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ABSTRAKT

Bakalafska prace se zabyva komparaci pfistupt ke kazni u vyucujicich na prvnim stupni
waldorfské a bézné statni Skoly. V teoretické Casti predstavuje problematiku kazné,
waldorfskou pedagogiku a jeji filozoficka vychodiska. Kvalitativni vyzkum je zaméfen na
analyzu souvislosti mezi pojetim kézn¢ a psychodidaktickym ptistupem vyucujicich.
Pomoci polostrukturovanych rozhovorti a pozorovani ve ttidach zjiStuje, jak se lisi
percepce kdzn¢ u vyucujicich a také jak se lisi zptisoby, jakym ucitelé ptistupuji k prevenci
vzniku i feSeni nekazng. Kvalitativni analyza dat od Sesti vyucujicich (tfi z waldorfské a
tii z bézné Skoly) pfinesla zjiSténi, ze v rdmci mého vyzkumu vyucujici obou skupin
nejCastéji cilily na nezddouci zvuky (napiiklad hluk ve tfid€, vyruSovani) a nejcastéji
pouzivali k ukdznéni zakl napomenuti. Dale vyucujici z waldorfské skoly mély o néco
pestiejsi repertodr kazenskych prostfedkt a pochvaly pouzivaly Castéji vyucujici z bézné
Skoly. Tyto vyucujici také vice reagovaly v oblasti t€lesné nekazné na drobné prohiesky,
zatimco vyucujici z waldorfské Skoly zasahovaly az u vyrazngjsi nekdzné. Takové zjisténi
je v souladu s uvedenou odbornou literaturou. Zajimavym zjisténim z rozhovort je odlisSna
mira jednotnosti a soudrznosti vyucujicich obou skupin a dale rozpory (a jejich odlisna
povaha) mezi deklarovanym a zitym. Vysledky vyzkumu mohou byt inspiraci nejen pro

zacinajici ucitele v feSeni nekdzné u svych zaku.

KLICOVA SLOVA

Skolni kézen, waldorfska Skola, komparace, prvni stupeii, kvalitativni vyzkum



ABSTRACT

This bachelor's thesis examines the comparison of disciplinary approaches among teachers
at the primary level in Waldorf and regular state schools. Theoretical part introduces the
issue of discipline, Waldorf pedagogy, and its philosophical foundations. The qualitative
research focuses on analyzing the relationship between disciplinary concepts and the
psychodidactic approach of teachers. Through semi-structured interviews and classroom
observations, it investigates differences in how discipline is perceived by teachers and how
they approach the prevention and resolution of disciplinary issues. Qualitative data analysis
from six teachers (three from Waldorf and three from regular schools) revealed that in both
groups teachers most commonly addressed unwanted noises (such as classroom noise or
disruptions) and primarily used verbal signals to discipline students. Additionally, Waldorf
teachers displayed a more diverse repertoire of disciplinary measures and used praise more
frequently compared to regular state school teachers. Regular state school teachers tended
to react more to minor breaches of physical discipline, while Waldorf teachers intervened
primarily in cases of more significant disciplinary issues. These findings are consistent
with existing literature in the field. A notable finding from the interviews is the varying
degree of unity and cohesion among teachers in both groups and the discrepancies (and
their distinct nature) between their stated beliefs and actual practices. The research results
can serve as inspiration not only for novice teachers in managing discipline among their

students but also for educational practitioners more broadly.

KEYWORDS

school discipline, waldorf school, comparation, primary school, qualitative research



VO, sttt 7
R V7<) SRS 8
B \\[<] < /<) | PO USRI 11
2.1 ProJevy NEKAZNE......cc.eiiiiiii ettt et 11
2.2 PHCINY NEKAZNE. ......cooiiiiiiiiieiie ettt ettt ettt ettt et e st e e st e e e enbaeeeenneeeeans 12
2.3 DUSIEdKY NEKAZNE......cc.eiiiiiiiiiiiece et 13

3. Kazeniské metody a prostiedky.......ccoviiiiieiiiiiiienie ettt 15
4. Dité¢ v mladSim SKOINTM VEKUL......oouiiiiiiiiniiiiiiieece e 19
5. Waldorfska pedago@iKa.........c.eeevieiiieriieiierieeiieete ettt sae e eabee e 22
5.1 Kazen ve waldorfskych SKOIACK..........cc.oooiiiiiiiiiic e 25
EMPITICKA CAST.niiiiiiiiieiie ettt e et e et e e saaee e enb e e e eaaaeeeeeennssnaeens 27
1. Metodologie VYZKUMUL.........eieiiieeiiieeieeee et st e e sseeesnseeennneeas 27
2. Vyzkumny soubor a vyzkumneé prostredi.........cceevveeiiiieiiiieniiieeiie e 30
RN 0T 1 22 ' | SRR 32
3.1.1 Analyza dat ze Zaznamovych archli a Zaznamu z pozorovani........................... 32

4. Shrnuti vysledkll Z POZOTOVANIL.....c...couiiiiiiiiiiiiriceeee et 36
4.1 DIICT ZAVEL Z POZOTOVAN.....cevieiieiiiieiieeiie ettt ettt et ste et ee st e et e snreeseesaeees 40

5. Shrnuti vysledkll Z t0ZNOVOTTL.......cccueiiuiiiiieiieiiee e 42
5.1 Osoba ucitele v tmatu KAZNE.........cceevuiriiiiiiiiieiieieeeee e 42
5.2 Percepce alternativini pedagogiky.......cocvveiieriiiiiiiieeiieie et 44
5.3 PErcePCe KAZNG. ......vieiiieiieiiecieee ettt ettt ettt e e e enee e e 45
5.4 Preventivind STTAtEZIC. ... .cccuviiriieeiiieeiieeeiteeeieeeeieeesieeeseaeeesebeeseseeeseeeesaeesnnsneeessannnns 47
5.5 REaKEIVIT StIAtEEIC. .. .ccuvieeiieeeiieeeiieecieeeetee ettt et e e ette et e e steeesabeeesaeeesaeeennseeeaeannes 51

5.6 JedNOtNOSE @ SOUAIZIIOST . «.eeeneee et ettt e e e e et e e e e e e e e e e aeeaeeeeeeeneenaaaens 55



0. DISKUZE. ...ttt ettt ettt e bt et bte e e beee e 59
6.1 LIMIty VYZKUIMU.....viiiiiiiiiiieeciie ettt ste e e saeestaeestaeesnsaeesssaaeeeesnsnseeeaeannes 61
<) PSS 63



Uvod

Ve své bakalarské praci se budu zabyvat problematikou kazné ve tfidach prvniho
stupné z pohledu kmenovych vyucujicich na soukromé waldorfské Skole v komparaci s
uciteli na bézné statni Skole. Miij zajem o téma kazné je nejen teoreticky, ale 1 prakticky,
nebot’ pracuji jako asistentka pedagoga (v bézné Skole). K waldorfské pedagogice mam
blizky vztah, ktery se formoval jiz béhem studii a dale skrze rodicovskou zkuSenost.
Uvédomuji si riziko zaujeti a zkresleni, které z toho plyne, budu se vSak maximalné snazit
zachovat objektivitu a pfistupovat k tématu a ziskanym datiim s otevienou mysli. Jako
vyhodu povazuji znalost prostfedi, coz mi otevielo dveie ke sbéru dat ve waldorfské Skole
(insider perspective). Zajimat m¢ bude zejména jak ucitelé pohliZi na pojem kdzen a jaké
kazenské¢ techniky ve své praxi pouzivaji. Data ziskand pomoci hloubkovych
polostrukturovanych rozhovorti a pozorovani v hodinach nasledné¢ podrobim tematické

analyze.

Ma prace obsahuje obvyklé ¢lenéni na teoretickou a empirickou ¢ast. Vzhledem k
cili prace se v teoretické Casti vénuji nejprve samotnému pojmu kézné, projevim a
Kazenské metody a prostiedky, ve které¢ (jak ndzev napovidd) se vénuji konkrétnim
zpusobum, které ucitelé pouzivaji k péstovani a udrzeni kazné ve svych tfidach. V ramci
tohoto tématu analyzuji soucasné studie, které se danou problematikou zabyvaji. Ve tieti
kapitole charakterizuji dit¢ v mlad$im Skolnim véku. NahliZim specifika této skupiny skrze
vyvojové teorie Piageta, Eriksona a Kohlberga. Déle ptedstavuji pohled Steinera,
zakladatele waldorfské pedagogiky. Posledni kapitola teoretické ¢asti patii waldorfské
pedagogice. Zde strucné predstavuji historii, principy a metodiku tohoto alternativniho
pedagogického sméru. V podkapitole Kazent ve waldorfskych Skolach popisuji Steinertiv
pohled na autoritu ve vychové a vzdelavani. V empirické ¢asti stanovuji vyzkumny cil a
vyzkumné otdzky, predstavuji vyzkumné metody a popisuji vyzkumny soubor a prostiedi.
Nasledné popisuji podrobny postup ve vybranych vyzkumnych metodach (pozorovani ve
ttidach a hloubkové polostrukturované rozhovory s respondentkami) a v dalsi podkapitole

shrnuji vysledky. Ty nasledné diskutuji a v zavéru zodpoviddm vyzkumné otazky.



1. Kazen

StéZejnim pojmem mé bakalarské prace je kdzen, na niz miZzeme nahlizet z pohledu
riznych védeckych disciplin. Ty ve svych publikacich popisuje cesky klasik této
problematiky, profesor Bendl (2001). V této bakalarské praci se ale budu vénovat kazni
Skolni, tedy kazni z pohledu pedagogického. Nejprve piedstavim a porovnam vybrané
definice kdzn¢ od Bendla (2001, 2005), poté se budu vénovat souvisejicim pojmim jako je

disciplina, classroom management a moc.

Bendl (2001) stanovuje kazein jako ,,fad (poradek), ktery je nezbytny, aby se zéci
mohli efektivné ucit.“ (str. 241). Kazen je v tomto smyslu prosttedkem k urc¢itému cili, ne
cil sdm o sobé. Kazen definuje také jako ,,védomé dodrzovani zadanych norem* (Bendl,
2005, str. 6). Zatimco prvni definice sméfuje k vytvofeni optimalnich podminek pro uceni
a je tedy vice zaméfena na vn&j$i prostiedi, druhd definice sméfuje k vnitinimu procesu
piijimani a dodrZzovani pravidel, pficemz slovo ,,védomé* odkazuje na Zakovu individualni
zodpovédnost. V tomto smyslu je cilem kdzné sebekazen a funkci kédzn€ je ochrana zaka a

ucitelti (Bendl, 2005) oproti pfedchozimu akcentu na efektivni uceni.

V anglicky psané literatufe a studiich tykajicich se problematiky kazné se Casto
uziva pojmu ,,discipline (disciplina), coz lze definovat jako ,,positive manifestation of
students’ behavior* (Mare§, 2018, str.556). Zde je disciplina chapéna jako vysledny
produkt, &imZ jsou ukaznéni zaci. Sliwerski rtizné pohledy na tuto problematiku shrnuje
takto: ,,Disciplina je v pedagogickych teoriich chapana bud’ jako zplisob nebo prostiedek
mravni vychovy zaméfeny na podiizeni ucicich se zavaznym normam a autorité (latinsky
disciplina — vychova, vzdélavani, cviceni), nebo jako vzdélavaci cil (latinsky disciplina —
poradek).” (str. 601). Zde mizeme najit prvky podobné s definicemi Bendla i Marese.
Maresova definice sdili perspektivu discipliny jako vzdélavaciho cile. Bendlova definice
sdili aspekt pfijeti danych norem. Oproti prvni Bendlové definici zde ale chybi diraz na
efektivni uceni. Zajimavé je také uziti vyrazu ,,podfizeni® (Zakl), coz oproti Bendlovu
,védomému dodrzovani zadanych norem* zakim upird autonomii a stavi je do
podrobeného stavu. Kazen ma pro fadu lidi tuto negativni konotaci (Bendl, 2005). Podtext
jednostranné vnégjsi regulace mize byt jednim z divodd, pro¢ néktefi autoii operuji spise s

pojmem moc (napt. Sed’ové, 2011; Pachova, 2023). Kézen lze vztahovat pouze k zakim,



ne k uditeli, ale moc miize byt ve vztahu uditel-zak v rizné mite sdilend (Sed’ova, 2011).
Moc je oproti kazni ir$im pojmem, coz Sed'ova (2011) popisuje takto: ,,V prostiedi skoly
tvofi socidlni moc jakousi slupku, do které jsou zabaleny individualni strategie ucitele.*
(str.91). Touto metaforou autorka naznacuje, ze moc neni jen samotna autorita nebo
kontrola, ale také urCuje, jaké strategie a postupy mulze uclitel pii uplatiovani kazné

pouzivat a jak jsou vnimany (a pfijimany) zaky.

Ze zahrani¢i k nam také prostupuje termin ,.classroom management* (napf.
Manzaro, 2003; Lewis, 2001). Classroom management znamena fizeni tfidy a zahrnuje
nejen Siroky soubor strategii a praktik, které ucitelé vyuzivaji pro zajiSténi a udrZeni
optimélnich podminek pro vyucovani, ale spadd sem i samotna piiprava lekci nebo
rozvrzeni tfidy. Cilem je v podstaté minimalizovat prostor pro vznik nekazné. (Manzaro,
2003). Classroom management lze chédpat jako Sir§i pojem, jehoz soucasti je kazen (ne

vSak ve smyslu vztahovém, jako tomu bylo u moci, ale spiSe ve smyslu organiza¢nim).

Manzaro (2003) ve své publikaci trefn¢ poznamenava, ze ,.fizeni tfidy je prvofadym
z4jmem ucitelll od t€ doby, co jsou ve tfidach ucitelé.” (str. 4). Ostatné v nasi krajiné se
otazkou kazn¢ zabyval jiz Komensky ¢i Hus, coz potvrzuje, ze se jednd o téma odvekeé
(Bendl, 2001) a dulezité. Ve védeckém svéte je to vSak téma relativné nové (Manzaro,

2003), navic stale aktualni a dynamické, odrazejici rozvoj spolecnosti.

Dilezitost kdzné a jeji pozitivni smysl mizeme vyjadfit skrze jeji funkce. Naptiklad
Bendl (2001, str. 92-94) uvadi tyto: funkce orientacni; funkce ochranna, bezpeci a jistoty;
funkce existen¢ni; funkce sociotvornd; funkce vykonova. Prvni Ctyfi se v podstaté vSechny
tykaji ochrany ¢loveka a jeho uspéSného fungovani ve spolecnosti - tim, Ze se orientuje ve
spole€nosti, v socidlnich rolich (vi, jak se kde chovat) a tim, Ze je chrdnén spoleCenskym
fadem a zakony, které sdm dodrzuje a na jejichz vzniku, dodrzovani a vymahani se jako
obcan podili. Posledni funkce (vykonova) v kontextu Skolstvi nds opét vraci k efektivnimu
uceni. Pozdé€ji Bendl (2005) reinterpretuje kazen jako ochranu ditéte ve Skole (ptfed
rizikovym chovénim) a ochranu ucitele ve Skole (pfed Sikanou ze strany Zz4ki, ale dodala

bych i pfed vyhotenim).

Jako idedlni Bendl (2001) popisuje, pokud ,.8kolni kdzenn vychazi z respektu a
vzéajemné Ucty mezi tcastniky Skolniho Zivota. Obecné se jevi jako idealni stav, kdy kézen

vV e

neni pocitovana jako zatéz.“ (str.243). Nastrojem pfitom mize uciteli byt prace s tfidnim



klimatem (které zaroven odréazi, jak se uciteli dafi kézen ve tfidé zvladat). Pozitivni klima
muze byt podpoteno naptiklad cilenym rozvojem socialnich dovednosti, pfi¢emz vedlejSim
pozitivnim dusledkem jsou i lepsi Skolni vysledky. (Mertin, Krej¢ova & kol., 2013).
Mertin (2013) to zdGvodiuje tim, ze ,,ve tfidach, v nichz zaci dokdzou pirimétrenc
komunikovat, jsou k sobé ohleduplni, dokdZzou pojmenovat své myslenky, pocity i chovani,
pratelsky hovofi s vyucujicimi, dodrzuji stanovena pravidla a chovaji se v souladu s nimi,

se vzdy lépe uci, nebot’ je na uceni vice ¢asu.
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2. Nekazen

Nekazen je obtizné definovat, 1ze na ni (stejné jako na kdzen) pohlizet z pohledu
mnoha disciplin, ale i riznych aktéri (Mares, 2018). Konkrétné v této bakaldiské praci
budeme na nekazen nahlizet zejména z pohledu pedagogického. Jak uz bylo naznaceno
vyse, pedagogickou nebo také Skolni kazen definujeme jako ,,védomé dodrzovani Skolniho
fadu a pravidel (pokynil) stanovenych uciteli.“ (Bendl, 2004, str.3). Pedagogicka kazei je
specifickd svoji hlavni cilovou skupinou — a to jsou déti. Slovy Bendla (2001, str.120)
,bytosti nedospélé, dosud pIné€ nevyvinuté, bytosti sui generis“. Toto odliSeni ndm tak
stanovuje mantinely, v kterych se budeme pohybovat co se tyce projeva, pficin a dusledki
nekézné. Odkazuje nas také na prostiedi, které je pro pedagogickou (ne)kéazen typické a
tim je Skola, 0Zeji tfida. Z aktérti mé& bude zajimat pohled vyucujicich, v kontextu nekazné
tedy to, jak ji vnimaji a jakym zplsobem se s ni potykaji (repertoar kazenskych

prostredkil).

2.1 Projevy nekazné

Nekéazen ve tiidé zahrnuje Sirokou Skalu projevit v chovani, které lze rozdélit
napiiklad z hlediska Cetnosti a vaznosti (Bendl, 2001). Nekteré bézné projevy nekazné v
podstaté souvisi se sebevyjadienim jedince (rtizné obdoby mluveni bez vyvolani), jiné
souvisi s naruienim vnitintho rozélenéni skoly (Sed’ova, 2011), jako je bezdiivodné
opusténi svého mista a pozdni piichody. Dalsi se tykaji vykonu zaka v hodiné
(nepozornost, neplnéni zadanych ukolit). Vysledky vyzkumu (Vidi¢, 2021) ukazuji, ze
nejcastéji se v hodindch vyskytuji pravé tyto mirné projevy nekazné, zejména neplnéni
instrukci, nepozornost a vyruSovani (mluveni, smich). Jako mén¢ Casté (a vaznéjsi) pak
Bendl (2001) uvadi naptiklad: drzost vici uciteli, slovni agrese vici spoluzdkiim, uzivani
vulgarit, neposlusnost, poskozovani skolnich pomticek a majetku Skoly, fyzicka agresivita.
V nékterych ptipadech dochézi k pielévani projevii nekézné do sféry agresivniho chovani
az kriminalnich ¢int, jak poukazuje Mare§ (2018). Znepokojivym fenoménem je Sikana
uciteld ze strany 74k, kterou KlimeSova a Timova (2011) popisuji jako narlstajici, ale
malo zmapovany jev. Tyto formy nekazné se ale u zakl na prvnim stupni vyskytuji méné
casto (Vidi¢, 2021), proto se své bakalaiské praci budu zabyvat prevazné béznymi a méné

vaznymi projevy nekazné na urovni vyucovaci hodiny (viz zdznamové archy).
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Jako dulezity aspekt kazné (a potazmo nekdzn€) vnimam jeji relativitu, mnohdy
zalezi na subjektivnim vniméni ucitele, zda urcité chovani zak vyhodnoti za nekdzen ¢i ne
(Fontana, 2010; Mares$, 2018; Pachova, 2023). To se muze dit kupiikladu u takovych
projevi chovani, které sami o sob¢ poskytuji vétsi moznost interpretace (napt. drzost) nebo
souvisi s toleranci ucitele vici hluku (napft. vyktikovani, vyrusovani). Jiné projevy nekazné
jsou naopak jasn¢ definované Skolnim tadem (napt. zdkaz uzivani mobilnich telefond ve
vyucovani) a jejich identifikace a zpusoby feSeni (napf. zabaveni pfedméetu) mohou byt

jednotné;jsi.

