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ABSTRAKT

Predkladana disertacni prace se zabyva zakladnim zadoucim aspektem mezilidskych vztahti
ve Skole — respektem. V teoretické Casti je popisovana trnitd cesta hledani (a nalezeni) od-
borného teoretického konceptu, ze kterého bylo mozno vychazet a na kterém bylo mozno
stavét vlastni vyzkum, dale je zde mapovéano jemné piedivo vztahl mezi dalSimi tématy
a oblastmi, jez s fenoménem respektu ve skole souvisi. Empiricka ¢ast cili na popis, analyzu
a porovnani rozdilnych zptsobt pfistupu uciteltl k zaktim v Ceské zakladni Skole z hlediska
respektu. Vyzkumnym designem je vicepiipadova studie dvou skol: bézné zakladni Skoly
a zékladni Skoly, jez se snazi pracovat s détmi na bazi principu svobodnych skol. Pomoci
zjisténi z etnografického vyzkumu zaméteného na projevy ne/respektu pedagogt k zakiim
ve Skole bylo mym cilem zjistit, jaké formy pfistupu k Zakiim v konkrétni Skole prevladaji —
a které¢ by tak mohly byt povazovany za charakteristické pro specificky kontext dané Skoly.
V intencich tohoto vyzkumu byly hledany zminky o respektu k zdkim v oficidlnich doku-
mentech jednotlivych skol, byly realizovany rozhovory s uciteli i zdky a byla provadéna
pozorovani komunikace ucitel — zak. Z hlediska respektujiciho ptistupu k zakim byly mezi
Skolami shledany pomérné€ znacné rozdily, a to pfedevsim v odli$né mite a podpote zdkov-
ské autonomie, v mife ponechani odpovédnosti za vlastni ¢iny na zacich a v recipro¢nim
chovani ucitelti k zdkiim. V zavéru prace byl dan prostor tvaham, zda by respektujici ptistup
mohl byt klicem k vychodisku ze sou€asnych vychovnych selhdni spolecnosti, rodiny i

Skoly.
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ABSTRACT

The presented dissertation deals with a fundamental desirable aspect of interpersonal rela-
tionships in schools — respect. The theoretical part describes the challenging path of
searching for (and finding) a specialized theoretical concept that could serve as a basis for
the research and on which to build the study. Additionally, it maps the intricate network of
relationships among other topics and areas related to the phenomenon of respect in schools.
The empirical part aims to describe, analyse, and compare different approaches of teachers
to students in Czech primary schools in terms of respect. The research design involves a
multi-case study of two types of schools: regular primary schools and schools attempting to
work with children based on the principles of free schools. Using findings from ethnographic
research focused on manifestations of respect or lack thereof by educators towards students
in schools, my goal was to determine the prevalent forms of approaching students in a spe-
cific school and identify those that could be considered characteristic for the school's specific
context. In the pursuit of this research, references to respect towards students in official doc-
uments of individual schools were sought, interviews were conducted with teachers and
students, and observations of teacher-student communication were carried out. In terms of a
respectful approach to students, considerable differences were found between schools, pri-
marily in the degree of autonomy granted to students and support for it, the extent to which
responsibility for their actions is placed on students, and the reciprocal behaviour of teachers
towards students. In the conclusion of the work, space was given to reflections on whether
arespectful approach could be a key to addressing the current educational failures in society,

family, and school.
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Uvod

V roce 2010 jsem nastoupila, poté co jsem si nékolik let privyd€lavala béhem mateiské do-
volené¢ jako lektorka dramaturgie ¢i knizni redaktorka, do zaméstnani jako ucitelka zékladni
Skoly, — a byl to pro mé Sok. V nasi spolecnosti doslo béhem 20 let od padu zelezné opony
k mnoha zménam, ale kdyz jsem vesla do Skoly, jako bych se rdzem znovu ocitla ve skole
sedmdesatych ¢i osmdesatych let minulého stoleti, kdy jsem byla sama zakyni. Ne ze by se
nezménilo viibec nic. Skola puisobila svétlej§im, prostornéjsim dojmem, byla mnohem lépe
vybavena, méla jazykovou i poc¢itacovou ucebnu. Na prvni pohled piisobila rovnéz mnohem
svobodnéji, ideologické napisy o vedouci uloze Sovétského svazu a Komunistické strany
Ceskoslovenska zmizely z vestibulu i z nastének. To, co evokovalo dobu pied tiiceti lety,
bylo ovzdusi, klima Skoly. Pfedev§im chovéni uditelil a jejich pfistup k détem se zménily
pramalo, duch totality nezmizel. VSemocny, skoro absolutisticky vladnouci ucitel, tedy spiSe
ucitelka, vyjadiujici se ise¢nymi rozkazy, jez neptipoustéji diskusi ¢i pfipominky toho dru-
hého v dialogu, to byl tentyz pedagog, jenz v Ceské bézné zakladni skole kraloval kdysi, ale
1 nyni — stale. S détmi jako by bylo stdle jednano z pozice moci, nadfazenosti, v komunikaci
bylo mozno pozorovat ziejmou a deklarovanou nerovnost mezi pedagogem na jedné strané

a zakem na strané druhé.

