouze u dospělých, potom by navrhovaná definice nadání u dětí byla formulována tak, že značí jejich potenciál 
k tomu, aby se staly uznávanými umělci nebo významnými producenty myšlenek v oblastech činností, které zvyšují morální, fyzický, emocionální, sociální, intelektuální a estetický život lidskosti.“ 

Hvězdicový model Tannenbauma 
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Model Josepha S. Renzulliho - tříkruhová koncepce nadání 
         (1986)

Dle Renzulliho (1986) mají lidé, uznalí za své výrazné výkony, poměrně dobře definovatelnou sadu tří vzájemně se prolínajících shluků: 

· nadprůměrná schopnost (above average ability); 

· angažovanost v úkolu (task commitment);
· tvořivost (creativity).
[image: image2.jpg]il " AngaZovanost v ukolu

Talent
vofivost




 
Renzulliho tříkomponentový model 

Mönksův triadický model (1992)

Mönks (1986) přistoupil, v návaznosti na výše zmíněnou kritiku, 
k modifikaci Renzulliho modelu a navrhl začlenit triádu osobnostních faktorů a triádu faktorů prostředí. 
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Gagneho diferenciální model talentu a nadání:
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	Francoys Gagne - diferencovaný model nadání a talentu (1993)
Gagneho model vychází z předpokladu, že nadání představuje přirozené, nesystematicky rozvíjené schopnosti a talent znamená systematicky rozvíjené schopnosti, které vytváří odbornost v určité oblasti lidské činnosti. 
         Gagneho model ukazuje, že výskyt talentů je závislý na uplatnění jedné nebo více schopností v určité oblasti, jejichž rozvoj je urychlován tzv. intrapersonální katalýzou (tj.motivace, sebedůvěra) a tzv. katalýzou prostředí (tj. škola, rodina, společnost), prostřednictvím systematického učení a získávání dovedností. Schopnosti mají dle Gagneho (1993) původ v genetické struktuře lidských organismů,vyskytují se a vyvíjejí více méně spontánně a mají je v různé míře všichni lidé. 

Model definuje 5 oblastí schopností: 

· intelektové; 

· tvořivé; 

· socioafektivní; 

· senzomotorické; 

· ostatní tj. méně prozkoumané a poznané schopnosti jako extrasenzorické vnímání, dar léčit a další. 



	


Literatura:   

EYNON, R.; WALL, D. Přístupy založené na kompetencích. Diskuse 
     problémů pro skupiny  odborníků. Journal of Further Higher 
    Education, 2002, č. 4, s. 317-325.

ERTMER, P. Odpovědný projekt výuky – podpora jeho přijetí a proces 
     změny. Educational Technology, 2001, č. 6, s. 33-38. 

FUNDA, O. A. Učitelovo sebevzdělávání. Pedagogika, 1995, č. 1, s. 2.

GOLEMAN, D. Emoční inteligence. Praha: Columbus, 1997.

MAŇÁK, J. Učitel dnes a zítra. Universitas, 1991, č. 4, s. 15-18.

MÖNKS, F. J. Development of gifted children: the issue of identification 
     and programming. In: Mönks, F. J.; Peters, W.A.M (Eds.), Talent for 
     the future. The Nederlands, Van Gorcum, 1986. 
Národní program rozvoje vzdělávání v České republice. (Bílá kniha).
     Praha: MŠMT, 2001
    Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání. Informace
    a dokumenty 2004.  MŠMT, 2004. 

RENZULLI, J.S. The three-ring conception of giftedness: a developmetal 
     model for  creative productivity. In: Sternberg, R.J., Davidson, J.E., 
     (Eds.): Conceptions of giftedness. Cambridge: Cambridge University 
     Press, 1986, s. 53-92. 

RUISEL, I. Základy psychologie inteligence. Praha: Portál, 2000.

TANNENBAUM, A.J. Gifted children: Psychological and educational perspectives. New York: MacMillan, 1983. 
Výběr z reformních 
i současných edukačních koncepcí

Autorský kolektiv:

PhDr. Hana Filová, Ph.D.
PaedDr. Hana Horká, CSc.
PhDr. Tomáš Janík, Ph.D., M.Ed.
Mgr. Jana Kratochvílová, Ph.D.
PaedDr. Marie Pavlovská, Ph.D.
Doc. PhDr. Milan Pol, CSc.
PaedDr. Alexandr Polák
Mgr. Radek Pospíšil
Doc. PhDr. Stanislav Střelec, CSc.
PhDr. Jarmila Svobodová, CSc., (ed.)
PaedDr. Jana Škrabánková, Ph.D.
PhDr. Jiří Valla

Recenze:
Doc. PhDr. Zdena Veselá, CSc.
Doc. PhDr. Oldřich Šimoník, CSc.

55 stran
Grafická úprava textu Oldřich Šimoník

Zestručnila Monika Gottvaldová
© Jarmila Svobodová, (ed.)
MSD s.r.o., Brno 2009





















� INCLUDEPICTURE "http://www.nadanedeti.cz/images/hvezda.jpg" \* MERGEFORMATINET ���
























































































































































































































































































































































































































































































































































PAGE  
2