2.2 Priciny nekazné

Pfi¢in nekazné je nespoCet a obvykle je neukdznéné chovani zplsobeno vice
pfi¢inami a kazda z pfi¢in miZe mit na rGzné zaky taky ruzny vliv (Mares, 2018). Mezi
konkrétni pficiny nekazné se fadi napiiklad ,,obyCejna“ nuda ¢i absence negativnich
dasledkt (chybé&jici intervence ucitele), ale 1 komplexnégjsi diivody jako nizkéd sebedtvéra
zéka (vzhledem k Skolnimu vykonu), potize emoc¢niho razu nebo Spatné postoje (Bendl,
2001). Mares (2018) tadi projevy nekdazné do kategorii a piedstavuje Siroky piehled
faktorti ovliviiujicich chovani studentli od osobnich, ptes zdravotni, akademické ¢i socialni
az po Skolni aspekty a specifika dané zemé. V kontextu této bakalaiské prace jsou
zajimavé zejména specifika uciteli (osobnost ucitele, preferované kazeiiské metody aj.) a
interakce mezi ucitelem a studentem. Ucitel nemd pfili§ moznost ovlivnit n¢které faktory
podilejici se na vzniku nekdzné, mize ale rozvijet sebe, svoje vyuCovaci metody i sviij
piistup k zakim a repertoar kazenskych metod, pokud se stavajici jevi jako nefunkéni.
Mezi chovanim ucitele a chovanim zakt vznika vztah, ktery mize byt slozity a navzajem

se ovliviijici (Mares, 2018).

Mares (2018) dale zminuje psychologické teoretické modely k vysvétleni
problémového chovani, vcetné¢ psychodynamického, biofyzikalniho, kognitivné-
behavioralniho, humanistického a ekologického pfistupu, které nabizeji riizné perspektivy
na pii¢iny nezddouciho chovéani. Zabyvat se pfi¢inami nekdzné¢ (a¢ je to nesnadné)
povazuji za uzite¢né, protoze mohou byt klicem k jejimu zmirnéni nebo vymizeni. Tuto
moji tezi podporuje humanisticky model, jehoz optikou vzniké nekazen ne proto, Ze by

zéci byli inherentné zli, ale protoze nebyly naplnény nékteré z jejich zakladnich potieb,
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nebo se citi pfiliS omezovani ve své pfirozené¢ svobodé¢ (Mares, 2018). Neukaznéné
chovani je pak komunika¢nim prostfedkem, kterym Zzaci vyjadiuji své potfeby nebo
frustraci a napéti. Porozuméni pficindm takového chovéani pak umozni uciteli reagovat
vhodnym zptsobem, ktery zohledni potieby déti misto jeho pouhého potlaceni a trestani
nezadouciho chovani. Také to mize pomoci danym projevim nekidzné¢ do budoucna
predchazet (v ptipad¢ neukdznéného chovani z nudy to mize byt napiiklad ptiprava ukoli
navic pro rychlejsi zaky aj.). Podobny narativ nabizi také vyzkum Barquist Hogeluchtové a
Geistové (1997, in Sed’ova, 2011, str.95). Podle autorek jsou projevy nekazné dasledkem
nespravného (napi. nekonzistentniho a necitelného) chovani ucitele. Slabinou tohoto
pfistupu je opomijeni role zaku, ktefi maji urcitou zodpoveédnost za své chovani. Bendl
(2005) pak varuje pted rizikem ,,jakéhosi pseudohumanismu®, kdy je kladen ptfehnany
daraz na ,,uspokojovani ptfani a tuzeb déti, které jsou mylné¢ vydavany za jeho potieby*
(str.5), praveé na ukor péstovani smyslu pro zodpoveédnost a schopnost sebeovladani. Také
Manzaro (2003) ptfiznava zaktim svij dil odpovédnosti za kazen ve tfide, prestoze roli
uditele povazuje za kliGovou (fidici). Sed'ova pak odkazuje na Verkuytenovu (2002 in
Sed’ova, 2011) studii, dle které ,.74ci prenaseji zodpovédnost za vlastni chovani na uéitele,
pfi¢emz tak ¢ini predevSim v situacich, které ponechavaji prostor pro vlastni interpretaci. “

(str. 95).

Mertin (2013) popisuje situace, kdy ucitel svym nevhodnym chovanim ptispiva ke
vzniku nebo eskalaci kazenskych problémi a toto chovani je legitimizovano kolegy i
vedenim skoly, pficemz inspekce je dle autora v feSeni takovych potiZi bezradna. Oproti
tomu pak stoji Sikana ucitell ze strany zakt (Bendl, 2005; KlimeSova & Tumova, 2011). Je
evidentni, Ze kézenska realita neni Cernobila a ,,zakopanym psem‘ miize v fad¢ ptipada byt
naruseny vztah mezi ucitelem a zaky. Také Manzaro (2003) vyzdvihuje dilezitost vztahu
mezi ucitelem a zdkem v souvislosti s kazni. Povazuje ho za zakladni kdmen pro uspésné

nastaveni pravidel a vykondvani kazenskych intervenci.

2.3 Disledky nekazné

Nekazen neni statickd, v ¢ase neménna. Pokud je feSena efektivné a bezodkladné,
muzou se jeji projevy zmirnit nebo uplné vymizet a vice versa — pokud jsou projevy

nekazné ponechany bez reakce, ptipadné je reakce nedostacujici nebo neadekvatni, mize
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dojit k opakovani nebo posileni nezddouciho chovani (Mares, 2018). Nad to se ukazuje, ze
zavazngj$i formy nekézné zvysuji riziko delikventniho chovani (Weerman & kol., 2007).
Nekazen zcela zjevné neni svym piisobenim izolovana na Zéka, ktery se ji dopousti. Mare§
(2018) ve své studii podrobné uvadi dopady pro ostatni aktéry (ucitele, spoluzéky), na
pribéh 1 vysledky vzdélavaciho procesu vysledky, pro tfidni nebo Skolni klima a dopady
na celorepublikové urovni. Ty bychom mohli shrnout jako dopady na psychickou
(ne)pohodu jednotlivce (uditel a zaci, ktefi jsou nekdzni vystaveni) nebo skupiny (klima
tfidy nebo Skolni klima), dopady na proces (jeho efektivitu) a vysledky uceni (negativni
vliv jak u nepozorného Zdka, tak u vyruSovanych spoluzakili, tak na samotny vyklad
ucitele). Z dusledkil nekazné (na Grovni tfidy) bychom mohli vyvodit i definici nekdzné
jako takové chovani zaki, které odvadi pozornost od vyuky a naruSuje tim vzdélavaci

proces vSech pritomnych osob.
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3. Kazenské metody a prostredky

Zamérem této kapitoly neni pfedstavit konkrétni postupy, které lze ostatné najit v
publikacich a Casopisech pro pedagogy (napt. Bendl, 2001; Manzaro, 2003; Osher & kol.,
2010). Vice se jim budu vénovat u svych respondentek v empirické ¢asti prace. Mym
zamérem také neni zajimat se o dal§i proménné, které se podili na Urovni kézné v
hodinach. Uvédomuji si naptiklad vyznam vlivu rodiny na kdzen (napt. Bendl, 2004;
Osher & kol., 2010 ) a také vyznam spoluprace ucitelll s rodinou zakt i kolegy ve Skole
(napt. Manzaro, 2003), ve své praci se ale budu zamétovat predevsim na roli ucitele — na
to, jakym zptsobem u 74kl dosahuje poslusnosti a spoluprace. To znamena, ze cilem této
kapitoly je popsat jaké strategie a metody ucitelé v hodindch pouZivaji pro dosazeni a
udrzeni kdzné. V zavéru kapitoly se také zaméfim na to, jak jsou tyto strategie a metody

efektivni z hlediska vlivu a rozvoje zodpovédnosti (ve smyslu sebekazng).

Dle Bendla (2005) ,,budovani kazné neni zaleZitosti néjaké zazraéné metody, ktera
zabere vZdy a za vSech okolnosti, nebo néjakého kratkého casového useku, nybrz se jedna
o postupny a dlouhodoby proces* (str. 8). Tiida se nestane a nezlistane ukdznénou sama od
sebe. Neexistuje ani univerzalni navod, ktery by fungoval v§em kombinacim ucitelti a zaki
(Bendl, 2001; Manzaro, 2003). Popularita nebo vhodnost n¢kterych kazenskych prostiedk
je podminéna dobou a celkové mlzeme fici, Ze se kazeiiské techniky v pribé&hu historie
postupné zmirnuji (Bendl, 2001). V minulosti miZzeme pozorovat napiiklad odklon od
fyzickych trestl, které jsou nejen eticky problematické, ale zda se, ze i neefektivni a
nepftispivaji k rozvoji ditéte (Mertin, Krej¢ova & kol., 2013). Mnozi autofi poukazuji na
omezovani moci uditele a piiklon ke konstruktivistickému piistupu k uéeni (napt. Sed’ova,
2011; Stech, 2013; Pachova, 2023). Tomu odpovida i rostouci nabidka alternativnich skol
nebo netradi¢nich metod, jako je Hejného matematika (Pachova, 2023). Prechod z
transmisivniho zpiisobu vyu€ovani na konstruktivisticky ale s sebou nutné nese i potiebu
uzpiisobit kazeiiské metody a techniky ve vyu€ovani s ohledem na jiny zplsob prace v

hodinéach (Brophy, 2010).

V nasledujicim textu ptedstavuji nékolik soucasnych studii, které se z rtiznych
pohledt zabyvaji kazenskymi metodami a strategiemi, které ucitelé pouzivaji. Bayraktar a
Dogan se ve své vyzkumné studii Investigation of Primary School Teachers’ Perception of
Discipline Types They Use for Classroom Management (2017) zabyvaji pohledem ucitelt

na kézenské strategie, které pouZzivaji v ramci managementu tfidy. Operuji pii tom s
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nasledujicimi tfemi kategoriemi: preventivni, podpurny a korektivni pfistup ke kazni.
Preventivni piistup predstavuji praktiky, které cili na predchézeni nezadouciho chovani ve
tridé¢ (Esen, 2006 in Bayraktar & Dogan, 2017). Esenci tohoto preventivniho modelu je
ucitelovo predjiméani kéazenskych situaci, které mohou v hodiné nastat a v navaznosti
dikladné planovani vyuky. Podplirné a motivujici intervence se nepfimo zaméfuji na
potlaceni chovani, které by mohlo ve vyucovani zptsobit potize (Esen, 2006 in Bayraktar
& Dogan, 2017), zatimco metody néapravné (korektivni) cili proti jiz vzniklému
nezaddoucimu chovani, pficemz jsou prezentovany jako posledni moznost. Studie se
zicCastnili ucitelé ze statnich i soukromych Skol a z vysledk vyplynulo, ze kazenské
strategie (pristupy) se signifikantné nelisi dle pohlavi, v€ku, vzdélani a praxe. Zajimavym
poznatkem v kontextu moji prace je, ze ucitelé v soukromych Skolach vice vyuzivaji
preventivni pfistup ke kazni nez ucitelé ve statnich skolach ( Bayraktar & Dogan, 2017). U
nas se touto problematikou zabyvala Sed'ova (2011), ktera tfidi kazefiské techniky na
zakladni typy: preventivni aktivity; monitorovani a signalizace; intervence ucitele.
Preventivni aktivity jsou podobné jako u pifedchozi studie zaméfené na piedchéazeni
problémim. Zahrnuji vytvareni strukturovaného prostiedi s jasné stanovenymi pravidly a
podporu pozitivniho klima ve tfidé. Monitorovani je prubézné sledovani chovani zaka
béhem vyucovani jehoz cilem je v€asné odhalit vznikajici nekazen, kterd mize byt i skryta
(nepozornost, neplnéni pokynti). Na to navazuje signalizace, kterd ma neverbalni formu
(prace s hlasem, pohledy, gesta) a upozornuje zaka, ze se chova nevhodné. Kyzenym
vysledkem signalizace je zasahnout a ukoncit takové chovani dfive, nez se situace zhorsi.
Intervence pfichazi na fadu pokud piedchozi kazenské techniky nestaci, nejcastéji pokud
74k nereaguje na uditelovu signalizaci. Sed’ova do intervence fadi i odmény pro ukaznéné
7aky. Esen i Sed'ova popisuji preventivni fazi. Li§i se v prostiedni fazi, kdy Esen se
zaméfuje na priibéznou podporu pozitivniho chovéani, zatimco Sed’ova se zaméfuje na
jakési podhoubi nekaznég, tedy odhalovani a potlacovani nekdzné¢ v raném stadiu nebo ve
skryté formé. Esenliv korektivni pfistup se zaméfuje na feSeni problémi aZ po jejich
vzniku, coz odpovida intervencim uditele podle Sed’ové. Oba fadi odmény do posledni faze

kazeniskych technik (korektivni pfistup, intervence).

Pro ucely mé bakalaiské prace budu rozliSovat strategie prevence nekazné
(preventivni kazenské techniky) a strategie feSeni nekdzné (reaktivni kazenské techniky).

Preventivni kézenské techniky vnimam jako vesker¢ aktivity, které sméfuji k tomu, aby k
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nezddoucimu chovani viibec nedoslo. Pocitam zde i podporu Zddouciho chovani na tkor
nezddouciho a motivaci zakl véetné odmeén (které Esen tadi spolu s tresty ke korektivnimu
stylu). Reaktivni kézeniské techniky si vysvétluji jako reakce (nebo absence reakce), které
nasleduji po vzniklém projevu nekazné, vcetné signalizace. U monitorovani rozlisuji, zda
maé slouzit k odrazeni Zakt od nezddouciho chovéani (to pak vnimam jako preventivni
techniku) nebo zda je pouzito k vyhledani skryté nekdzné (pak jej vnimam jako nastroj

slouZici reaktivnim technikam). Znazornéno v Tabulce 1 nize.
Tabulka 1

Kazenské techniky

Kazenské techniky
Preventivni Reaktivni
Aktivity predchéazejici nekazni Reakce nasledujici po projevu nekazné
Motivace, odmény, monitorovani Monitorovani, signalizace, intervence

Nyni k efektivité¢ popsanych metod a strategii. Lewis (2001) na zaklad¢ dat od zakt
(ve véku 12 — 17 let) popisuje Sest kazeiiskych strategii, které ucitelé pouzivaji, a zkouma
jejich vliv na rozvoj zodpovédnosti. Prvni dvé strategie se tykaji verbalniho usmérnovani
studentd (napominani, domluvy), tfeti a ¢tvrtd kazenskych technik smétujicich k podpote
spravného chovani (spole¢na tvorba pravidel, oceniovani spravného chovani) a pata a Sesta
se tykaji trestdni. Zde autor odliSuje stupiiujici se kazeiiské postihy (v podstaté ptipustné

formy trestu) a agresivni techniky, jako naptiklad kiik (tedy nepfipustné formy trestu).

Z vysledka studie vyplyva, ze zaci se citi vice zodpovédni v téch tfidach, kde je
ucitelé vice zapojuji do rozhodovéni, ocenuji dobré chovani (preventivni techniky),
disciplinuji je méné explicitnim zpisobem a neukdznénym zakim vysvétluji dasledky
jejich chovani pro ostatni (z reaktivnich technik tedy monitorovani, signalizace a
implicitné formulované intervence). Podle zaka ucitelé na nevhodné chovéni ve tiidé
reaguji intenzivn€jSim pouzivanim donucovacich metod, coz ale inhibuje rozvoj

zodpovédnosti (Lewis, 2001). Pravé akcent na rozvoj zodpovédnosti je typicky pro
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alternativni pedagogické sméry veetné waldorfské pedagogiky, které se budu dale vénovat

v kapitole paté.
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4. Dité v mladSim S$kolnim véku

Ve své bakalaiské praci se zamé&fuji na vyudujici na prvnim stupni ZS. Povazuji
proto za vhodné charakterizovat skupinu déti, se kterou tito vyucujici pracuji. Dle Bendla
(2001) samotni uclitelé n¢kdy zapominaji, ze déti jsou ,,bytosti teprve se vyvijejici.”
(str.120). Déti v tomto veéku ptrechdzeji z méné formdlniho a organizovaného prostredi
mateiské Skoly do vice organizovaného a pravidly fizené¢ho prostiedi zékladni Skoly, na
které se musi adaptovat. Z toho plyne mnoho vyzev, ale zaroven piilezitosti k rlstu. Z
hlediska kazné¢ je toto obdobi dilezité zejména tim, ze se formuji postoje ke Skolni kazni a

uceni se zodpovédnosti (Bendl, 2001)

Z pohledu vyvojové psychologie fadime déti na prvnim stupni ZS do mladsiho
Skolniho obdobi, jenz za¢ind nastupem ditéte do zakladni skoly, coz je obvykle ve véku 6 —
7 let. Konec mladsiho Skolniho obdobi nastdva v 11-12 letech (soubézné s ptfechodem na
druhy stupeil), kdy se u décti zacinaji objevovat prvni zndmky pohlavniho dospivani
doprovéazené zménami v psychosocidlni oblasti (Langmeier & Krej¢ifova, 2006). Na dité v
mladS$im Skolnim véku mlZeme nahlédnout skrz vybrané vyvojové teorie Jeana Piageta,
Erika Eriksona a Lawrence Kohlberga. Vzhledem k zaméteni bakalaiské prace predstavim

1 pohled Rudolfa Steinera.

Dle Piageta (1999) sedmym rokem pocinaje dochéazi k velkym zménam v détském
mysleni. Piaget popisuje, ze se v daném veku ,,organizuji ,.konkrétni operace®, tj. operacni
grupovani mysleni tykajiciho se predmétli, s nimiz se d4 manipulovat nebo které si lze
nazorn¢ predstavit.” (Piaget, 1999, str. 118). To znamena, ze dit¢ dokaze operovat s
konkrétnimi pojmy, ale neni schopné abstrakce. Dit¢ pfemysli logicky ve vztahu ke
konkrétnim predmétim, postupné chape reverzibilitu a konzervaci (nejprve u nespojitého,
pozdéji u spojitého materialu), tedy umi vyjit z minulosti pfi posuzovani pfitomnosti (déti
v tomto stadiu by ve zndmém experimentu prelévani kapalin do riznych nédob jiz obstaly),
klasifikuje predméty podle vice vlastnosti a odliSuje prvky a tfidy. K dalSim
charakteristikdm stadia konkrétnich operaci patii naptiklad vymizeni egocentrismu (co se
tyce uhlu pohledu, pfi¢innosti). Piaget popsal také moralni vyvoj déti. RozliSuje rigidné;si
heteronomni moralku, kde pravidla jsou vnimana jako pevnd a urCovanad autoritami, a
diraz je kladen na nasledky ¢inl. Pozdé&ji déti prechdzeji k flexibilnéjSi autonomni
moralce, kde chapou, ze pravidla jsou vysledkem dohody mezi lidmi a mohou byt

upravovana.
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Erikson (1995) zdaraziiuje vyznam povzbuzeni a podpory ze strany dospélych pii
rozvoji détské iniciativy a pracovnich navykl (opakem je pak pocit ménécennosti). V
tomto obdobi vzrlsta vliv autorit, které se svou podporou mohou pozitivné podilet na
budovani zdravé sebejistoty ditéte. Pokud déti ziskavaji pozitivni zpétnou vazbu a citi se ve
svém usili podporované, mohou se stat ,,dychtivou a do prace zabranou jednotkou
ponévadz snazivost znamena delat véci po boku ostatnich a spolu s nimi, vyviji se v této
dob¢ prvni pocit délby prace a rozlicné prinalezitosti.” (str.13). V kontextu kédzné se jedna
o rozvijeni schopnosti spolupracovat s autoritami na zaklad¢ vzéjemného respektu, coz ma

dopad na schopnost déti dodrzovat pravidla a rozvijet zdravy moralni Gsudek.