Domnivam se, Ze diivod, pro ktery mnoho rodi¢t v Ceské republice dava pro své déti pred-
nost nejruznéjSim alternativnim soukromym Skoldm, je oprdvnénd obava, Ze na béZné Ceské
vetejné zakladni Skole bude s jejich détmi (a v ptipadé konfrontace potazmo i s nimi jakozto
rodici) zachazeno ze strany $koly, tedy uciteld, jiz instituci zastupuji, s despektem, z pozice
neomezené moci. ,, Kdyz jsem hledala Skolu pro své déti, zalezelo mi predevsim na jeji at-
mosfére. Chtéla jsem, aby ucitelé brali déti vazné a respektovali jejich nazor, “ fika matka
prviidcka, jez si Skolu pro své dité vybirala velmi peclivé (z rozhovoru s matkou pred budo-

vou zkoumané Skoly).

Ma-l1i byt cilem vzdélavani v nasledujicich letech ,,zdkladnimi a nepostradatelnymi kompe-
tencemi vybaveny a motivovany jedinec, ktery dokdze v co nejvyssi mife vyuzit sviyj
potencidl v dynamicky se ménicim svété ve prospéch jak svého vlastniho rozvoje, tak s oh-
ledem na druhé a ve prospéch celé spolecnosti (Fryc et al., 2020, s. 5), maji-li z déti vyrist
zodpovédni a kompetentni lidé, ktefi se budou umét rozhodovat a fesit problémy soucasne¢ho
sveta, lidé, kteti se budou chovat demokraticky, je nutné je demokraticky vychovavat a vzdé-

lavat; vychovavat a vzdélavat srespektem akrespektu - ksob&é i1 ostatnim. Jsem
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pfesvédcena, ze zasadni zména ve vzdélavani v 21. stoleti neni bez posunu smérem k vza-
jemné respektujici komunikaci mezi ucitelem a zdkem mozna, piredevsim z tohoto diivodu

jsem se pokusila pfistup ucitele k zaktim ve skole podrobit védeckému zkoumaéni.

Skola piedstavuje pomérné komplikovany socialni organismus, kvalitu jejiho fungovani
a potencial jejiho rozvoje ovliviiuje mimo jiné vztahova dimenze vSech jejich aktéri (Dvo-
rak et al., 2010). Mezilidské vztahy jsou ve skole nesmirné bohaté; Opi¢ (2016) upozornuje,
ze by mély byt dokonce jadrem ucebnich osnov — tedy nikoliv pouze vedlejSim prvkem, ale
samotnym zakladem vzdélavaciho procesu, procesu uceni v §irSim kontextu, nebot’ ,,dalsi
rozvoj ditéte v akademické oblasti ve smyslu Skolnich vysledkd, jeho psychofyzicky rozvoj,
stabilita a rozvoj socialni kompetenci, tedy kompetenci, které od né¢ho spolecnost pozdéji
ocekava, zavisi na kvalité téchto vztahti*“ (Opi¢, 2016, s. 19). Vztahova rovina dospélych
k détem ve Skole, zplsob, kterym se na Zaky nahlizi, jak se s nimi jedna a jak se k nim pfi-
stupuje, je silné ovlivnén ndzorem pedagogl, tyto nazory povétSinou vytvari jakousi

sdilenou normu, kulturu skoly.

Ottiv slovnik nau¢ny opisuje slovo respekt jako ,,ohled, Setrnost, vaZnost, uctivost, Gcta®,
»respektovati® pak jako ,,miti ve vdznosti (ict€), Setfiti néeho* (Ottiv slovnik naucny,
1904, s. 590). Mtizeme fici, Ze ve vyznamu a chapani tohoto slova nedoslo za 120 let od vy-
dani slovniku k témét Zadnému vyraznéjSimu posunu. Respekt je zdkladem prosperujici
demokracie a civilizovaného svéta (Lawrence-Lightfoot, 2012). Ve védomi spolecnosti re-
spekt vyzaduje spravedlivost, rovnost prav, pozornost vici z4jmim a presvédcenim,
svobodu, respekt vyjadiuje vztah uznani. PotlaCenim téchto kvalit dochazi k porusovani re-
spektu. V obecné roviné muzeme fici, ze respekt je druh lidského postoje nejen k jinym
osobam, ale rovnéz k nazoriim ¢i kulturdm; postoj podobny respektu hleda dnes intenzivné
lidska spole¢nost také vici prirodé, planeté. Respekt vybizi k opatrnému Setrnému jednani
a zachazeni, opakem respektu je pak bezohlednost ¢i pohrdani. Respekt, jakozto jeden
z mnoha postojl, ktery jedinec mize mit k druhému ¢lovéku ¢i skupiné lidi (Wulf et al.,
2011), a jeden ze zékladnich aspektl mezilidskych vztahd, je dilezitou soucasti mravnosti.
Zahrnuje jisté dobrovolné sebeomezeni a toleranci i k nazoriim a postojim, se kterymi nutné