Kohlberg (in Langmeier & Krejcifova, 2006) rozpracoval Piagetovu teorii
moralniho vyvoje a piedstavil model, ktery zahrnuje Sest stadii rozdélenych do tfi Grovni.
Piedkonvenéni Groven zahrnuje stadia, kde moralni rozhodnuti jsou zaloZena na vyhybani
se trestu (stadium 1) a ziskani odmén (stadium 2). Konvencni uroven zahrnuje stadia, kde
jedinci jednaji podle socidlnich norem a oc¢ekdvani: ziskani uznani a schvaleni od druhych
(stddium 3) a dodrzovani zékont a spolecenského tadu (stadium 4). Postkonvenéni uroven
zahrnuje stddia, kde moralni rozhodnuti jsou zaloZena na osobnich etickych principech:
uznavani relativnosti pravidel a hledani spravedlnosti (stddium 5) a dodrzovani
univerzalnich etickych principt (stddium 6). Kohlbergova teorie zdlraziuje, ze moralni
vyvoj je proces, ktery pokracuje po cely Zivot. Walkerova (1982) experimentalni studie
potvrzuje, Ze moralni vyvoj probiha sekvencné. Ne vSichni jedinci ale dosdhnou
postkonven¢niho stadia (Langmeier & Krejcifova, 2006, str. 134). Déti na prvnim stupni
zékladni Skoly se nachdzeji zhruba v piredkonvencni Grovni, jejich moralni rozhodnuti jsou
motivovdna vyhybanim se trestu (stddium 1) a hleddnim odmén (stddium 2). Z toho lze
vyvodit, ze kdzen ve tfidé je mozné efektivné udrzovat jasnym stanovenim pravidel a
disledkt, které jsou spravedlivé a predvidatelné, a zaroven vyuzitim pozitivniho

posilovani a odménovani zddouciho chovani.

Rudolf Steiner rozdéluje obdobi détstvi a dospivani do tif vyvojovych stadii, kazdé
trvajici 7 let (odtud nédzev sedmileti). Od narozeni do Sesti ¢i sedmi let se déti uci
napodobovanim a interakci s okolim, coZ vyZaduje jejich plnou energii. Waldorfské
matetské Skoly v této fazi vyuZzivaji stfidmé prostiedi s minimem predméta, které

podporuje détskou predstavivost. MladSimu Skolnimu véku odpovida druhé vyvojové
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stadium, které zacina kolem sedmého roku, kdy dité zacne ztracet mlécné zuby, a konci ve
¢trnécti letech. Toto stadium je oznacovano jako doba citéni a imaginace. Dle Steinera se
déti nejlépe uci skrze obrazy, ptibéhy a rytmus, které stimuluji jejich emoce. Proto Steiner
doporucuje vyuzivat pohadky, legendy a ptibéhy plné citu a fantazie. Diillezitym meznikem
ve vyvoji ditéte podle Steinera je také ,Rubikon 9. roku* (Steiner, 2003, str. 108), kdy
dochazi k rozvoji sebevédomi (ve smyslu védomi vlastniho ja). Tteti faze, od puberty do
jednadvaceti let, je zamétfena na rozvoj abstraktniho mySleni, kde ucitelé mohou vyuzivat
coz jim umoziiuje hloubgji porozumét svétu kolem sebe (Uhrmachter, 2004). Kazdé
stadium vyZzaduje vzhledem odliSnym kognitivnim schopnostem také odlisny piistup ke
vzdélavani. V tomto se Steinerv piistup podoba Piagetovi (Ogletree, 1974). S Eriksonem
se Steiner shoduje v dirazu na socialni aspekt vyvoje (Steiner, 2003) a prospéSnost

spolupréce s autoritami v obdobi mladsiho $kolniho véku (k tomu vice v dalsi kapitole).

Zminovani autofi nabizeji rtizné perspektivy na téma kazn€¢ u déti v mladSim
Skolnim véku. Jean Piaget se zaméiuje na kognitivni vyvoj déti a popisuje jak se détem
proménuje pohled na pravidla, coz formuje jejich chapani spravedlnosti. Erik Erikson
popisuje psychosocialni vyvoj jedince a zdlraznuje, ze dilezitym ukolem pro déti v tomto
obdobi je vyrovnani se s naroky Skolniho prostfedi, coz mize ovlivnit jejich sebelictu a
pocity ménécennosti, pri¢emz dalezitou roli hraje podpora od autorit. Podle Kohlberga déti
v mlad$im Skolnim véku zac¢inaji rozumét vyznamu pravidel a respektovani autorit, coz je
klicovou soucasti moralniho vyvoje. Motivovani jsou zejména vyhybanim se trestu a
vyhledavanim odmén. Oproti tomu Rudolf Steiner zastdva ndzor, ze prostifednictvim
zivych obrazi, rytmti a harmonického prostiedi je mozné podporovat disciplinu a vnitini

rozvoj déti, ¢imz se kéazen stava ptirozenou soucasti jejich kazdodenniho zivota.
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5. Waldorfska pedagogika

V Ceské republice zadaly vznikat prvni waldorfské $koly aZ po sametové revoluci
(Prticha, 2012), prvni waldorfska Skola ale vznikla jiz 7. zati 1919 ve Stuttgartu na Zadost
feditele firmy Waldorf Astoria (Steiner, 2010). Odtud vznikl nézev waldorfska
pedagogika. Zakladatelem waldorfské pedagogiky je mnohostranny myslitel Rudolf
Steiner (Pricha, 2012). Waldorfska pedagogika je aplikaci tfeti faze anthroposofického
hnuti ve vzdélavaci a vychovné oblasti (Steiner, 2003a; Steiner, 2010). Anthroposofii
muzeme nazvat duchovni védou, kterd postupné dozrala do ,,jakési kosmické antropologie,
kterd se zabyva souvislosti ¢lov€ka a vesmiru.* (Steiner, 2010, str.10). Pricha (2012) tadi
waldorfskou Skolu (spolu napiiklad s Montessorri nebo Jenskou Skolou) ke klasickym
reformnim Skoldm, které spadaji pod ,nestatni alternativni Skoly* (str.46). V ceském
prostfedi jsou nékteré waldorfské skoly nebo tfidy soucasti vefejného Skolstvi, jde ale o
specifickou situaci. Sdm Steiner (2003a, 2003b) se ve svych prednaskach vyjadioval k roli

statu ve vzdelavani kriticky.

Cilem waldorfské¢ pedagogiky jsou ,,svobodné, imaginativni, uslechtilé“, ale i
,»socialni a praktické lidské bytosti.“ (Uhrmachter, 2004, str. 106). Tato snaha se promita
do odlisnosti v metodice vyucovanych predméti, estetiky prostifedi a také do didaktické
organizace vyuky. Ve vyucovani se postupuje od celku k jednotlivostem (Steiner, 2003,
str. 28b). Tento deduktivni pfistup, ktery Uhrmachter (2004) oznacuje jako ,,duchovni
funkcionalismus® (str. 105) se uplatiuje i v detailech jako je podoba tfidy. Waldorfska
pedagogika se také vyznaCuje svym dirazem na rytmus (dne, tydne, roku), ritualy
(napiiklad ku pfrilezitosti narozenin), symboly, slavnosti dle regionu (u nas naptiklad
Svatovaclavska, Svatomartinské aj.) a dirazem na jednotlivce jako ¢lena komunity (Woods

a kol., 2005, str.5)

Co se ty¢e didaktické organizace vyuky, vSechny predméty jsou zde povazovany za
stejné diilezité (vetné vytvarné, hudebni a pracovni vychovy, které maji stejnou vahu jako
matematika nebo cesky jazyk). Uc€eni probihd v epochach, coz jsou vyukové bloky, v
kterych se predméty vyucuji v delSim casovém obdobi (a nemaji proto pevné misto v
rozvrhu) — v praxi to miiZze byt napiiklad n¢kolik tydnt trvajici epocha matematiky, po ni
epocha ptirodopisu nebo epocha femesel. Cilem je umoznit zaklim ponofit se do daného
pfedmétu a dostat se vice do hloubky (Ogletree, 1974, str. 346). Zaci jsou hodnoceni

slovng, nikoli znamkami. UCcitelé maji velkou svobodu v planovani vyuky a casto
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spolupracuji s rodi¢i. Rizeni §koly je kolektivni zaleZitosti, kdy se na rozhodovani podili

celé kolegium (Steiner, 2003a, str. 20), ve spolupréci s rodi¢i (Priicha, 2012).

Pocet waldorfskych Skol a iniciativ stale nartsta. Dle celosvétového adresare

Waldorfskych skol, asociaci a center je aktudlné po celém svéte 1283 waldorfskych

zakladnich a stfednich $kol a 1922 matetskych skol, jak je ukdzano v Tabulce 2.

Tabulka 2

Pocet waldorfskych skol a materskych skol podle kontinentii/svétoveé

Materské Skoly Ziakladni a stiedni Skoly
Afrika 22 23
Amerika 277 241
Asie 181 88
Evropa 1395 858
Oceanie 47 73
Celkem 1922 1283

Poznamka. Data ziskana z Freunde der Erziehungskunst Rudolf Steiners e.V. (2024, str. 10-11)

V Ceské republice je pak 19 zakladnich a stfednich waldorfskych kol a 8

waldorfskych matetskych Skol, viz Tabulka 3 nize. A dalsi Skoly v souc¢asné dob¢ aspiruji

o misto v Asociaci waldorfskych §kol v Ceské republice.

Tabulka 3

Pocet waldorfskych skol a materskych skol v Ceské republice a sousednich statech

Materské Skoly

Zakladni a stiedni Skoly

Cesko 8 19
Némecko 597 256
Polsko 13 7
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Rakousko 36 23

Slovensko 4 2

Pozndmka. Data ziskana z Freunde der Erziehungskunst Rudolf Steiners e.V. (2024, str. 11)

Dé se tedy fici, ze se jedna pedagogicky smér hodny pozornosti. Pricha (2012)
odtivodnuje vznik alternativnich pedagogickych smérti lidskou pottebou ke zdokonalovani
(se). Uhrmachter (2024) deklaruje, ze ,,alternativy casto vznikaji z nespokojenosti se
stavajicim stavem.* (str.114). Za vzristajicim zajmem o waldorfskou pedagogiku (alesponl
v fadach rodicu, kteti obvykle stoji za vznikem §kol) by tak mohla stat Steinerova kritika
mainstreamové kultury materialismu (Uhrmachter, 2004). Zejména obava z naduzivani
technologii a konzumerismu je stale Ziva a naléhava. Waldorfskéd pedagogika samoziejmé
nema jen piiznivce. Jednim z bodid kritiky waldorfské pedagogiky je pro mnohé nejasna
hranice mezi vzdélavanim a spiritualitou. Waldorfska pedagogika proto byva oznacovana
za Skolu svétonazorovou (Priicha. 2012). Sam Steiner (2003b) se ale viici takovému pojeti
vymezuje: ,,Waldorfska Skola nemé byt Skola svétondzorova, kde bychom pak pokud
mozno cpali do déti anthroposofické dogmata. Nebudeme ucit anthroposofickou
dogmatiku, anthroposofie nebude zadnym naukovym obsahem, nybrz budeme usilovat o
aplikaci anthroposofie v uclitelské praxi. (str.21). Timto Steiner poukazuje na dilezity
rozdil mezi filosofickym zakladem a praktickou aplikaci v pedagogickém prostiedi.
Anthroposofie slouzi jako inspirace a ucitelé, ktefi jsou obezndmeni s anthroposofickymi
principy, vyuZivaji tyto znalosti k vytvafeni svych vyukovych postupti, nikoliv obsahil.
Priicha (2015) také upozornuje na potfebu kritického zkouméni ucCinki alternativnich
vzdélavacich koncepci: ,,Zatim pievlada stav, kdy néktefi propagatofi alternativnich a
inovativnich skol prosazuji s uslechtilymi zaméry rizné netradi¢ni koncepce vzdélavani,
avSak skoro nikdo neprovadi nezbytné kritické zkoumani toho, jaky fakticky uzitek dané
zmeény piinaseji v praxi.© ( str.179). Waldorfské a jiné alternativni Skoly se Casto zaméiuji
na celostni rozvoj ditéte, coz zahrnuje nejen akademické uspéchy, ale také emocionélni,
porovnani nepostacuji pouhé standardizované testy (Pricha, 2012). Kritické zkoumani je
ale pottebné pro to, aby se objektivné posoudilo, zda tyto pedagogické ptistupy skutecné

pfinaseji slibené vyhody a jaky maji na Zaky dopad v dlouhodobém horizontu.
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5.1 Kazen ve waldorfskych Skolach

Sliwerski (2018) tadi waldorfské Skoly k anti-autoritdiskému modelu, kde ucitel
piisobi jako facilitator a moderator vzdélavani. Zaci se dle tohoto modelu uéi pro sebe a ne
pro znamky, ze strachu nebo pro dosdhnuti jinych cili. Ucitel je pak partnerem v zakove
snaze naplnit vzdelavaci kurikulum a kazen se stava vedlejsSim produktem spoleCenské
smlouvy mezi zaky a uliteli. V porovnani s texty samotného Steinera zde vidim dva
rozpory. Jeden se tykd vztahu waldorfské pedagogiky k autorité a druhy role ucitele ve
vyuce (ve vztahu k zakovi). K autorité se Steiner vyjadril takto: ,.kdyz v anthroposofickych
prednaskéch kladu diiraz na to, ze mezi sedmym a ¢trnactym rokem by mél byt péstovan
smysl pro autoritu, nemél by si ¢lovék pod tim predstavovat jakési cepovani ke smyslu pro
autoritu® (Steiner, 2003b, str. 30). Vymezuje se tak proti autoritdfskému pfistupu, avSak
nepopird autoritu ucitele, naopak détem pfipisuje vnitini potfebu autoritu nasledovat
(Steiner, 2003b, str. 31). Kdyz Steiner hovoii o svobodé ¢1 vychové ke svobod¢, tak tim
nemysli absolutni absenci autority a jejiho putsobeni, nybrz svobodu ve smyslu
samostatnosti (pfipravenosti k Zivotu) a zodpovédnosti. Toho se nedosdhne automaticky,
ale skrze vychovu. Podobné se ke svobodé ve (nejen) waldorfské Skole vyjadiuje Bendl
(2001): ,,nejde v zasad¢ o poskytnuti svobody, kterou lze shrnout vétou: at’ si d¢laji, co
chtéji. Bézi o to, ze se dospéli chtéji s détmi rovnopravné domluvit na néjakych pravidlech,
ktera jsou funkéni pro vSechny zcastnéné skupiny.“ (str. 104). Bendl (2001) se dale
odkazuje na demokratickou Skolu Summerhill. Ani ta se neobesla bez pravidel (a tedy bez

kazn¢), dokonce jich formulovala vice nez v béZnych Skolach.

Zda se, ze waldorfské Skoly jsou (navzdory opaénym nazorim veiejnosti) ve
skutecnosti vcelku autoritarni. Dé&ti do véku 14 let jsou pod pfimou kontrolou svého
kmenového (tfidniho) ucitele, ktery zlstava jejich autoritou idedlné po dobu osmi let, coz
reflektuje divéru v autoritu uvnitf Skolniho prostiedi. (Woods a kol., 2005). To potvrzuje 1
dalsi autor (Edmunds, 2004), ktery téz zdtraznuje dilezitost vztahu mezi ucitelem a zaky:
“Klicovym prvkem je vzdjemné lidské porozuméni mezi ulitelem a zéky, kde péce a
starostlivost jsou doprovdzeny ndklonnosti a respektem. Tento vztah vytvari piirozené

klidnou atmosféru, ve které se vSichni mohou volné nadechnout a rozvijet.” (str.99).
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Steiner (2003b) hovoii o uciteli jako o tom, kdo Z&kovi predkladd latku jako
hotovou véc, jako penzum znalosti (bez posuzovani toho, co je dobré a co je Spatné) na
jehoz zéklad¢ se pak dit€é muze ve vhodny ¢as svobodné rozhodovat. Metaforicky si to
predstavuji tak, jako by ucitel zadkovi prezentoval bedynku s nastroji, nastroje mu
pojmenoval, ndzorné¢ mu ukézal, jak se s nimi pracuje a nakonec mu ndéstroje pienechal k
uzivani. Steiner tento proces ilustruje na piikladu vyuky pocta: ,,Ted se divej: budu ted’
pocitat, to jeSté neumis, ja ano...*“ (Steiner, 2003b, str. 29). Z hlediska aktivity ucitele
povazuji takovy zpisob vyuky za transmisivni.

Woods (2005) poukazuje také na zajimavy paradox - ucitelé ve waldorfskych
Skolach disponuji svobodou, kterou maji ve tvorbé vyukovych pland (oproti ucitelim
béznych skol), na druhou stranu u¢ebni plany waldorfskych skol si jsou velmi podobné. To

ukazuje na velkou soudrznost a kontinuitu podobné¢ jako tomu je ve statnich skoléach.
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Empiricka cast
1. Metodologie vyzkumu

Pro empirickou ¢ast své bakaldiské prace jsem zvolila kvalitativni design. Jako
vyzkumny cil jsem si stanovila analyzovat a porovnat rozdily v pfistupu ke kéazni

vyucujicich na waldorfské a bézné statni skole.

Vyzkumné otazky
e Jak se lisi vnimani kdzn¢€ u ucitelti waldorfské Skoly a bézné statni Skoly?
e Jak se lisi strategie prevence nekazné u uciteli waldorfské Skoly a bé€zné statni

gkoly?

o Jak se lisi strategie feSeni vzniklé nekazné u ucitelit waldorfské Skoly a bézné statni
Skoly?

Hlavni metodou sbéru dat byly polostrukturované rozhovory, které jsem doplnila o
pozorovani (hospitace). Pozorovani ve tfidach probihala od biezna do listopadu 2023. U
kazdé vyucujici v bézné skole jsem stravila jednu vyucovaci hodinu, u kazdé vyucujici v
ve waldorfské skole jednu epochu, ktera se svou délkou rovna dvéma béznym vyucovacim
hodindm. Rozhodla jsem se tak z toho divodu, ze se (stejné jako v piipadé bézné
vyucovaci hodiny) jedna o vyucovaci celek s danym zacatkem, priabéhem i zakoncenim.
Poznatky z pozorovani jsem ru¢né zapisovala do Pozorovacich archii a poznamkového
bloku. Data z poznamkového bloku jsem ve stejny den piepsala do pocitace a vytvotila
Zaznam z pozorovani. Moji snahou bylo zaznamenat hlavné kazenské situace mezi zédky a
ucitelkou, tedy jaké projevy nekdzné se v hodin€ vyskytuji (a v jaké mife) a jak na né
vyucujici reaguje. Zapisovala jsem také neverbalni projevy (napt. neklid zaki) a celkovy
prabéh vyucovani (napt. zminky o konkrétnich aktivitach ¢i pfesunech v ramci arealu).
Pozorovani probihala na zacatku dne (epocha probiha vzdy v ¢ase prvni a druhé vyucovaci
hodiny, v pfipadé bézné Skoly se jednalo dvakrat o prvni a jednou a druhou vyucovaci
hodinu) a v hlavnich pfedmétech (vzdy matematika nebo Cesky jazyk). Tii tfidy mély
asistentku pedagoga (1.-2., 4.-5. ve waldorfské Skole, 3. tfida v bézné Skole), avSak v bézné

Skole v obou ptipadech asistentka pedagoga nebyla v den pozorovani ptitomna.

Rozhovory probihaly na zdklad¢ preferenci respondentek ve Skolnich prostorach,

pouze v jednom piipadé rozhovor probéhl v misté¢ Skolniho tadbora. Rozhovory trvaly
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pfiblizn€ 40 minut a byly pomysiné rozdéleny do nckolika ¢asti. V uvodni ¢asti jsem
respondentkdm piipomnéla téma bakalafské prace a nastinila vyzkumny cil. Seznamila
jsem je s body informovaného souhlasu, ktery obsahoval mimo jiné souhlas s nahravanim a
ubezpeceni o anonymizaci dat (viz piiloha). Pi1 tvorbé otazek jsem vychéazela z
fenomenologického rozhovoru (Hendl, 2016). Rozhovor jsem otvirala otazkou ,,Jaka byla
Vase cesta k ucitelstvi?*, ostatni otdzky jsem v ramci daného bloku pokladala v rizném
pofadi a ne vzdy jsem pouZzila vSechny. Stejné tak nékteré doplitujici otazky vyplynuly
spontanné v priabéhu rozhovoru nebo na zéklad¢é predchoziho pozorovani ve vyucovani.
Otazky v rozhovoru bychom mohli rozdélit do ¢tyt skupin: biograficky kontext, percepce

kazné, kazenské metody a zavér.

V prvni ¢asti rozhovoru jsem se respondentek ptala zejména na otazky ohledné
vzdélani, profesniho rozvoje a na jejich zkuSenosti alternativni pedagogikou. U
respondentek z waldorfské Skoly jsem se doptdvala i na vzdélani ve waldorfské
pedagogice. Nasledoval blok otazek zaméfeny na to, jak respondentky rozumi pojmim
jako je kazen, nekdzen, jaka je jejich predstava ukaznéného a neukdznéného zaka a jaka je
jejich obecna zkuSenost s nekazni na soucasném pracovisti. V tieti ¢asti jsem zjistovala
zejména jaké konkrétni metody respondentky pouZzivaji, aby kazni predesly a jak nejcastéji
reaguji na rizné projevy nekazné u svych zaki. Zajimalo mé také, v jaké Casti dne a v
jakych pfedmétech jsou podle nich déti nejvice neukaznéné nebo naopak nejvice ukdznéné.
V zavéru rozhovoru jsem dala respondentkam prostor pro doplnéni (co nezaznélo, ale je
podle nich dulezit¢) a otdzky. Na uplném konci rozhovoru jsem vSem respondentkdm

podekovala za Gcast a nabidla moznost sezndmeni se s vysledky vyzkumu.

Pti pfipravé 1 nasledném vedeni rozhovorti jsem vychézela predevSim z ptistupu
interpretativni fenomenologické analyzy (Rihadek & kol., 2013). Béhem rozhovord jsem
se respondentek doptavala jednak ,,na to, co bylo jen naznateno“ (Riha¢ek & kol., 2013,
str. 39), ptipadné abych si ovéfila, ze jejich odpovédi spravné rozumim nebo abych
respondentky podpofila k rozvinuti jejich odpovédi. Pro zpracovani dat jsem zvolila

tématickou analyzu (Braun & Clarke, 2006).

Moje role vyzkumnika se ve vybranych Skolach liSila. Ve waldorfské Skole jsem
figurovala jako zasvéceny vyzkumnik, v bézné Skole jsem byla cizinec, C¢éaste¢né
navstévnik (Sed'ova, 2007). Tento nepomér nevnimam jako optiméalni kvali riziku

zaujatosti a zkresleni dat. K vybéru waldorfské Skoly mé vedly praktické divody,
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pfedevs§im vzdalenost od bydliste, jelikoz v Ziji v kraji, kde neni nabidka alternativnich
(natoz piimo waldorfskych) Skol pfili§ velikd. Znalost prostfedi mi navic velmi usnadnila

vstup do Skoly, nebot” waldorfské Skoly jsou povéstné tim, ze si své soukromi velmi
hlidaji.
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2.  Vyzkumny soubor a vyzkumné prostredi

Vyzkumny vzorek sestdvd z vyucCujicich na prvnim stupni zdkladnich Skol.
Respondenty jsem vybirala ze $kol v okoli mého bydlisté. Jedna se o Skoly v obci s
obyvateli do 10 000. Celkové jsem navazala kontakt s deviti vyucujicimi ze tii Skol.
Vétsinu vyucujicich jsem kontaktovala pies e-mail, ale protoze navratnost e-mailu nebyla
dostacujici, tak jsem v nékterych ptipadech pfistoupila i k osobnimu osloveni béhem
navstévy Skoly. Ve dvou piipadech Slo o Skoly béZné stitni, v tfetim piipad¢ Slo o
soukromou alternativni Skolu, ktera sice neni (zatim) clenem Asociace waldorfskych skol
Ceské Republiky, ale ve vyudovani vychazi predeviim z waldorfské pedagogiky a
vyucujici se ve waldorfské pedagogice vzdélavaji. Z toho diivodu ji pro tcely bakalarské
prace budu v textu ozna¢ovat jako waldorfskou $kolu, piipadné ZS Waldorfskou. V prvni
bézné statni skole jsem realizovala tfi pozorovani v druhé, tfeti a ¢tvrté t¥ide, kterd mi
poslouzila jako pilotni (nenavézala jsem na n¢ rozhovory s vyucujicimi). V druhé zakladni
Skole jsem absolvovala jak pozorovani, tak rozhovory s vyucujicimi, a v textu ji oznacuji

jako b&znou $kolu nebo ZS Béznou.

ZS Waldorfska

Jedné se o soukromou $kolu komunitniho typu, zapsanou v rejsttiku §kol MSMT.
Zazemi Skoly se nachéazi na okraji obce. Respondentky jsem pro ucely bakalatské prace
pojmenovala Jasmina®, Eliska®, Dita" (sefazeno vzestupné dle tfid). Horni index (W) znaci
waldorfskou Skolu pro lepsi orientaci ¢tenafe. Zékladni informace o respondentkdch

uvadim v tabulce niZe:
Tabulka 4

Informace o respondentkach z waldorfské skoly

Jasmina" Eliska"™ Dita™
Trida 1.-2. 3. 4.-5.
Praxe (celkem) 6 let 18 22 let
Praxe (waldorf) 3 roky 4 roky 3 roky
Vzdélani magisterské magisterské magisterské
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Ucitelstvi pro prvni | UCitelstvi pro prvni | UCcitelstvi pro prvni
stupent ZS stupent ZS stupeit ZS
Letni Skola v Letni Skola v Letni Skola v
Semilech Semilech Semilech
Kurz Waldorfsky Kurz Waldorfsky
ucitel ucitel

78 Bézna
Skola se nachéazi blizko centra mésta. Jde o $kolu pavilonového typu s velkou
kapacitou. Respondentkdam z této $koly jsem pfifadila jména Bedfiska®, Iveta®, Jarmila®

(sefazeno vzestupné podle tfid). Horni index (B) znaci béznou Skolu. Zakladni informace o

vyucujicich jsou v tabulce niZe:
Tabulka S

Informace o respondentkach z bézné skoly

Bed¥iska® Iveta® Jarmila®
Trida 1. 3. 4.
Praxe 3 44 19
Vzdélani magisterskeé magisterské magisterskeé

Ucitelstvi pro druhy | Specialni pedagogika | Ucitelstvi pro prvni

stupenl stupen

Studium k roz$ifeni
odborné kvalifikace
zam¢fené na piipravu

ucitel 1.stupné ZS
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3. Analyza dat

Pti analyze dat z pozorovani jsem postupovala induktivné. Nejprve jsem vSechny
ruéné psané poznamky a vyplnéné zdznamové archy piepsala do pocitace. Tato data jsem
vyuzila k prvnimu kroku analyzy interakci mezi kazdou ucitelkou a jejimi Zzaky.
Extrahované datové uryvky (ze Zaznamt z pozorovani) jsem zanesla do tabulky (viz nize)
a fadila do kategorii. Takto uspofddana data jsem dale tfidila (dle cetnosti, dle cile) a
porovnavala uzité kazenské prostredky mezi vyucujicimi v bézné a waldorfské skole.

Vysledky jsem shrnula v dalsi kapitole (Shrnuti vysledkt z pozorovani).

Audionahravky rozhovort jsem pievedla do textu pomoci transkriptoru. Do textu
jsem zasahovala minimalné, zachovala jsem parazitni slova i nespisovné koncovky a
zaznamenala v textu neverbalni projevy jako dlouhé odmlky, kyvani hlavou ¢i smich, coz
podporilo autenticitu textu. Transkripce textu jsem vlozila do programu Delve tool, ktery je
urcen pro kvalitativni analyzu dat. Ke kdédovani jsem piistupovala kombinaci induktivni a
deduktivni metody (Braun & Clarke, 2006). Koédovala jsem tedy vse, co mé zaujalo, ale
zaroven jsem jiz byla sezndmena s literaturou a kodovala i1 sekvence, které ,,zapadaly* do
mych vyzkumnych otdzek — napt. zminky o projevech nekazné a kazenskych technikéch,
abych mohla porovnat repertoar kazenskych technik respondentek). Kody jsem poté znovu
prosla a rozradila do témat a podtémat, pficemz jsem v priabehu vyfadila ty, které zlstaly

jako nadbyte¢né. Vysledky jsem shrnula v kapitole Shrnuti vysledkt z rozhovort.

3.1.1 Analyza dat ze Zaznamovych archii a Zaznami z pozorovani

Hlavnim ucelem Zaznamovych archli bylo zachyceni Cetnosti projevlli nekazné a
kazenskych prostredki, které nasledovaly. Pii tvorbé pozorovanych kategorii jsem
vychazela z Bendlovi publikace Skolni kazeii — Metody a strategie (2001) a zvolila jsem
tyto bézné projevy nekazné: vykiikovani, nepozornost, neplnéni pokynl, zapomenuti
pomiicek/tkoli, posStuchovani, Saskovani, pozdni pfichod, neSetrné zachazeni s
pomiickami a opusSténi mista bez dovoleni. Z mén¢ Castych projevi nekdzné jsem vybrala
vulgéarnost, drzost a poskozovéani pomucek. Po pilotnich hospitacich jsem vybér upravila,
napiiklad jsem pfidala vyruSovani, hluk ve tfid¢ a jidlo v hoding, které jsem v tabulce
postradala. Diky tomu jsem mohla odlisit vykiiky od subtilngj§iho vyruSovani, které muize

mit formu tich¢ho rozhovoru dvou spoluzakt, ale i ruSivé manipulace s n¢jakym
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pfedmétem (napt. hrackou) nebo piskani si a podobné. Kategorie Hluk ve tfid¢ byla
uzitecna ve chvilich, kdy se jednotliva vyrusovani slila do vSeobecného ruchu. Nékteré
nadbytecné kategorie jsem naopak odebrala. Jednalo se zejména o poskozovani pomicek
(nesSetrné zachazeni s pomulckami jsem ponechala), které se v zadné ze tfid nevyskytlo.
Dalsi takovou kategorii bylo opuSténi mista bez dovoleni, které se bud’ viibec
nevyskytovalo (napf. 4. tiida v ZS Bé&zné) piipadné nebylo brano jako nekazef (zejména
ve tiidach ZS Waldorfské, kde ¢ast vyudovani probihala venku a v pohybu). Misto této
kategorie jsem ale piidala opuiténi t¥idy, které se (dokonce nékolikrat) vyskytlo v ZS
Waldorfské. Zajimavou kategorii se v jedné ze tfid stalo Neplnéni pokyni, které mohlo byt
vice skryté (naptf. malovani misto spolecné prace), nebo oteviené (vzdor, odmlouvani).
Také jsem ptidala zvlastni kategorii ,,nezafazené* pro situace, které se jsem nedokazala
jednoznacné zaradit ¢i se jinym zpuisobem vymykaly, ale pfiSly mi pro moji praci zajimavé

a relevantni.

Pozorovanymi kazenskymi prosttedky byli hlas, napomenuti, pochvaly, pravidlo,
tresty, otazky, pohled, prochdzeni, proxemika, osloveni, pfesazeni, vzor détem. Hlasem
rozumim nejen zvySeni a ztiSeni, ale 1 jeho absenci, kdy vyucujici napt. prerusi vyklad a
¢ekd dokud nedostane pozornost zakd. Pochvalami rozumim rizné formy slovniho
ocenéni, kdy vyucujici chvali zaky za dobfe odvedenou praci (,,Vyborné.©) nebo nepiimo
reaguje na projevy nekazné (,,Ano, takhle by se to mélo fikat.”). Pravidlo odkazuje na
pravidla tfidy, naptiklad pravidlo ,,stop*, které znamena ,,tohle se mi nelibi, pfestan/te*
nebo pravidlo zvednuté ruky, na které zaci musi reagovat téZ zvednutim ruky, pohledem na
vyucujici a ztiSenim se. Tresty rozumim nejen formalni kazeiiska opatieni dana skolnim
fddem (pozndmky), ale napf. odebrani predmétu, ukol navic (opisovani vét apod.),
odebrani n¢jaké vyhody, fyzické tresty (dfepovani) a jiné. Otazky jako kazensky
prostfedek jsou takové, které reaguji na redlnou nebo domnélou nekézen (,,Tobiasi,
pracuje$ s nama?*). Pohledem myslim upfeny pohled na neukaznéného zaka, ktery neni
doprovazen napomenutim. Kategorii Proxemika jsem zafadila pro pfipady, kdy se
vyuCujici pfiblizi k neukaznénému zdkovi za Ucelem kazenské intervence, napf.
naklonénim se k Zdkovi nebo postavenim se mezi dva neukdznéné zaky v kruhu. Osloveni
jsem jako samostatnou kategorii vnimala tehdy, kdyz vyucujici zdka pouze oslovila pro
ziskani pozornosti (tzn. vysloveni pouze jména, ne osloveni na zacatku véty u

napominani). Pfesazeni nemuselo byt pouze zména v zasedacim potadku, ale i presazeni
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zakl v krouzku. Do kategorie Vzor détem jsem poznamendvala nejen pouziti slov jako
,prosim“ a ,, dékuji, ale také situace, kdy se vyucujici k zaktim zachovala empaticky (napf.
laskavé ,,Nic se nedéje.” v reakci na placiciho chlapce, ktery si zapomnél batoh v Satng)

nebo vytesila spor respektujicim zplisobem.

Ze Zéznaml z pozorovani jsem si extrahovala vSechny kézeniské situace (projev
nekdzné a navazujici kazensky prostiedek) a zanesla je do tabulky Interakci viz ukazka v

Tabulce 6 nize.
Tabulka 6

Ukdzka interakci u Dity” (4. a 5. tiida):

Interakce zak/Zaci x uéitel

Projevy nekazné Kazenské prostiedky
Neplnéni pokynii (1.) Napomenuti
Kluci protestuji, chtéji diktat. ,Tobiasku, nech toho, o tom nebudeme diskutovat.*

Postuchovani (1.) Napomenuti

,,PSS88.
Postuchovani (2.) Pohled
Hluk ve tfidé (1.) Napomenuti
,,Prosimvas, neslySime se.*

Na levé stran¢ tabulky se nachazi projevy nekéazné, Cisla v zavorce znaci potadi
(tzn. ,,1.* u neplnéni pokynii znamena prvni zaznamenané neplnéni pokynt). Pod nazvy
kategorii jsem si nechdvala stru¢né poznamky nebo citace vyucujicich pro lepsi orientaci v
tabulce a pro ucely dalsi analyzy. Ze stejného diivodu jsem si barevné odlisila kazenské
prostiedky vyucujicich. To mi usnadnilo praci v dalsim kroku, jehoZ cilem bylo zjistit, jaké
kazenské prostiedky se u vyucujicich objevuji nejcastéji (celkové, ale i v jednotlivych

kategoriich projevii nekézn¢), ¢im se vyucujici ve svych reakcich od kolegyn odlisuji nebo
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naopak co maji spole¢né. Cilem nebylo data kvantifikovat, ale zpfehlednit. Opét jsem pro

tyto ucely vyuzila jednoduché tabulky viz ukdzka v Tabulce 7 nize.
Tabulka 7

Ukdzka analyzy interakci u Jasminy” (1. a 2. tiida):

Projev nekazné Kazenské prostiedky
Vyktikovani (6x) — Napomenuti (5x), Vzor (1x),
VyruSovani (2x) — Napomenuti (2x)

Hluk ve tfidé (5x) — Hlas (3x), Pravidlo (1x), Napomenuti (2x)

V této tabulce jsou opét projevy nekazné na levé strané, souvisejici kazenské
prostiedky na stran¢ pravé a ¢isla v zavorkach znaci kolikrat se dany jev vyskytl. V ptipadé
hluku ve tfidé mizeme vidét, Ze se v daném vyucovacim celku vyskytlo pétkrat, pficemz
vyucujici na néj reagovala tiikrat pouzitim hlasu (v tomto ptipad¢ Slo o ztiSeni az preruSeni

feci), jednou tzv. pravidlem (Skolni pravidlo ,,stop*) a dvakrat napomenutim.
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4. Shrnuti vysledki z pozorovani

Jasmina" (1. a 2. tiida)

Celkové nejéast&jsim kazeniskym prostiedkem u Jasminy" bylo napomenuti, které
dominovalo v interakcich téméf u vSech projevi nekazné. Vyjimkou byl hluk ve tfidé, kde
Jasmina" vice vyuzivala hlasu (ztiSeni, zastaveni uprostied véty). Jinak reagovala také u
pozdniho pfichodu, neSetrného zachazeni s pomuickami a opusténi tfidy. V téchto
pfipadech zlstaly uvedené projevy nekdzné povétSinou bez reakce, stejné jako nékteré
ptipady neplnéni pokynt (napf. situace, kdy pii spolecné hie na flétnu jeden z zakt nehral
a stal opodal). Zda se, ze Jasmina"™ nereagovala na takové chovani, které nepovazuje za
nekazen. Jasmina" v nékolika pfipadech vyuzila k disciplinaci zak tzv. ,,pravidlo stop. V
jednom piipadé€ piistoupila k zabaveni predmétu: ,,Markétka drzi v ruce néjaké gumicky,

pani ucitelka ji je bere a dirazné se ji kouka do o¢i.” (vynatek ze zdznamu z pozorovani).

V rozhovoru Jasmina" negovala potize s nedovolenym pouzivanim technologii
vcetné chytrych hodinek, které dle ni déti v jeji tiidé nemaji (,,Vim tieba o dvou détech
tiech jako ve Skole, ne v moji tfid¢, takze ja jsem tohle jako neteSila.”). BEhem pozorovani
se vSak nedovolené pouzivani chytrych hodinek stalo jednim z ustfednich kazenskych
problémil s gradujici tendenci (,,Kristiane, tebe napominam kvili piskéni hodinek.*, ,,Jesté
jednou to piskne a ty hodinky seberu.®, ,,Nechci se s tebou pfetahovat, bud’ mi je dej, nebo

si je dej do batohu.*) a vyustilo v opakované opusténi tiidy zakem.

V celé epose byli pro me vyrazni Martin s Kristianem a také konflikt mezi chlapci z
druh¢ tfidy a Béd'ou (zak prvni tfidy). Naopak nckteré jiné déti (zejména ostatni zaci z
prvni t¥idy) byli téméf ,.neviditelni®, upozadéni. Dochazelo k ¢astym tahanicim (Sed’ova,
2011) mezi Jasminou" a n&kolika zédky (zejména Martin, Kristidn, Markétka). Jasmina p¥i
napomindni zdiivodnovala své pozadavky, uvadéla mozné disledky jejich chovani a pfi
netstupném chovani a odmlouvani disledné trvala na svém, vzdy se ji tak nakonec

podaftilo obnovit kontrolu nad situaci.

Dita" (4. a 5. tfida)
Dita" na projevy nekdzné reagovala nejcast&ji napomenutim s vyjimkou kategorie

opusténi tfidy, kdy jsem reakci pani ucitelky zafadila do kategorie nezatazené. I zde jeji
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reakce nesla prvek napomenuti, nicméné ne vici divcee, jenZ tfidu v ndvalu emoci opustila,

ale vuci chlapciim, ktefi tuto situaci ziejmé zpusobili:

,Pani ucitelka nakonec fika ostatnim détem, Ze pro né¢ ma Denisa pfipravenou prezentaci
knizky, nékteii kluci otravené vzdychnou. Denisa to slysi, za¢ne plakat a odchazi (z venku)
zpét do Skolni budovy. Nereaguje na volani pani ucitelky a déti. Pani ulitelka vysvétluje
klukiim, co se stalo a pro¢ Denisa takto reagovala. Filip, ktery byl jednim z téch, co
otraven¢ vzdychli, se sam zveda a jde za divkou. Dle jeho vyrazu usuzuji, Ze ho to mrzi.
(...) Ptam se pani ucitelky na situaci s Denisou, pani ucitelka mi vysvétluje, Zze nejde o
ojedin€lou situaci a neSla za ni, protoze z pfedchozich zkuSenosti vi, Ze to nepoméha a
,,Spis je to pak jesté horsi“. Dle jejich slov to uz fesila i s rodi¢i divky. Jeji strategie je tedy
nechat divku, aby se uklidnila a feSit to s ni aZ po odeznéni emoci. (Gryvek ze zaznamu z

pozorovani).

Zajimavé jsou nékteré interakce v kategorii vyruSovani a nepozornosti. Na ty
vyucujici také reagovala nejcastéji napomenutim, piipadné vyuzila osloveni ¢i otazky
(,,Tobiasi, pracujes s nama?*), nicméné dvakrat vyucujici zareagovala na vzrustajici neklid
chlapcii méné obvyklym zpiisobem (nabidka prob&hnuti se po arealu, ukonceni vyucovani
o par minut dfive), pro ktery jsem nemcla kategorii a oznalila jsem je proto jako
nezatazené. Na hanlivy vyraz reagovala vystraznym pohledem. Na postuchovani, které se
v této tfid¢ vyskytlo n€kolikrat, reagovala nej€astéji napomenutim se zvySenym hlasem s

vylekanym ¢i rozzlobenym vyrazem v tvafi.

Pani ucitelka na m& ptisobila z trojice ucitelek ZS Waldorfské nejvice autoritativng.
Na nékteré projevy nekazné reagovala direktivné (,,Vasku, ned€lej to, neni to hezky, je to
trochu machrovinka. Ty vi§, Ze s tim néktefi maji jeSté problém, tak je neplet’.”). Déti

(alesponi navenek) respektovali jeji autoritu, néktefi zaci pusobili pasivné.

Eliska" (3. t¥ida)

I u Elisky" bylo nejcast&j$im zptsobem disciplinace zaki napomenuti, piesto se od
ostatnich vyucujicich odliSovala pestiejSim repertodrem, tedy vice vyuzila i ostatnich
kéazenskych prostredkt nebo jejich kombinaci. V napomenuti byla casto formulovana méné
direktivné (,,zkuste®, ,,je to potieba®, ,,bylo by dobry, aby...*) a explicitné (,,Mirku, n¢kdo
potfebuje klid na to pocitani.), kdy vyucujici kladla diraz na potieby spoluzdkia. V

ojedinélych piipadech uzila i explicitni formy pokynu (,,Vincku, nerus§ ted.* (Septem),
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,,Vitku, potichu.*). Druhym nejéastéj§im kazenskym prostiedkem bylo osloveni. Eliska™
vyuzila pochval nejen pfi ocenéni (tzn. jako motivace, preventivni metoda), ale i jako
reaktivni kazensky prosttedek, kdy vyucujici podporuje spravné chovani (,,Ano, takhle by
se to melo tikat.“, ,,Hedus m¢ spravné poslouchala.”). Vyuzivala také otazky pro ziskani
pozornosti (,,Holky, poslouchaly jste taky ten figl? A dé€late to taky tak nebo jinak?). Jako
jedind z vyucujicich pouzila k ukaznéni zakl ptesazeni, byt §lo o zasah v krouzku s
kratkodobou platnosti v ramci dané aktivy. UCcitelka 1 tento vyraznéjsi kazensky zasah
komunikovala s klidnym hlasem a mimikou (,,No jo, jinak to nejde, ono nés to rusi.).
Stejné tomu bylo 1 v ptipad¢ trestu (,,Mirku, tak si to oddfepuj. Takovyhle slova se mi tady
nelibi.). Po vyucovani Eliska" uvedla, Zze vulgarismy ,,moc nefe$i*, poukazala pfitom na
vliv rodiny. Dfepy za vulgarismy je Skolni pravidlo, které si déti samy a ze své iniciativy

odhlasovali na spole¢ném (celoskolnim) kruhu.

Eliska" v pribéhu celé epochy reagovala na ,,prohiesky* déti v klidu (napf.
oslovovala a napominala je klidnym, ale pevnym hlasem), hlas vyuzivala pfimétené (dle
potfeby lehce zvySovala ¢i ztiSovala hlas), mluvila bez vyrazné mimiky ¢i gest. Déti jeji

autoritu respektovaly.

Iveta® (3. tfida)

Iveta® také nejcastéji pouzivala napomenuti, druhym nejéastéj$im prostfedkem pak
bylo zvySeni hlasu. Napomenuti byla obvykle krat$i a méla explicitni az direktivni formu
(,,Tak, zavii pusu, S.“, ,, Tak jedem. Délejte.“). Z kazefiskych prohieski byl nejéasté&jsi hluk
zpusobem disciplinace bylo uziti uderného ,, Tak!* (,,Tak, déti...*, ,,Tak jedem®, s dirazem
na slovo ,,tak®). Od ostatnich tiid se tato odliSovala také ¢astéjSim vyskytem zapomenutych
pomticek, na coz Iveta® na zacatku hodiny reagovala neutralné (,,Kdo mu puj¢i?), na
konci hodiny ale jiz s roz¢ilenim (,,Jak sis ji tam mohl nechat, vzdyt je tvoje, podepsana!,

(13

,»No to je vyborny! Tam nic nenechavejte!®, ,, ,Kdybyste jednou poslouchali...ted’ uz to

nebudeme fesit, vem si papir. Délej.*).

Iveta® je preddiichodového véku, v hoding plisobila energicky, ma pomérmé rychlou
dikci, nedava tak pfiliS prostor pro kézeniské prohiesky. Déti jsou v podstaté
,bombardovany* otdzkami a struénymi pokyny. Pii usmérfiovani déti obCas vyuZiva

humor pro odlehceni (,,Schovej to, nebo ti ji snim.* na svaciciho zaka).
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BedFiska® (1. tiida)

Bedfiska® je mlad4, v podstaté zacinajici ucitelka. I zde pievazovalo mezi
kazenskymi prosttedky napomenuti. Ze vSech vyucujicich ho ale pouzila nejméné. Od
ostatnich vyucujicich se odliSovala také cCastym pouzitim pochval (,,Ano, vyborng,
Sikulky.”) a zdrobnélin (,,broucci®, ,,pusinku®, ,.chvilicku®, ,,hol¢icky*). S détmi mluvila
vy$sim hlasem. Oproti svym kolegynim ze ZS Bé&zné pouzivala k disciplinaci zakt astgji
osloveni. Na zapomenuti batohu reagovala empaticky: ,,Chlapec z jedné piedni lavice
place, zapomnél si v Satn¢€ batoh, ucitelka ho posila zpét do Satny s dévcaty ,.klicnicemi®,

predtim ho jesté laskavé uklidiiuje, Ze se nic nedé&je.” (Uryvek ze zdznamu z pozorovani)

Bedfiska® béhem napominani uZivala ¢asto prvniho osoby mnozného &isla (,,Ale
ted’ uz budeme ticho®, ,,Nemusime kficet.”, Zavieme pusinku!, ,,Tak, domalujeme.*). Jeji
snahy o ukéaznéni dé&ti byly v nékterych piipadech neusp&$né, Bedfiska® opakované
signalizovala stejny projev nekdzné (napf. nedovolené ,,uzobavani“ svainy v hoding),
nedoslo vsak k dostate¢né intervenci. Ve tfidé byl pomérné hluk, déti plisobily dobie

naladéné, uvolnéné a spokojené.

Jarmila® (4. tFida)

Ve tiid¢ probihala vyuka ve skupinkdch (expertni tymy), coz vedlo k vyssi mife
tolerovaného ruchu. Oproti jinym tfidam je zde méné zaznamenanych kategorii nekazné.
Stejné tak repertoar kazenskych prosttedkll neni Siroky. Vyucujici si v reakcich na projevy
nekdzné ve vétsing pripadil vystacila s napomenutim, ojedin€le v kombinaci s oslovenim
nebo se zvySenim hlasu. Vyjimkou je pouziti tzv. “pravidla®, v tomto ptipad¢ se jednalo o
pravidlo zvednuté ruky, které slouzi ke ztiSeni tfidy a ziskani pozornosti bez ptekiikovani
zakl (vyucujici zvedne ruku, zaci na to maji reagovat téz zvednutim ruky, ztiSenim se a

pohledem na vyucujici). Lze tak i odhalit zaky, ktefi nedavaji pozor.

V projevech nekazné dominovala nepozornost. V kombinaci s menSim poctem
jinych projevl nekdzné muizeme uvazovat o vyS§i mife pasivity zakd (v porovnani s
ostatnimi tfidami). Jarmila® pfi opakovaném napominéani zakt odkazovala na pravidla t¥idy
a zdivodnovala potiebu ztiSeni respektem ke spoluzakiim (,,Jaké mame pravidla?“, ,,Jsme
domluveni, Ze kdyZ né€kdo mluvi, musime poslouchat.”, ,Ja jsem vam fikala, proc¢
pracujeme v tymech. Abychom se naucili respektovat, kdyz n€kdo mluvi a poslouchali
ho.”). Podobné& jako Iveta® uZivala vice explicitni a direktivni napomenuti ve formé

kratkych udernych pokynii (,,Co to mas v puse? Tak to docucej fofrem.”, ,,M,.sedni si
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normalné...Nicis si zadda.“). Vyucujici se v rozhovoru sama popsala jako ,,ranai* (,,Ja jsem
teda ranaf, ja to jako v&tSinou stdhnu.). Jarmila® skute¢né piisobila v porovnani s jejimi
kolegynémi ze ZS Bézné vice autoritativng. Mluvila klidnym hlasem, ktery v zavislosti na
kéazenské situaci pfiméfend zvysovala, jeji projev byl bez vyrazné mimiky a gest. Zaci

(alespon navenek) respektovali jeji autoritu.

4.1 Dil¢i zavér z pozorovani

Ve tiidach v ZS Bézné se z projevii nekazné objevoval vice hluk ve t¥idé a jidlo v
hoding. V ptipadé hluku miizeme uvazovat o souvislosti s vétsim poctem déti v uzavieném
prostoru (oproti men§im skupinkdm v pievazné otevieném prostoru v ZS Bézné) a v
neékterych piipadech i1 volbou aktivit (prace v expertnich tymech, slovni domino ve

dvojicich).

V ZS Waldorfské se vyskytovalo vyrazné vice projevii nekaznd v kategorii
neplnéni pokynt a vyruSovéani. Vyskytly se 1 projevy drzosti, poStuchovani, SaSkovani a
vulgarismy nebo hanliva slova. U vyruSovani muzeme téZ uvaZovat o souvislosti s
podminkami Skoly (mens$i skupinky), kdy pro vyucujici i pro mne bylo jednodussi
zaznamenat jednotlivé akty vyrusovani, které se tak neslévaly do zvySeného hluku ve tiidé
jako tomu bylo v ZS Bé&zné. Souvislost s prostiedim miZeme vidét i u kategorie
postuchovani a $askovani. Zaci ZS Waldorfské absolvovaly ¢ast vyutovani venku, ¢astéji
také byli v kruhu nebo vyucovani probihalo formou didaktickych her, ¢ili méné Casu ve
vyucovani stravili v lavici. Tim vzniklo vice pfilezitosti k tomuto druhu nekézné. Mizeme
uvazovat také o vétsi toleranci télesného neklidu ze strany ucitelek (Pachova, 2023), coz
ilustruje naptiklad Dity" pobidka k prob&hnuti se po aredlu. V souladu s tim je i tento
pohybu, to je vSechno naprosto v potadku...“. Nejvice piipadli neplnéni pokynii (véetné
odmlouvani) a drzosti se objevilo u Jasminy"™, coZ si vysvétluji zatizenim rodinnymi

vazbami (tomu se budu vénovat vice dal v textu).

Kazenské prostiredky
Celkem jsem pracovala s 264 datovymi uryvky, z toho 154 ze ZS Waldorfské a 110
ze ZS B&mé. Z repertoaru kazetiskych prostiedki viechny vyudujici své zdky ukaziiovaly

nejéastdji (téméf v poloviné p¥ipadil) pomoci napomenuti. V ptipadé ZS Waldorfské byly
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zastoupeny viechny kazefiské prostiedky. V ZS B&zné vyudujici béhem hospitaci nevyuzili
k disciplinaci z pozorovanych kategorii tresty, otdzky, pohled a piesazeni. Ostatni
kategorie (hlas, pochvaly, pravidlo, prochazeni, proxemika, osloveni, vzor, bez reakce a
nezafazené) byly uzivany z hlediska cetnosti s minimalnimi rozdily, nejvétsi rozdil byl v
kategorie pochvaly (téch bylo vice v ZS Bézné, vétsina z vyudovaci hodiny Bedtisky®) a

nezafazené (téch bylo vice v ZS Waldorfské, vétsina z epochy Jasminy").

Rozhodla jsem se roztiidit kazenské prostiedky dle jejich cile, tzn. podle toho, ¢eho
chtély vyucujici disciplinaci dosdhnout. Urcila jsem pét kategorii: zvuky, nepozornost,
vykon, pohyb a nezafazené. U Jasminy" vznikl nejvétsi podil nezafazenych kazefiskych
opatieni, kam spadaji ptedevsim situace, kdy se Jasmina" potykala s neplnénim pokyna
(odpor a odmlouvani, drzost). Vzhledem k pocetnosti téchto situaci by se dalo uvazovat o

vytvofeni nové kategorie, kterou bych pojmenovala ,,vzdor*.

Dalo by se shrnout, ze vyucujici obou $kol ve svych intervencich cilily nejcastéji (v
poloving reakci) na nezaddouci zvuky (hluk ve tfid¢, vyrusovani, vykfikovéani). Na
nepozornost cilily ¢astéji vyuéujici ze ZS B&Zné. Reakce na vykon a nezadouci pohyb jsou
u obou skupin vyrovnané. Reakce na nezadouci pohyb se nejvice se vyskytly u Dity" a
déale u Jarmily®, coZ jsou vyuéujici nejstarSich déti v rimci mého vyzkumu. Rozdil je ale v
tom, ze Jarmila® reagovala na méné vyrazné t&lesné ,prohiesky* jako nerovné sezeni,

kdezto Dita" zasahovala v situacich, kdy napfiklad chlapci napodobovali souboj.
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5. Shrnuti vysledki z rozhovori

V této kapitole shrnu a porovnam vysledky z rozhovord, které jsem seskupila do

téchto hlavnich témat:
e osoba ucitele v tématu kazné;
e percepce alternativni pedagogiky;
e percepce kazng;
e preventivni strategie;
e reaktivni strategie;

e jednotnost a soudrznost.

5.1 Osoba ucitele v tématu kazné
Jak jsem jiz psala vySe, soucasti rozhovoru byly i otdzky zamétené na biograficky
kontext vyucujicich. Nize uvadim podtémata (osobnost, profesni cesta, rodicovstvi), ktera

jsem piifadila k tématu osoby ucitele.

Osobnost uditele

Z rozhovoru vyplynulo, Ze vyucujici z obou 8kol povazuji roli ucitele ve vztahu ke
kdzni za dalezitou. Napiiklad podle Ivety® se mira nekdzné odviji od toho, kdo dany
predmét vyucuje (,,Zalezi, kdo je uci, jo.”). Dale poukazuje na dllezitost empatie a
pozitivniho pfistupu ucitele pro navazani vztahu se zaky (,,Musi byt ucitel hlavné trosku
empatickej, trosku veselej, nesmi to brat vSechno smrtelné vazné a pak ty déti si myslim,
Ze ho berou jako.*). Jasmina" rovnéz upozoriiuje na vyznam osobnosti uéitele a jeji vliv na
pedagogické metody, coz ilustruje rozdilnymi zkuSenostmi s riznymi uciteli ve waldorfské
Skole (,,Kdyz jsme se ji na néco zeptali, ona byla nepiijemna... A za dva mésice jsme §li do
stejné Skoly a §li jsme Uplné k jinému uciteli a ten mi pfiSel prosté skvélej...”). Tyto
zkuSenosti ukazuji na to, Ze osobnost ucitele a jeho pfistup mohou zasadn€ ovlivnit

atmosféru ve tfidé a kazen zaku.

42



Profesni cesta

Vyulujici ze ZS Bézné se mi shodou okolnosti sesly ve slozeni, kdy u viech ti
ucitelek nebylo uditelstvi na prvnim stupni jejich prvni volbou. Bedfiska® pavodng
vystudovala ucitelstvi pro 2.stupeii. V praxi ale zjistila, jejimi slovy, ,,ze to uplné nebylo
pro mé.“, pticemz pozdé&ji zminila kézenské problémy s nékterymi zaky z druhého stupné.
Jeji kolegyng Iveta® plivodné vystudovala piedskolni pedagogiku, ale jiz béhem studia
citila, ze ji prace s danou v€kovou skupinou nevyhovuje. Diky nedostatku ucitelt se ji
naskytla moZnost nastoupit na prvni stupeii a u toho uz zlstala. Jarmila®, plsobila po
maturité rok jako suplujici ucitelka na stfedni Skole, coZ ji nevyhovovalo, ale vnima to jako
pozitivni zkuSenost, protoze ji to posunulo ,spravnym smérem®. Vystudovala poté

ucitelstvi pro prvni stupeinl a na ném také od té doby uci.

Oproti tomu respondentky ze ZS Waldorfské mély k uéitelstvi na prvnim stupni
pfimocarejsi cestu. VSechny tfi vystudovaly po maturité ucitelstvi pro prvni stupen a uci
celou svoji kariéru na prvni stupni. Motivace k alternativnim pfistupiim v pedagogice byla
rizna. JasminaV pochazi z ucitelské rodiny a popisuje svou cestu k uditelstvi jako
piirozenou volbu ovlivnénou rodinnou tradici (,,Moje mamka vlastné¢ byla ucitelka, moje
babicka byla ucitelka...”). Jasminy" zijem o alternativni pedagogiku vychéazi nejen z
v Brné a v okoli jako waldorsky, montessori Skoly a takhle s t€ma programama...*), ale
také z osobni potieby zajistit alternativni vzdélavani pro své déti (,,...s kamaradkou jsme
zaCly délat waldorfsky klub, kam jsme chodily se svyma détma...kdyz zacaly déti jako
dortstat, tak i1 Skolu... ), coz ukazuje na jeji angazovanost a zavazek k této formé
vzdélavani. Dita% se popsala jako ,,trochu problémovy dit&“, pfi volbé profesni cesty vysla
z vlastniho nepfijemného zazitku se Skolou a touhy zménit to pro ostatni déti (,,Tak sem
n&jak méla potom v hlavé mySlenku, Ze bych cht€la ucit a délat to jinak.“). Eliska"
,»vzdycky ucila jinak.“, ale chtéla ptivodn¢ tento sviij pedagogicky pfistup ,,doptat™ zakiim
b&znych $kol. Z rozhovoru na mé pusobilo, ze Eliska" si je védoma svych kompetenci a je
presvédCena, ze umi ulit dobfe. DitaV s Eliskou" jsou motivovany snahou zlepsit
vzdélavaci prostiedi a ,uéit jinak“, ale zatimco Dita® vychdzi z vlastni negativni
zkuSenosti, Eliska je vedena zajmem o rozvoj osobnostnich a socidlnich dovednosti zaki

(,M¢ vzdycky bavila ta osobnostni a socidlni vychova.*) a snahou piedavat své schopnosti.
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Rodicovstvi

Vsechny vyucujici vnimaly vliv rodiCovstvi na ucitelskou praxi. Veskrze se
shodovaly v tom, ze zkuSenost s vlastnimi détmi vede k mirn¢j$§imu posuzovani zakl prave
i v oblasti kdzng&. Zajimavym kontrastem je vypovéd’ Jasminy" (,,Vic jim nasloucham, vic
je vnimam.©) a Jarmily® (,,Kdybych méla jenom ji, tak jako pedagog jsem mnohem
vostiejsi.”). Jde o dveé rizné perspektivy stejné zkusenosti. Ob¢ vyucujici mluvi o tom, ze
je rodicovstvi posunulo smérem k vétSsimu porozuméni détem, ale Jasmina" to vnima jako
obohaceni své empatie a vstficnosti (pozitivni vymezeni), zatimco Jarmila® reflektuje, jak

by bez této zkuSenosti byla ptisn¢jsi a méné tolerantni (negativni vymezeni).

5.2 Percepce alternativni pedagogiky

Vyulujici ze ZS Bézné se vii¢i alternativni pedagogice nevyjadiovaly explicitng
negativné, ale zaclenéni prvki alternativni pedagogiky do vyuky pro né pochopitelné
predstavuje zvySenou zatéz. Vyucujici se ve svych vyjadienich v podstaté shodovaly v
tom, Ze na zaClenovani alternativni pedagogiky do klasické vyuky neni prili§ Cas, coz
zdirraztiovala hlavné Jarmila® (,,Kdyz je Cas, kteryho teda moc neni...«, ,kdyZ si dovolime
dat jednu hodinu takovouhle komunikativni a jako vic, tak potom na to konto jakoby zas
musime jet v jinejch hodinach relativné rychlym tempem.*). Bedfiska® se o alternativni
pedagogiku zatim nezajima (,,Ja se zatim jako snazim hlavné to, co mé Ceka tady...Clovek
to jesté hleda ty cesty postupné.). Iveta® zdlraziuje vétsi naro¢nosti piipravy, napiiklad
co se tyce uceni venku (,,Ale je to naro¢ny. Musim ja si pfipravit véci, ktery se daji vynyst
ven a délat...*) a ne vSechna témata jsou podle ni vhodna na aplikaci nékterych metod
(,,Dost pracuju ve skupinkach, dneska to tieba nebylo, protoze k tomu nebylo vhodné
téma.*). Alternativni metody ve vyucovani mohou byt pro respondentky z bézné Skoly az
pritézi, a kterd brani efektivnimu uceni (,,...praxi uz jsem pfisla na to, ze nékdy to je jako
proti tomu produktivnimu jako sméru, no.“). Stava se z toho tak peclivé davkovana
,odména® (,,Nesnazim se pofad jakoby v tom jet, protoze jsem zjistila, ze ono to tém
détem v podstaté zevSedni a Ze jako kdyZ, jo, Ze potom vlastné nemaji dost.*). Jarmila®
navic vyjadfuje silny nesouhlas s pfistupem, ktery by Skolu omezoval na pouhé zabavné
prostiedi pro déti (,,J4 tady jako fakt neuzndvam tu metodu, ze déti ma Skola jenom bavit.*)
a prirovnava vzdelavani ve Skole k zaméstnani (,,Ne vzdycky, ani Clovéka dospélyho,

vSechno bavi a praci musi zvladnout jako takovou jaka je.).
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Oproti tomu pro vyudujici v ZS Waldorfské je uceni se venku zasadni (,,Hledala
jsem teda hlavné Skolu, kde budu moct ucit venku...protoze to mi dava velkej smysl.*) a
alternativni pedagogika se stala béznou a ptirozenou formu vyuky (,,J4 uz vlastné nevim,

co je pro m¢ alternativni pedagogika.®).

5.3 Percepce kazné

Pojem kézei vyucujici ze ZS Waldorfské vnimaji s negativni konotaci (,Mné se ani
to slovo moc nelibi.”, ,,Kazen je slovo, ktery se mi upln¢ nelibi...pfedstavuju si pod tim
obecnou skolu. ((smich))*). Mozna i proto vyucujici obecné¢ nedokazaly nebo nechtély
jasn¢é urcit, kdy jsou déti nejvic ,,zlobivé* a kdy jsou ukaznéné, ptipadné se opakovala
tvrzeni o pondélnich vypravach (,,Jsou rozjety vzdycky na zafatku tydne, jako to
pondéli...kvili tomu my tfeba chodime na ty vypravy nebo jako jsme vic venku...®).
Vyucujici zatazeni pravidelného pobytu venku zdiivodiuji nejen potiebou fyzického
vybiti, ale 1 opétovnym navazanim vztaht (po vikendu) a naladéni se na spole¢nou praci

(,»...protoze mam pocit, Ze se to tam jako vic zklidni a ty dé€ti se na sebe jako naladé;.*).
Pro vyuéujici ze ZS Waldorfské znamena kézeii predevsim vzajemny respekt:

e Jasmina": ,....déti se cejt&j dobfe v ty tiidé€ a pak se miizou normalné projevit a fict

co chtéj a jako je to respektovany...ale oni zase respektuji ostatni a me.*;
e Eliska": ,....aby se dalo dobfe pracovat, ale aby ty d&ti mohly zistat sami sebou.*,

e Dita": ,,Musi respektovat to, Ze nejsem tam sam, Ze tam jsou vedle mé& jiny a tém

uz néco myho jako mize né¢jakym zplsobem vadit.*

Jasmina" zdliraziiuje, Ze déti by se nemély bat komunikovat své potieby a piani, ale
zarovenn by mély byt ohleduplné ke spoluzakiim (,,...nebat se fict, co chci, ale s tim, Ze
pofad beru ohledy.*). Podle Jasminy" kazeni nespociva v tom, ze vSichni délaji ve stejnou
chvili tu stejnou ¢innost (,,Tfeba neberu jako ze je nekazen, kdyz vSechny ty déti ve stejnou
chvili nedélaji to stejny.“), Zaci tedy maji pravo se nékterych Cinnosti neucastnit nebo si

vybrat jinou ¢innost.

Eliska" vidi kazen jako rovnovdhu mezi ¢asem na volné vyjadfeni a Casem na
soustfedénou praci, v ¢emz je potieba byt disledny (,,Je vzdycky néjaka ¢ast, kde se jako

muze vic povidat, kde se miizou dé€ti vic projevit...A pak je néjakd ¢ast, kde se proste jako
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déla...A fakt se déla a je ticho.). Dilezité je podle ni komunikovat détem individudlni
odli$nosti a potfeby a vést je k ohleduplnosti (,,Jsou déti, kterym to viibec nevadi a ktery
potiebujou spolu mluvit, kdyz néco délaj a naopak jsou zase déti, které potiebuji na to

klid.“).

Dita" se od kolegyn trochu odliSuje, kdyZ se vice zaméfuje na stanoveni jasnych
pravidel a jejich dodrzovani (,,Je potieba, aby v té tfid¢ jako byly nastoleny pravidla a ty se
dodrzovali, a aby ty décka mély jasny hranice.*). Za dulezit¢ povazuje 1 komunikovat o
pravidlech tfidy (,,,,VSechno je dobry s t€éma détma komunikovat, radit se o tom.”). To
ilustruje na situaci, kdy ucitelka z prazské waldorfské Skoly byla u Dity" na hospitaci a
zminila, Ze vnima jako rusivé, Ze se déti nehlasi. Dita" pies pocate¢ni obavu (,, Ty jo, hlasit
se, no, to mi nepfijde uplné¢ svobodny.*) navrhla détem pravidlo, ze zvednou ruku, kdyz
chtgji, aby je slySeli vSichni, nebo jen naptl v pést, kdyZ potiebuji néco poradit. Ukazalo
se, ze détem to takto vyhovuje (,,Vono bylo vidét, Ze jim to vyhovuje.*). DitaV takové
feSeni nepovazuje za univerzalni (,,N&jaka skupina by mi mozna fekla: ,,Ne, my se
nechceme hlasit.”, jo.”), pfesto si myslim, Ze tato situace ukazuje na to, jak dilezité je
hledani rovnovahy mezi svobodou a fadem ve t¥idé. Podle Dity" je potfeba brat v tivahu
(,,...n€kdo zase kdyz je jako Zivej a potfebuje upoutavat pozornost...to bych netekla ale, ze
je neukéaznénost, to je prosté zase jeho temperament.*).

Pro vyuéujici ze ZS Bézné znamena kazeii ve t¥idé piedeviim fad - dodrzovani
stanovené¢ho systému a pravidel:

e Bedfiska®: ,,Ur¢ité to je o dodrzovani n&jakych pravidel pro tu celou tiidu.*

e Iveta®: ,,Pohybovat se v uritych mantinelech, ktery by neméli prekrocit a kdyz je

piekroci, tak by se pak méli zase vratit zpatky s né¢jakym potrestanim, jo.*

e Jarmila®: ,Tak pro mé& je kazen ve tiid& takovy né&jaky dodrzovani zékladnich

pravidel chovéani ty tfidy...“

Bedfiska® v souvislosti s kdzni hovofi také o zakladech slusného chovani (,,...pfijde
do tfidy a pozdravi, to si myslim, Ze jako uz to o néem taky vypovida.©). Uvédomuje si
dualezitost nastaveni hranic pro udrzeni kazné ve tfidé (,,...musi Clovék samoziejmé jim
ukézat ty hranice.*), ale zaroven je pro ni dillezité s Zaky navazat vztah (,,Ta tfida je moje a

mame spolu tady bejt 5 let, tak pfece musim s t€éma mit néjakej vztah s t¢éma détma.*),
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¢imz se vymezuje proti nékterym kolegynim s odlisSnym ptistupem (vice v podkapitole

Jednotnost a soudrznost).

Iveta® zohledfiuje vliv rodiny na kéazen (,.kazdej je jinej, kazdej ty mantinely ma i z
domu nastaveny jinak®) a poukazuje na to, ze udrzovani kazn¢ je nekoncici proces (,,s tim
se stale pracuje®). Preferuje, kdyz jsou déti zivegjsi a aktivné se zapojuji do vyuky, protoze
kdyz néco vymyslej, jo, kdyz ud¢€laj chybu.*). Pfesto zdiraznuje, Ze i tato zivost musi mit

sv¢ hranice (,,...musi to mit néjaky hranice samoziejmé, nemiizu skakat po lavicich, jo.©).

Jarmila® téz odliSuje Skolni prostiedi (a jeho pravidla) od rodinného prostredi
(5»...vim, Ze chovani v rodinadch miZze byt nastaveny trochu jinak.*) a zdlraznuje dslednost
ve vymahani tfidnich a Skolnich pravidel jako jedinou cestu ke kazni (,,UcCitel jakoby v té
tfidé opravdu musi trvat na néjakym systému, kterej tady bude fungovat a jediné, co zbyva
jako jedinad moZznost, jak toho dosahnout je, Ze na tom trva.*).

Vsechny vyucujici se shoduji v dulezitosti nastaveni tfidnich pravidel a jejich
diisledného vyméhani. Vice to ale zdiraziji vyudujici ze ZS Bé&né. Vyulujici v
rozhovorech hovoftily o rozdilech mezi rodinnym a skolnim prostfedim a vlivu vychovy na
kazent ve Skole. Vyucujici zmiflovaly 1 vliv vrozeného temperamentu déti na kazen ve
vyuéovani. Protipoly jsou Jasmina" (ktera hovofila jen o temperamentu) a Jarmila® (ta zase
jen o pravidlech rodiny), ostatni ucitelky zmifiovaly oboje v rtizné mife explicitnosti.
Vyuéujici ze ZS Waldorfské vice zdiraziiovaly vzajemny respekt, budovani pozitivniho

vztahu se studentem, jejich autonomii a zodpovédnost.

5.4 Preventivni strategie

Jasmina¥ v rozhovoru popisovala metody, kterymi cili na podporu pozitivni
atmosféry ve tifid€ (,,...v tom dnu nékomu podékujem nebo myslime na ty, ktery tam
nejsou, Ze jsou tfeba nemocny a jako posilame si takhle teplicko, jakoze si zmacknou
ruku.*). Zdaraznuje podporu vzajemnosti a respektu mezi zaky (,,Myslim, Ze tohle jakoby
pomaha...u téch malych naucit se jako tfeba i to dotykani, drzeni se za ruku nebo takovy ty
vzajemnosti, no.“). Jednou z metod jsou ,,sdileci* kruhy, kde maji zdci moznost hovofit i o
vécech, které jim vadi (,,...kdyz to jako tfeba slySej ttikrat Ctytikrat, ze nékomu néco jako

vadilo, tak to zkous$i eliminovat.©). Jasmina" také vyuziva rlizné rituly a klade ddraz na
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rytmus, coz je pro waldorfskou pedagogiku typické (,,Zaindme venku, ze se jako vSichni
sejdeme, dame si tu priprovéd’, podame si ruce...). ZS Waldorfska se odliduje velkym
podilem vyuky venku a v pohybu. Jasmina" vyuziva pohybové aktivity pro zklidnéni zaka
(,,...s€ tak jako vyklidné&j tim pohybem a pak zase jako to ukon¢im.©). Jasmina" také
poukazuje na vyznam navazani vztahu mezi zaky a ucitelem v prevenci nekazné. Zastava
nazor, ze kdyz déti maji ucitele rady a citi se ve tfidé dobfe, maji mensi tendenci chovat se
neukéaznéné (,,Kdyz jako maji radi toho ucitele a citi se tam dobfte, tak si myslim, Ze nemaji

takovou potiebu pak toho ucitele zlobit.*)

Eliska" (stejné jako JasminaY) v epoSe pouZivala metody jako kruhy, ritualy
(naptiklad pripovedi) a pohybové aktivity, ale v rozhovoru zdiraziovala jako prevenci
nekazné efektivni classroom management (,,SpiS se mi libi...management tfidy nebo
jakoby zvladat ten management t¥idy.*). Eliska" se proto soustiedi na dikladnou piipravu
hodiny, aby minimalizovala naruseni vyuky (,,KdyZ vim, ze tam je néjaky dit¢, ktery budu
muset v hodin¢ fesit, tak si to pfipravit tak, abych na to feSeni méla Cas a ty ostatni se
nerozjeli taky.”). Také predjimani potfeb 74kt a pfipravenost zakladnich pomicek
zamezuji zbyteénym zdrzovanim (,,Ukoly neméame ((smich)) a pomticky feim tak, e tady
prosté ty tuzky a gumy mam nakoupené navic, no.*, ,,...Setfim praci sob¢, protoze pak je to
hrozny zdrzovani, kdyz si to ptijcujou.©). Pfechodové ritudly, jako je uzivani gongu nebo
hrani na kytaru, davaji Zakim jasné signaly a pomahaji jim tak pfizplisobit se zménam v
prabéhu hodiny (,,A dobry jsou na to né¢jaky jakoby pfechodovy ritualy.*, ,,...oni prosté jak
mé vidi jit s tou kytarou, tak polovina z nich uZ jde a ostatni uz se jako ptidaj.”). Jako
dalezité povazuje Eliska™ také jit zakim ve svém chovani piikladem (,,Prosté jsme si
museli fict 1 my dospéli, Ze musime chodit i my zavc¢asu., ,,A tohle se snazim délat jako se

vSim. Pokud ja to stoprocentné nedélam, tak to nemuzu chtit po nich, jo.®).

Dita%¥, obdobné& jako Eliska", pfedchazi nekdzni minimalizovanim prostoji ve
vyuce. OsvédCenou metodou je pifiprava materialli pro rychlejsi zaky (,,...tak mi daji to
vypracovany a uz mam pro n¢ nakopceny dalsi véci, aby si mohli délat a oni to tak chtéj.*).
Diky této pripraveé neni v jejich hodinach prostor pro nekazen (,,TakZze v mejch hodinach
neni moc ¢as na to, aby tam byl prostor pro né&jaky blbosti moc, no.“). Dita¥ také vyuziva
sdileci kruhy (,,Tteba si sednem do kruhu a povidame si, co ndm vadi...a co s tim mizeme
ud¢lat jako spolecné.”), které podporuji komunikaci a vzajemny respekt mezi zaky, coz

prispiva k prevenci nekazné. Dita", stejné jako Jasmina¥, dale zmituje rytmizaci a pohyb
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(,,Matematiku délame s tyCema, s pytlickama délame ndsobky...*) nebo stfidani ¢innosti
(,Vemem flétny a zapiskame...tteba v pllce matiky zapiskame, tim se odreagujou.‘).
Timto zplisobem pomaha zaklim udrzet soustiedéni a energii béhem vyuky. Piestoze pani
ucitelky ze ZS Waldorfské pouzivaji ve vyu¢ovani podobné metody, jejich individualni
dirazy a ptistupy ukazuji, ze je mozné vyjadfit svlij osobni styl v ramci $irsi pedagogické

filozofie, coz ostatné bylo i cilem a pfdnim Rudolfa Steinera.

Bedfiska® pii prevenci nekazn& zohlediuje potieby zakli a proto pravidelng
ptehazuje rozvrh, aby reflektoval aktudlni energii a soustiedéni tiidy, coz pomaha
minimalizovat nekdzen (,,Tfeba tu posledni hodinu dame vytvarku, ze si to ptehodime
uplné ty predméty prosté jinak jak potiebujeme.*). Kromé toho zaclenuje stiidani ¢innosti
a pohyb do vyuky, ale pozoruje i negativni disledky téchto metod (,,Pak jsou takovy jako
sice rozjetéjsi potom, kdyz méame jit zpatky do lavice, ale jakoby jsou takovy uspokojeny si
myslim.“). Zaci v jeji tiidé se podileli na tvorbé tiidnich pravidel (,jsme si nejdiiv
povidali v kruhu jako co by se détem libilo, aby se dodrzovalo v té tfidé*), které spolecné
kreativné ztvarnili (,,pak jsme ty scénky rtzné jako fotili). Tim je pro zaky jednodussi
zvnitinit si dand pravidla a tidit se jimi.

Iveta® jako zaklad prevence nekdzné povazuje stiidani ¢innosti (,,Dilezity je stiidat
¢innosti v hoding, jo.“). Stejné jako Dita" ze ZS Waldorfské ptedchazi nekazni ptipravou
materidlti pro rychlejsi zaky (,,Nebo prosté ty rychlici maji hotovo, tak ja tomu fikdm
bonusovky, ptiklady jim pfipravim nebo pak si jdou pro svoji knizku o cestiné tieba...”).
Timto zplGsobem zaméstnd rychlej§i Zzdky a soucasné umoziluje pomalejSim zakim
dostatek ¢asu na splnéni ukol. Nekteré kazeniské problémy eliminuje pfipravou, naptiklad
nahradnich pomticek nebo vice verzi testu (,,...kdyz piSeme opakovaci...tak mam A, B, jo,
tak se tomuhle jakoby vyhybam.“). Dale minimalizuje potencidlni problémy s kazni
prostiednictvim empatického pfistupu (,,Musi byt ucitel hlavné trosku empatickej, trosku
veselej, nesmi to brat vSechno smrtelné vazné...”), protoze to podle Ivety pomaha navazat
lepSi vztah s détmi a ptfedchazet nekéazni (,,Takhle si myslim, Ze jsou daleko vic
poddangjsi.©). Dava také zaktim prostor k reflexi (vyuky, vlastni prace ¢i vztahi) béhem

,.,hodnoticich* hodin.

Jarmila® pracuje s pravidly, ktera jsou ve tiidé vyvé&Sena a pravidelng se probiraji
béhem tiidnich hodin, coz pomaha systematicky tesit kazeiiské problémy (,,...v podstaté

jsme zavedli ty tfidni hodiny povinné, takze ted’ uz jako kdyz feSime kazen, tak to tam
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feSime pies ty pravidla...”). Timto opakovanim pravidel tfidy dochéazi k jejich upevnéni a
tim padem slouZi i jako prevence nekazn&. Dale piedchazi nekazni (stejné jako Iveta®) tim,
7ze ma piipravené pomicky k pljceni a dokonce kupuje pomicky hromadné pro celou
tfidu, aby minimalizovala zbytecné prerusovani a zdrzovani vyuky (,,VSechno tady mam
na pujceni...snazim se tomu vyhnout.”, ,, KdyZ maji mit néco na pracovni ¢innosti, tak radsi
jim to koupim v8em hromadné.*). Jarmila® planuje vyuku tak, aby se Zaci nenudili a
nevznikal prostor pro nekazen (,,KdyZ nemaji ¢innost, tak jsou samoziejmé neukdznény,
takze ja se vzdycky snazim mit n¢jakou Cinnost.”). Dale zdiiraziiuje stmelovani kolektivu
prostfednictvim hry na flétnu, coz podporuje soudrznost mezi détmi (,,Hrajeme na flétnu

jako tfida, protoze si myslim, ze to hrozn¢ jako stmeluje ty déti.*).

Vsechny pani ucitelky pouzivaji praktické metody jako ptipravu pomicek c¢i
piizptisobeni rozvrhu, byt o tom vice hovotily vyudujici ze ZS B&zné. Viechny vyuéujici
se také v rizné mife zamétfuji na budovani pozitivni atmosféry v tfidnim kolektivu
(,,sdileci* kruhy, socialni hry, hra na flétnu a jiné). Ugitelky ze ZS Waldorfské se odlisuji
tim, ze v rozhovorech kladly daraz na vybiti energie pohybem, na rytmizaci (¢innosti) a
rytmus (dne, tydne, mésice, roku) jako prostiedky ke snizeni nekdzn€ a udrzeni pozornosti

zaka.

Odmény

Vyulujici ze ZS Waldorfské se viiéi pouzivani odmén spise vymezuji, zejména
Dita" (,,Ne, ne, ne, nejsem zastincem odmén ani trestd.*). Jasmina" pfipousti pouzivani
slovniho hodnoceni jako odmény (,,Jako asi tak slovem je nékdy hodnotim, ze to dé¢lali
dobie... tohle miZe byt pro né n&jakd odmeéna, ale jinak asi ne.*). Eliska" také rozliSuje
mezi pochvalou a ocenénim (,,Snazim se jako mluvit popisné, jako co se jim povedlo, co
jim jde dobfe, jako nechvalit je jako ty jsi tieba Sikovnej nebo tohle nedélam.*). Znamky se
v ZS Waldorfské nepouzivaji, vysvédéeni je formou slovniho hodnoceni.

Vyulujici ze ZS Bézné maji k odménam kladnéjsi vztah. Bedfiska® s Jarmilou®

pouzivaji jako motivaci pro zéky celotiidni hry s vyhrami (,,Jo, pouzivame takovy skfitky a
za pét skiitkli si mizou vybarvit cestiCku, mame takovou celou, eh, celoro¢ni hru a
mapicku...«), Bedfiska® s Ivetou® také zminily sladkosti (,,...tfeba, ale to je jednou za &as,
7e feknu za odménu, ze mam bonbdny, jo.“) a Bedfiska® také zminila znAmky (,,A jinak
B

teda znadmky jako jednicky, kdyz se jako snazi.”). Muzeme pozorovat, ze Bedfiska

pouziva rizné formy odmén (béhem pozorovani také pouzivala nejcastéji pochvaly), coz
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naznacuje, ze veii v pozitivni posilovani jako zpisob, jak podpofit Zdky v jejich Usili a
spolupraci. Oproti tomu vyucujici ze ZS Waldorfské se snazi vyhnout odménam, misto
toho upfednostiiuji slovni hodnoceni a popisné ocenéni jako zplsob uznani a podpory

zaka.

5.5 Reaktivni strategie

Jasmina" hovofi o tom, Ze jeji reaktivni strategie zahrnuje alternativni metody jako
je vypravéni piibéhll s ponaucenim (,,Tfeba to zapojim do né&jakého vypravéni piibchu...”)
nebo socidlni hry (,,...nebo zkousime néjaky takovy ty rizny socio hry.”). Klade diraz na
rozvoj zodpovednosti zaki (,,Spoustu véci jim jako nechame vyzkousSet, aby oni jako citili
ty dusledky, ale prost¢ v tom bezpeCnym prostiedi.”). Kdyz zaci vyrusuji, necha je
pracovat jinde (,,KdyZ vyruSujou, tak je tieba poSlu at’ pracujou nékde jinde, tfeba i ven.*).
Hled4 nové cesty, jak nekdzen fesit, tteba zménu zasedaciho pofadku podle temperamentu
déti (,,Nebrala jsem to jakoze nckoho trestame, spi§ jsme hledali jinej zplsob.*), nebo
nabidku odreagovani se venku jako zplisob deeskalace zac¢inajiciho konfliktu (,,...jsem jim
fikala, Ze kdyZ najednou cejtéj, Ze je tieba n&jaky spoluzék nebo n€kdo takhle roz¢iluje, ze
by mohlo k tomu dojit, tak at’ se jdou prosté projit.©). Pti vzniklych konfliktech mezi zaky
je nechava nejprve uklidnit (,,Myslim, ze kdyZ v tom rozvztekani bych po nich chtéla, aby
se omluvili nebo néco, tak se to prosté v tu chvili nevyftesi, tim se to muze jesté vic jako
stupniovat...”). K feSeni dané¢ho problému se vrati s zZaky pozdé&ji (,,...ale vracim se spi§ az
druhy den tomu“). Pokud je to nutné, tak se Jasmina" obraci i na externi odborniky (,,...v
kolegiu to probirame, pak tieba to dit&, eh, pozorujeme, pozorujem ty reakce jako ostatnich
a pak kdyz uz mame pocit ze to tieba prekracuje néco tak i externé jsme jako si volali
nékoho.“). Pii konfliktnich situacich s zaky se Jasmina% snazi zakim vysvétlit disledky
jejich chovani a ocekdva od nich stejnou uroven slusnosti, jakou jim sama poskytuje
(,,Snazim se jim to jako vysvétlit, ze uz to jako neptijemny tfeba me, ze uz se chova n¢jak
jak ja se nechovam k nim.*). Celkové se da fict, Ze Jasminy" piistup je zaméfen na
prevenci eskalace danych projevii nekazné a jejich nasledné feSeni skrze podporu osobniho

ristu zakd a praci s emocemi.

Eliska" v feSeni nekazné preferuje domluvu — Zzakim i rodi¢im (napiiklad u

pozdnich ptichodl). Pfi vyruSovani pouziva osloveni (,,Kdyz se tieba zapovidaj, kdyZ néco
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fikdm, tak oslovim...”) nebo zméni ¢innost bez upozornovani na nekazen (,,Kdyz vidim, ze
jsou né&jak jako moc rozjety, tak si je zavolam vSechny a prosté zménim tu ¢innost.). U
vulgarisml upozoriuje na riziko pii jejich feseni (,,Mné tohle to pfijde jako taky takovy
oSemetny, jo, Ze ¢im vic se tohle fesi tim vic to je.”). Zakim vysvétluje dusledky jejich
jednéni, upozornuje je na to, ze nékteré jejich ¢iny mohou mit trvaly dopad (,,...kdyz si to
zni¢ime, tak to budeme mit takhle znieny uz pofad.“). Pfi konfliktech mezi zaky
podporuje otevienou komunikaci, coz mize vést k vyjasnéni nedorozumeéni (,,...kazdej
fekne, co se stalo, jo, ze vlastné e e pak se muze dojit k tomu, Ze to bylo vlastné
nedorozuméni.”). Zdaraziuje vyznam uceni se z chyb a neseni nasledkli svého chovani
(,,To, co se vlastné¢ v prvni tfidé¢ nenaucily a néjak to oSulily néjakym zplisobem, tak
vlastné v 2. tfidé se to stejné¢ musely naucit, protoze na to stavély dal..myslim, Ze ta
zkuSenost jim pomohla k tomu, Ze oni to ted’ nedélaj.*). Eliska" také k feSeni kazenskych
potizi vyuziva ptibehy s ponaucenim, které zaci maji v oblibé (,,Oni ty ptibéhy maji radi a

NN T3

oni to tam slysi.*).

Dita" pipousti, ze déti v ZS Waldorfské jsou ve srovnani s béznou ZS hluéngjsi a
jsou ty déti velmi...jako je to bavi v podstaté a jsou hodné do toho zapaleny, opravdu to
délaji radi.«). DitaV pfistupuje k feSeni nekazné tim, Zze u zaka vyzaduje zodpovédnost a
sebehodnoceni, kdy zaci sami koriguji své chovani (,,J& spis chci, aby ty déti se samy ucily
bejt poctivy a prosté€ si to samy hlidat*). Hovofi o tom v kontextu Skolniho pravidla, kdy za
sprosta slova Zaci musi délat diepy nebo kliky, pfi¢emz preferuje, aby déti byly poctivé a
samy si hlidaly své chovani (,,Ja prosté nechci byt tady néjakej dozorce, kterej hlida co,
kdo, jak.©). Dita" zakim zadava epochové tikoly (mensi projektové ukoly s prezentaci na
konci jedné epochy). Pokud zak nestihne kol splnit do ulozeného terminu, umozni mu
jedno odloZeni (,,A kdyz ne¢kdo nemad, zase jako svét se nebofi...”), ale pokud kol nedoda
v novém terminu, zaznamena se to do slovniho hodnoceni ve vysvédcéeni (,,A to uz by je
mrzelo, takZe to maj, ale to jsou tieba 3 piipady z t&ch 22°). DitaV také zmifiuje, ze vétSina
zakl epochové ukoly odevzda jesté pred stanovenym terminem. Jeji pristup ukazuje na

urcitou miru flexibility, nicméné s jasné danou hranici.

Bedfiska® Zaky dle svych slov obvykle netrestd (napfiklad za nedonesené ukoly
nebo pozdni ptichody), ale vyuziva zdkaz hry na chodbé béhem piestavky jako formu

trestu, kdyz zéaci neuposlechnou nékolikeré upozornéni za pobihani po tfidé. Vysvétluje
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jim, Ze: ,,..kdyZz teda litaj o hoding, tak nemusi o pfestavce.”, coz funguje i jako vyhrtizka
(,,Takze oni pak uz jakoby jsou hodny, takze to je takovej trest, Ze vim, Ze to na né plati,
jinak asi nic, no.*). Jinak preferuje v feSeni nekdzné pfedevsim domluvu a upozorfiovani na
pravidla tfidy. V piipadé vulgarisml se snazi situaci feSit vysvétlenim a domluvou (,,Jo,
domluvime se, poznamku ne, ale fikdm mu ,,Pepiku, tohle prost¢ nebudeme pouzivat
vibec ve Skole, to je osklivy slovicko., tak on jako, Ze ne teda, no.”), sama ale pfipousti,
7e to nema piili§ efekt (,,Pak to zase fekne, v rdmci hry mu to ulitne...«). Bedfiska® také
vyuziva signal zvednuti ruky jako metodu feSeni hluku ve tfidé. Tento signal slouzi jako
dohodnuty zpiisob, jak zéky upozornit, aby ztichli a naslouchali, kdyZ chce néco fict

(,,...zvednu ruku a uz jakoby, eh, vnimaji a ze jim chci néco fict.*).

Bedriska® také popsala obtize s kazni na zacatku své kariéry (je$t€ na druhém
stupni), kdy trvalo dlouho, nez se situace stabilizovala (,,Tam jako s tou nekazi to bylo
tézky a fakt to trvalo dlouho.”). Vyrazny problém méla s Zdkem, ktery se choval
neukaznéné (,,Prosté najednou zacal tfeba pobihat po tfid€...) a projevoval nezdjem o
autoritu (,,...kdyz mu ¢lovek tekl prosté normalné ,Sedni si.‘, tak on byl jesté sproste;j,
uplné nezdjem.*“) a jedinym ucinnym prostitedkem k ukéznéni byla hrozba feditelnou
(,,Jediny, co na n¢j platilo, je, Ze jdeme prosté k fediteli.”). Takové situace mohou vést ke
snizeni celkového pracovniho uspokojeni (,,Ja4 jsem tak nechtéla chodit na ty hodiny,
protoze jsem se bdla.*) a ziejmé vedly u Bedfisky®k pfestupu na prvni stupen.

Iveta® svoji posledni tfidu popisuje jako ,,za odménu* (jde i o pocetné slaby ro¢nik)
domluvé s zaky a rodi¢i jako primarni metodu feSeni kazenskych problémi. Iveta® také
popsala, jak se obecné v ZS Bézné piistupuje k nékterym kazefiskym prosttedkim. V
piipadé nedovolené¢ho uzivani telefonu muze dojit az k jeho zabaveni (,,Prosté se ulozi do
trezoru a rodice si pro né&j pfijdou.*), coz Iveta® popisuje jako krajni feSeni. Sama uvadi
situaci, kdy feSila dany kazensky prohfesek kombinaci upozornéni na pravidla, pohrozeni
odebranim a odlehc¢eni situace humorem (,,Rikém ,ESté jednou, ten mobil je ma;.“, fikdm
,,Mas lepsi nez ja, nevratim. ((smich))“). Pfi opakovanych ¢i vaznéjSich prohtescich, jako
je agresivni chovani, respektuje stanovend Skolni pravidla, kterd vyzaduji vyssi Groven
intervence (“Nékdy déti dokazou ublizit a tak to uz pak se fesi zase na jiny urovni...jsou tu

tady stanoveny n¢jaky hranice, jo, kdyz je to pak opakovany, tak samoziejme se to fesi.”).
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Iveta® také uvedla nékteré kazemiské problémy (a jejich promény) na Skole.
Napriklad negativné vnima socialni sit¢ kvilli moznosti kyberSikany mezi détmi (,,No, ja
hodné S$patné¢ vnimam socialni sité...déti si tim dokdZzou hodné ublizovat, jo.“). Také
zminila problémy s nedovolenymi latkami u malych déti na prvnim stupni, coz vedlo k
vaznym zdravotnim incidentim (,,Byl tady problém tieba a to byly malé déti i prvniho
stupné s tim...jakoby tabakovy, nikotin...coz z toho dv¢ déti odvezli vlastné na jipku, jo.*),
na druhou stranu dle Ivety® doslo ke sniZeni vyskytu koufeni mezi zaky (,,To vzdycky byly

houfy, kde se dymy valily, to mam pocit, ze uz to jako vySumeélo, ze uz je néco jinyho*).

Jarmila® pouZiva specifické metody pro rtizné typy nekazné. Naptiklad opisovani
téch pravidel, které zaci porusili, nebo opisovani vét za nadmérné Casté chozeni na toaletu
(,,Tfeba jak jdou na ten zachod, tak piSou ty véty, ale z toho cviceni, ktery jsme d¢lali...),
dale vyzadovani omluvy celé tfid¢ za vyruSovani (coz vnima jako efektivni) ¢i pozndmky
za fyzické utoky (,,Vlbec neodpoustim fyzicky utoky....piSu okamzité jako poznamku
rodicim...”). V nékterych ptipadech nekdzné (naptiklad soustavné vyrusovani) pouziva
jako hrozbu psani cvi€eni (,,Nekdy vyhrozuju, to je pravda, ze feknu, Ze jestli to nedokazou
jako zpracovat, takze budou muset psat néjaky cviCeni, to vétSinou dost pomuze.*),
opisovani poruseného pravidla (,,Kdyz uz jsme uplné zoufaly, tak musej opsat to pravidlo,
ktery porusili.“) nebo jsou zaci po Skole. U nesplnénych domécich ukoli vyjadiuje
zklamani, ale nechava na Zacich, aby se sami rozhodli, zda to zlepsi (,,Prosté to nechavam
na nich.®). Jarmilin® piistup k feSeni nekazné vnimam jako autoritarni a represivni, protoze
klade diraz na striktni dodrZzovéni pravidel a pouZzivani tresth ¢i disciplinarnich opatteni,
jako je opisovani pravidel ¢i vyhrozovani psanim cviceni. Tento pfistup se jevi jako ucinny
pii udrzovani discipliny ve tfidé, ale zaroven mize vést k men$i autonomii a vnitini
motivaci zaku.

Jarmila® také popisovala naro¢nou situaci s zdkem z cizi zemé, ze které vyvstalo
mnoho kézenskych problémi, které musela denné tesit. Novy zak dle jejich slov nesnesl
jakykoliv projev neucty vu¢i sv€é zemi, coz ostatni déti, zejména chlapci, vycitili a
provokovali ho ("Mu tfeba nakreslili ruskou vlajku do seditu."). Zak v konfliktnich
situacich také fyzicky utocil na pedagogy a byl frustrovany jazykovou bariérou ("...atocil i
na toho pedagoga. I fyzicky, jo. On byl hrozn¢ frustrovanej tou jazykovou bariérou.").
Jarmila musela zaklim psat poznamky, které¢ vedly k napomenuti ("Dva kluci kviili tomu

dostali napomenuti nebo ditku."). Situace se zhorSila v dobé&, kdy byla psycholozka na
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rodicovské dovolené, coz ztizilo feSeni konflikti ("Psycholozka bohuZel byla teda na ty
rodicovsky...to bylo pravé ten moment, kdy jsem si fikala, Ze snad toho budu muset
nechat."). Ttida se stala velmi nepfijemnym prostfedim, ale po piestupu zéka z cizi zemé
do jiné Skoly se dle Jarmily® atmosféra zlepsila ("Ted, co odeSel, bych fekla...i ja sem

chodim radsi.").

Tresty

V ZS Waldorfské se nepouzivaji poznamky ani tradiéni kazeiiské postihy
(napomenuti, dutky, sniZend znadmka z chovéni). Takovy je jednotny piistup celého
kolegia. Vyucujici sice maji moznost ulozeni kazenskych postihtl, ale vzhledem k povaze
Skoly (komunitni $kola s relativné¢ malym poctem zakt, kde se vSichni dobie znaji a tykaji
si) k takové situaci zatim nedoslo. Vyucujici preferuji alternativni ptistup k feSeni nekazné.
Ponékud kuridzni je udélovani diepd a klikli za vulgarismy, coz vyucujici vysvétlovaly
jako celoskolné odhlasované pravidlo (toto pravidlo jiz ve Skole neplati, nebot’ se ukazalo
jako neefektivni). Vyuclujici pii vyruSovani zaky rozsazuji nebo posilaji ven na
odreagovani, coz nevnimaji jako trest. Otazkou je, zda to tak vnimaji i jejich Zaci. V Z$
BéZné se postupuje dle skolniho fadu, ktery zahrnuje pozndmky a kéazeiiské postihy. U
Jarmily® se neukaznéni Zaci mohou setkat s opisovanim vét ze cvi€eni nebo pravidel t¥idy a
s omezenim chozeni na toaletu. U Bediisky® se pii nekdazni miZe objevit zdkaz hry na

chodbé¢ o prestavce.

5.6 Jednotnost a soudrznost

Leitmotiv, kterého jsem si v rozhovorech vS§imla, je odliSnd mira jakési jednotnosti
a soudrznosti mezi uéitelkami ZS Waldorfské a ZS Bé&zné, ktera by se dala rozdglit na dvé

podtémata:

e Jednotnost a soudrznost v kazenskych metodach
e Spoluprace (¢i ochota ke spolupraci) s kolegy v oblasti kazenskych potiZi.

Jednotnost a soudrznost v kazeiiskych metodach
Zatimco u¢itelky v ZS Waldorfské se vice shodovaly v popisovanych metodach

véetné jejich zdivodnéni, uditelky ze ZS Bézné pii zminkach o kolegynich hovotily spise o
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odlisnostech. Iveta® ilustruje odlisné pfistupy ke kazni na piikladu dozort na chodbéch (o
piestavkach), kdy Iveta® zaky podporuje ke hie s micky (,,Kdo si hraje nezlobi...*), zatimco
kolegyn¢ micky na chodbéach netoleruji (,,...kolegyné to nepfijmou. Nesm¢j za jejich
dozoru. A ja to musim respektovat.©). Jarmila® se zase vymezila vic¢i kolegyni v oblasti
pouzivani odmén (,,Eh, sladky ne. To tfeba jedna moje kolegyné vopravdu jako s oblibou.
Ja mam ty celotiidni hry na to.“). Bedfiska® popisovala odlisny pfistup k zakam (,,Vim, ze
mi pofad radi nebyt hlavné kamarad a prosté mit od nich odstup, ale zas s timhle tieba ja

nesouhlasim...*).

Spoluprace (¢i ochota ke spolupraci) s kolegy v oblasti kazenskych potizi

Bedfiska® v rozhovoru negovala spolupraci v ramci celého kolegia (,,Ne, to vibec,
to je tady na skupinky hodné.*). Oporu naléza jen u nékterych kolegyn (,,Par jo, ale neda se
fict, ze by vSichni.*). Bedfiska® dale popisuje svoji negativni zkuSenost ze spoluprace s
kolegynémi z druhého stupné téze skoly, kde jeden rok ptisobila (,,Clovék tfeba nad$enej
pfiSel a chtél poradit...a ony Uplné podkoply, jo...*). O nizké mite spoluprace mezi kolegy
na ZS B&né se opakované dozvidam i od Ivety® (,,No, tohle tady moc nefunguje.*), podle
které je ale neochota ke spolupraci oboustrannd (,,Ale ted” jsou mladsi tfeba kolegyné,

nékdo nastoupi, ale vono to taky zdjem nema...*).

Vyulujici ze ZS Waldorfské se vyjadiovaly k opofe od kolegli a ke spolupraci na
feSeni kazeniskych potizi pozitivné (,,Na tom kolegiu, ktery mame kazdy utery a ted’ uz
vlastné tiithodinovy, tak jakakoliv situace je néjaka neobvykla, jo, tak se hned fesi...).
DitaV popsala, jak kolegium systematicky feSi kazefiské problémy a jiné potize zakd
prostfednictvim pozorovdni a nasledné diskuze o vhodnych opatienich (,,...se tfeba

domluvime, Ze tejden budeme vsichni pedagogové pozorovat to dité, pak o tom mluvime,

Fiwvge *

Bedfiska® poukdzala na vyznam podpory od kolegi ve $kolnim prostfedi. Na
druhém stupni se Casto setkdvala s negativnimi reakcemi a nedostatkem konstruktivnich
rad od svych kolegyn (,,To uz pak ¢loveék se ani nechtél ptat...vlastné nikdy neporadili,
jenom fekli ty svoje takovy ty negativni véci, ze to s nima nema smysl tohle dé¢lat.”), coz ji
demotivovalo (,,To uz bylo tfeba hrozné pro mé demotivujici.*). Na prvnim stupni je
situace lepsi (,,Mam jakoby tady par takovejch kolegyn, za kteryma prosté rada jdu a ktery

mi poradi, radi porad¢j, ze jde videt, ze je to jako neotravuje a tak.”). Tato jeji zkuSenost
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ukazuje na to, Ze pozitivni a konstruktivni komunikace mezi kolegy je dulezita pro udrZeni

profesni motivace a pohody ve Skolnim prostiedi.

5.7 Dil¢i zavér rozhovort

Prvni téma, které vyplynulo z rozhovori, vypovida o riiznych profesnich cestach k
uditelstvi na prvnim stupni, a v piipadé ZS Waldorfské o riiznych motivacich vyuéujicich k
alternativni pedagogice. To nam ukazuje, jak biograficky kontext vyucujicich formuje
jejich pedagogicky piistup. Druhym tématem byl rozdil v percepci alternativni pedagogiky.
Pro vyudujici na ZS B&Zné predstavuje zaGlefiovani alternativnich pedagogickych prvka do
vyuky vétsi naro¢nost a omezeni, zatimco pro vyudujici ze ZS Waldorfské je to bézna a
piirozena soudast vyuky. Tietim tématem byl rozdil v percepci kazné. Vyudujici ze ZS
Waldorfské nahlizi na kazen jako na vzajemny respekt a je pro né dilezita podpora
individualni autonomie 74kl a budovani pozitivnich vztahti ve tfidé, zatimco vyucujici ze
ZS Bézné vice kladou diraz na dodrzovani tfidnich pravidel a udrzovani fadu ve tédé.
Utitelky ze ZS Waldorfské maji jednotn&jsi piistup k prevenci nekazng, ¢asto vyuzivaji
ritudly a pohybové aktivity v souladu s waldorfskou pedagogikou. V piipadé odmén
vyudujici ze ZS Waldorfské vyzdvihuji slovni hodnoceni a popisné ocenéni. Vyuéujici ze
ZS Bézné hovoii o riznych odménach véetné sladkosti a znamek. To ilustruje rizné
pedagogické ptistupy k motivaci a podpoie zakl v uCeni a chovani. Co se tycCe reaktivnich
strategii, tak ucitelky ze ZS Waldorfské vice kladou diiraz na dlouhodobé zpiisoby feseni
nekdzné, osobni rast a zodpovédnost zakl. Vyuzivaji domluvu a vysvétlovani, ale i rtizné
alternativni metody jako socialni hry. Ugitelky ze ZS B&Zné preferuji kombinaci domluvy,
vysvétlovani a autoritarnich metod, jako jsou zakazy a tresty. Rozhovory také odhalily, ze

v ZS B&né je oproti ZS Waldorfské niz§i mira spoluprace mezi kolegy.

Porovnani mezi rozhovorem a pozorovanim odhalilo rozpor mezi zaméry (idealem)
a skuteGnou praxi v t¥idé (realitou) u Jasminy%. B&hem pozorovani Jasmina" feSila
konflikty a nelstupné chovani ze strany nckterych 7kl (zejména Markétka, Kristidn,
Karel, Martin). To miize byt z casti zplisobeno tim, ze jeji role uclitele je zatiZzena
rodinnymi vazbami s nékterymi zaky (Markétka, Karel, Martin). Vznikaji tak situace, kdy
Jasmina musi vyvazovat svoji roli ucitele a roli rodinného ptislusnika (,,Markétko, ty tady

neucis.”), coz mize byt stresujici a obtizné. Nicméné Kristidn, i kdyz neni piibuzny,
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,»Zzlobil* podobné jako Martin. Tento aspekt ukazuje, Ze problémy s disciplinou nejsou

omezeny pouze na rodinné vazby.

Dalsim rizikovou oblasti je otdzka spravedlivosti a rovného zachdzeni. Ostatni Zaci
mohou vnimat, Ze se Jasmina" chova k Martinovi, Markété a Kamilovi jinak (pfisnéji nebo
shovivavéji). Situace, kdy byl Béda (zak prvni tfidy) napominan, kdyZ nespolupracoval s
Martinem (ktery ho od sebe hrubé odhanél slovy: ,,Muzes uz ode m¢ vypadnout? Jasmino,
muze uz ode m¢ vypadnout?*), ilustruje, jak mize byt obtizné spravedlivé fesit konflikty.
JasminaV se snazila feSit kazefiské situace bez eskalace konfliktu s cilem obnovit

spolupraci zak, coz se ji nakonec vzdy do ur€itého stupné podatilo.

Dalsi odlisnost mezi pozorovanim a rozhovory (ale jaksi opa¢ného razu) jsem
zaznamenala u vyulujicich z ZS Bé&Zné, kdy vyucujici na konkrétnich ptikladech
popisovaly rizné vyzvy, kterym mohou ucitelé Celit pti udrzovani kdzné a bezpecného
Skolniho prostiedi. Naptiklad Bedfiska® na druhém stupni zazivala obtize s neukaznénymi
7éky, Iveta® se zabyvala problémy spojenymi se socialnimi sitémi nebo uzivanim drog i
mezi zaky prvniho stupné. Jarmila® se potykala s nevydafenym zaclenénim zaka s
odliSnym matefskym jazykem. Celkové se vyucujici z béZné Skoly vyjadfovaly viici svym
zaktim vice kriticky (oproti vyucujicim waldorfské Skoly) a zminovaly rizné konkrétni
incidenty, z kterych bylo patrné, ze jde o dlouhodobé a nevyfesené problémy, kde tedy
jejich strategie feSeni kdzné nebyly u¢inné. Bediiska® také uvedla rtizné potize v kazni,
které se tykaly naptfiklad neplnéni pokynl (,,KdyZz délame néco mimo lavici, tak
automaticky pfepnou, Ze je pfestavka... a vilbec nerespektujou to, Ze ta hodina potrad je.)
nebo niceni Skolnich pomucek v afektu (,,On to udéla jakoby Spatné...pak zacne prosté
pieskrtavat celej sesit.”). Behem pozorovani ale takové situace nenastaly. Z pozorovani
mohu potvrdit pouze potize jednoho Zaka s pozornosti (,,Clovék musi jakoby opravdu bejt
jenom u n¢j, protoze on jinak tam do toho seSitu viilbec nepracuje.“). Potize s pozornosti
ma podle Bediisky® ale vice zakd, coz ztvrzovala historkou z knihovny (,,Pak piijdeme do
knihovny a pani knihovnice je Upln€ z nich nestastna...ty viibec nevydrzej, vibec, ty

vydrzi 10 minut.*).
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6. Diskuze

Cilem bakalatské prace bylo zjistit, jak se 1i8i vnimani nekazné, strategie prevence
nekdzné a strategie feSeni vzniklé nekazné u uciteltt waldorfské Skoly a bézné statni skoly.
V ramci mého vyzkumu vyucujici z waldorfské Skoly povazuji kazen za formu vzajemného
respektu a kladou diiraz na podporu individudlni zodpovédnosti zakti a budovani
pozitivnich vztahil ve tfidé. Naopak ucitelé na bézné zékladni Skole se vice zamétuji na
dodrzovani tfidnich pravidel a udrZzovani pofadku ve tfidé. Pohled vyucujicich z bézné
Skoly je v souladu s prvni uvedenou definici kazn¢ od Bendla (2001), kterda smétuje k
efektivnimu uceni jako cili vzdélavani. Diiraz na efektivni vyucovani u vyucujicich z
bézné Skoly muizeme vidét v podkapitole Percepce alternativni pedagogiky. Pohled
vyucujicich z waldorfské skoly pak vice odpovida druhé uvedené Bendlové definici kdzné,
kterd zahrnuje aspekt zakovy individudlni zodpovédnosti. Pohled této skupiny vyucujicich
také prezentuje odklon od pojmu kazné€, kterému je pfisuzovdna negativni konotace, a
ptiklon k SirSimu pojeti classroom managementu. V dirazu jednak na vzajemnost respektu,
ale i na spolecné utvareni pravidel a zachovani autonomie zakli, vnimam snahu o snizeni
moci ugitele, coz by odpovidalo konstruktivistickému piistupu k uceni (napf. Sed’ova,
2011). Samotny akcent na vzajemny respekt by odpovidal i pohledu Steinera, ktery kladl
diraz na lasku jako cestu ke kézni (Edmunds, 2004), ale spole¢né utvareni pravidel a
akcent na zachovani autonomie Zakl nikoliv. To neni v souladu s jeho pojetim autority
ucitele, kdy ucitel je vzorem svym zakiim, jimz pfipisuje prirozenou potiebu nasledovat
autoritu, a kterym predkladd hotové poznatky. Ti se pak od néj uc¢i napodobou.
Waldorfska pedagogika v pojeti respondentek tak souhlasi spiSe s fazenim waldorfské
Skoly k anti-autoritafskému modelu a roli ucitele jako facilitatora a moderatora vzdélavani

(Sliwerski, 2018).

Z hlediska strategii prevence se ukazalo, Ze ucitelky ze ZS Waldorfské maji
jednotnéjsi pistup k prevenci nekazné, ¢asto vyuZzivaji ritualy a pohybové aktivity, coz je v
souladu s waldorfskou pedagogikou podle Steinera (Woods a kol., 2005). V piipadé
odmén vyucujici z waldorfské skoly shodné vyzdvihuji slovni hodnoceni a popisné
ocenéni nad znamky a jiné odmény, coz odpovida stanovisku Asociace waldorfskych skol
Ceské republiky (n.d.). V kontrastu s tim vyuéujici z bézné $koly vnimaji vn&jsi motivaci

skrze odmény obecné pozitivné. To odporuje Steinerovu pojeti a naopak je to v souladu s
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Kohlbergovou teorii moralniho vyvoje (pfedkonvencni uroven, stadium 2), kdy jsou
moralni rozhodnuti Z4kl zalozena na ziskavani odmén.

V oblasti feSeni nekazn€ vyucujici z béZné Skoly nej€astéji hovoii o disciplinaci
skrze domluvy a vysvétlovani. V rozhovorech ale deklarovaly také pouzivani vice
autoritarnich metod, jako jsou zékazy a tresty (takové metody se ale béhem pozorovani
nevyskytly). To by také odpovidalo Kohlbergové teorii moralniho vyvoje (predkonvencni
uroveni, staddium 1), kdy jsou moralni rozhodnuti 74kl zaloZena na vyhybani se trestu.
Vyucujici z waldorfské skoly nekazen tesi dle svych slov skrze dlouhodobé ptisobeni na
osobni rlst a zodpovédnost zakl. Vyuzivaji i domluvu a vysvétlovani, ale zaroven
deklaruji rtizné alternativni metody jako socidlni hry, kruhy, signalizaci gongem a dalsi,
coz je v souladu se Steinerovym ucenim (Uhrmachter, 2004; Woods a kol., 2005). N¢které
z téchto alternativnich metod jsem méla moznost vidét béhem pozorovani. Zaroven ale tyto
vyucujici zminuji 1 metody, které nejsou v souladu se Steinerem. Ptikladem mitize byt Dity
historka o zavedeni hlaseni se ve tfidach, které zpocatku nevnimala jako ,,svobodné™ a
pfistoupila na n€j azZ po vzajemné dohod¢ se svymi Zaky, coz ukazuje na snahu sdilet moc
se zaky ve tfidé. To ilustruje, ze reformni pedagogové mohou vnimat tradicni prvky
organizace vyuky (napfiklad prave hlaseni se a zplisob sezeni), jako formalni pteZitek nebo
omezovani svobody zak, avSak tyto prvky maji svlij pedagogicky vyznam, protoze télesna
disciplinace piispiva k verbalni a akustické ukaznénosti (Kas¢ak, 2006, s. 79 in Pachova,
2023). Na druhou stranu takova zjisténi (o waldorfskych ucitelich, ktefi nenasleduji plné
uceni Rudolfa Steinera) hovoii proti kritice slepého néasledovani Steinera a pfirovnavani
waldorfské pedagogiky ke kultu (Pricha, 2012). Ostatné i sam Steiner mluvil o naprosté
svobodé¢ ucitele ve vedeni vyuky (Steiner, 2003b).

Ve svém vyzkumu jsem si povSimla rozdili mezi deklarovanym (rozhovory) a
zitym (pozorovani). Vyucujici z waldorfské Skoly v rozhovorech vyjadiovaly preference
alternativnich metod a na zdka orientovaného pfistupu, coz v tfadé ptipadii odpovidalo
pozorovani. Odpovidala tomu celkova organizace vyuky, razné aktivity (napiiklad kruhy,
didaktické hry a jiné), ale 1 konkrétni situace (naptiklad Dity nabidka neposednym zaktim k
probéhnuti po aredlu pro uvolnéni napéti). Zaroven se zda, Ze pravé tyto metody
generovaly prostor pro rizné projevy nekazné, na které ale uz vyucujici mnohdy reagovaly
spiSe tradinim zplsobem. Tato nesrovnalost miZe plynout ze zpiisobu, jakym je vyuka

zalozena na feSeni problémili zaclenéna do osnov, z (ne)davery uciteld ve schopnost
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studentli samostatné se ucit a z miry sebevédomi uciteld ohledné jejich vlastnich

facilitacnich dovednosti (Assen & kol., 2016).

Pozorovala jsem také rozdil ve zptlisobu, jakym vyucujici z obou $kol o svych
zéacich (ale 1 kolezich) hovotily. V ptipadé vyucujicich z waldorfské Skoly (orientace na
pozitivni) mizeme uvazovat o vlivu typu Skoly (komunitni), ale také o vlivu pedagogické
filozofe vyucujicich (napft. vétsi akcent na vztah ucitele a zaku, odlisné vnimani toho, co je
a neni nekazen). UrCitou roli by mohla hrat obava z kritiky alternativni pedagogiky (tu
shrnuje naptiklad Pricha, 2012) a z toho plynouci snaha podat o waldorfské pedagogice a
jejich zacich dobry obrazek, nebot’ vyucujici v této Skole jsou ve véci vice osobné
angazované (naptiklad viz Jasmina a jeji cesta k ucitelstvi). U vyucujicich z bézné skoly by
to pak mohlo platit naopak — ve Skole jsou ,,pouhymi zaméstnanci a nekdzen zaki
nevnimaji jako svoji chybu — ta pak spociva v Zacich samotnych, ptipadné v rodi¢ich, v
socialnich sitich nebo v dobé (viz Reaktivni strategie a Dil¢i zavér z rozhovort). U
vyucujicich v bézné skole jsem také pozorovala opacny trend v rozdilu deklarovaného a
zit¢ho (orientace na negativni). V pozorovani se nevyskytla Zadnd vyraznéjsi kazeniska
situace, v rozhovorech ale vyucujici popisovaly rizné (a mnohdy zavazné) kazenské

problémy.

Rozhovory také odhalily, ze v bézné Skole je oproti waldorfské Skole niz§i mira
spoluprace mezi kolegy. Zde vidim prostor pro riist u vyucujicich z bézné Skoly. Inspiraci
mohou a nemusi Cerpat z waldorfské pedagogiky. Moznosti by mohly byt také (idealné
formalné€ organizované) techniky kolegialniho sdileni, které slouzi ,,k lep§imu porozuméni
tomu, jak se oni sami, jejich kolegové, zaci ¢i rodice v popisovanych udélostech citili a
chovali.“ (str.14). Vyzkum Smetackové a kolektivu ukézal, Ze uspéSné zavedeni
kolegialniho sdileni ve Skole pfinasi vyrazné piinosy (napiiklad v oblasti motivace

pedagogti, ale 1 v oblasti informaci a znalosti).

6.1 Limity vyzkumu

Pracovala jsem s daty od 6 vyucujicich (3 z waldorfské a 3 z bézné zakladni Skoly)
na prvnim stupni. Maly pocet respondentt je dan povahou vyzkumu (kvalitativni) a také
limitem na stran¢ waldorfské Skoly, ktera je malottidni a vice vyucujicich na prvnim stupni

ani neni. V druhé skole je ale vSech 9 ro¢nikt. V kazdé tid€ jsem stravila jeden vyucovaci
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celek, ¢imz doSlo k nepoméru dat z waldorfské a bézné Skoly (epocha trva 2 vyu€ovaci
hodiny), coz zpétn¢ vnimam jako chybu. Nad to u waldorfské skoly (ktera je soukroma,
komunitniho typu) mizeme také uvazovat nad vétSi angaZovanosti rodict ve vzdélani
svych déti, vyssi vzd€lanosti rodict a celkoveé vysSim pomérem zakt ze socioekonomicky

1épe postavenych rodin.

Béhem pozorovani ve tfidach jsem si nepofizovala nahravky (na rozdil od
rozhovorti) a vSechna data jsem ziskala ru¢nim zapisovanim, ¢imz vznikl vétsi prostor pro
chybovost. Pozorovani probihalo vzdy prvni nebo (v jednom piipad¢) druhou hodinu (vzdy
Cesky jazyk nebo Matematika). Mohlo by byt zajimavé vidét ve stejné t¥id& i teti nebo
ctvrtou hodinu, protoze nékteré respondentky v rozhovorech negovaly, ze by déti v
prabéhu dne byly vice neukaznéné, piipadné to nedokézaly urcit z divodu, Ze je na tyto
hodiny mély zpravidla jini vyucujici. Dale ziskand data byla omezena pouze na pohled
vyucujicich. Pfisti vyzkumy by bylo mozné doplnit o pohled Zzak, napt. dotaznikovym

Setfenim.
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Zavér
V teoretické casti bakalaiské prace jsem se zaméiila na koncept kdzn¢€, pti¢iny a
disledky nekazné. Také jsem popsala ucitelské strategie k udrzeni kdzné ve tfidé. Dale
jsem se zabyvala charakteristikou déti v mladSim Skolnim vé&ku, jejich kognitivnim a
moralnim vyvojem. Nakonec jsem pfedstavila waldorfskou pedagogiku, jeji historii,

principy, metodiku a nékteré z kontroverzi spojenych s timto alternativnim pedagogickym

smeérem.

Z dat ziskanych béhem pozorovani ve vyucovani jsem pozorovala mirny rozdil u
kategorie pochval, které byly Castéjsi v bézné zakladni Skole. Rozdil jsem také pozorovala
v tom, na jak silné podnéty vyucujici reagovaly, coz je patrné napiiklad u disciplinace
nezadouciho pohybu. Napiiklad vyucujici z bézné skoly reagovaly na drobné prohiesky,

zatimco vyucujici z waldorfské Skoly zasahovaly u vyrazné;si té€lesné nekazné.

Z rozhovorl se ukazuje, Ze vyucujici z waldorfské Skoly deklaruji 1 v feSeni
nekazn¢ strategie spiSe preventivniho razu, které proti nekazni bojuji z dlouhodobého
hlediska. Jedna se naptiklad o ritudly a pohybové aktivity v souladu s waldorfskou
pedagogikou. Ucitelkami uvadéné alternativni metody souhlasi s pozorovanim v epochach.
Vyucujici ze waldorfské skoly kladou diiraz na vzajemny respekt a individudlni autonomii
zaki. Oproti tomu vyucujici z bézné Skoly se v oblasti kdzné vice soustfedi na dodrzovani
tiidnich pravidel a udrzovani fadu ve tfidé, pouzivaji kombinaci domluvy, vysvétlovani a
autoritarnich metod. Analyzou dat z pozorovani a piepisi rozhovort jsem dosla k zavéru,
ze ucitelky z waldorfské Skoly maji (v porovndni s béznou skolou) jednotnéjsi ptistup k
prevenci a feSeni nekdzné, celkové spolu vice spolupracuji a navzijem se podporuji.
Zaclenovani alternativnich pedagogickych prvkd je pro vyucujici z bézné Skoly
inspiraci a rist. Rizikovym mistem ve waldorfské Skole je pak rozpor mezi ideély

waldorfské pedagogiky a kazeniskou realitou.

v rw

Jednou z moznosti dalSiho zkoumani je rozSifeni vzorku. Nyni jsem zkoumala
pohled uciteltl jedné malé obce. Mohlo by byt zajimavé ziskat data od ucitelti z riizné
velkych obci a z rGznych krajli, coZz by umoZznilo ziskat komplexnéjS$i pohled na
problematiku. Zajimavé by taky bylo zamétit vyzkum na ucitele druhého stupné (kteti se v

oblasti kazné Casto potykaji s vétSimi vyzvami) a porovnat piistupy ve waldorfskych a
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béZznych skolach. Ziskané poznatky mohou byt aplikovany v poradenstvi pro konkrétni
Skoly a v organizaci vzdélavacich semindit, které mohou slouzit jako inspirace pro
kazenské piistupy a podporu sjednoceni piistupu ke kdzni na béznych skolach (nastaveni
vetsi spoluprace mezi uciteli béznych statnich skol, napt. formou pravidelnych kolegii
nebo supervizi). To by mohlo pfispét k dal§imu rozvoji pedagogické praxe a teoretického

poznani v oblasti vzdélavani.
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