nemusime souhlasit, ale jichZ si z principu vazime a uznavame jejich cenu.

Predmétem prace je respekt ve Skole, tedy respekt projevujici se v interakei a komunikaci
ve specifickém mezilidském vztahu, vztahu ucitel-zak. Shodneme-li se na tom, Ze respekt je
postojem mezi lidmi Zadoucim, pfejeme-li si, aby se vztahy mezi lidmi projevovaly jako

vzajemné respektujici, pak prostiedi skoly nemiize byt v tomto ohledu vyjimkou. Vztahova
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rovina komunikace ve $kole, chovani a pfistup ucitele k Zaklim patii mezi proménné, které
vyrazné ovliviuji, jak se zaci ve Skole citi, jak moc je jim tam dobie ¢i nedobfte, jejich mo-
tivaci k u€eni a vztah ke vzdélavani obecné. Mira vzajemné prokazovaného respektu hovofi
o tom, jaké panuji ve Skole mezi lidmi vztahy, jaké je tam klima, ,,jak se tam dycha®. Vzdycky
je to o lidech, pravi lidova moudrost. Jestlize pfistup ucitele ke studentim vykazuje znaky
respektu, coz je zpravidla bézné rozpoznatelné z komunikace a dialogu ucitele se zakem
behem nékolika okamziki, pak citime, Ze véci jsou tak, jak maji byt, ze je vSe v poradku.
Jak to v tomto ohledu vypada s respektem v Ceské Skole, pristupuji ucitelé ke svym k zaktim

s respektem? A jak se respekt ve skole projevuje? Na tyto otazky jsem se snazila odpovedét.

V piedkladané praci' popisuji pomérné zdlouhavou a mnoha slepymi odbo¢kami lemovanou
cestu k teorii, tedy k teoretickym vychodiskiim, ze kterych bylo mozno vychézet pii vy-
zkumu respektu ve Skole. Zminuji teoreticky koncept, ktery byl nalezen, ze kterého bylo
mozno t€zit a na ktery bylo mozno navazat. Dalsi ¢ast prace se vénuje zahrani¢nim vyzku-
mum, které byly na poli respektu ve Skole realizovany a ze kterych vyplyva, ze kontext,
do kterého respekt ucitele k zaktim ve Skole zasahuje a do kterého promlouvé, je mnohem
Sir$i, neZ se na prvni pohled mize zdat. Timto kontextem se prace rovnéz zabyva, uvadim
zde, s jakymi fenomény a oblastmi zivota Skoly téma respektu souvisi, jak se jich dotyka, co
ovliviiyje, se kterymi dal$imi vyznamnymi tématy se propojuje. Nasleduje popis vlastniho
vyzkumu. V empirické studii se zaméfuji na projevy respektu pedagogii k Zadkiim na za-
kladni Skole. Vyzkumnym designem je viceptipadova studie dvou §kol; béZné zadkladni Skoly
a zékladni Skoly, jeZ se snaZi pracovat s détmi na bazi principu svobodnych skol. Jako stra-
tegie zkoumani byla pouzita etnografie. Vyzkum smétoval k tomu zjistit, jaké formy
pfistupu, chovani a komunikace pedagogii k zakiim v konkrétni Skole prevladaji a které by
tak mohly byt povazovany za charakteristické pro specificky kontext dané Skoly. Na zaklad¢
pozorovani, rozhovort s uciteli 1 Zaky a studia dokumentt jednotlivych $kol byly z hlediska
respektujiciho pfistupu k zakim shledany mezi zkoumanymi Skolami znac¢né rozdily. Za-
timco ve Skole zaloZené na principech svobodného vzdélavani byl respekt k Zakiim
opakované pozorovan a reflektovan uciteli 1 Zaky, v béZné zakladni Skole se jevila mira re-
spektu prokazovaného zakiim uciteli jako minimalni, aZz nulova. Vyzkum vSak rovnéz

doplitkkové reflektuje posun v podpoie a vniméni respektu v obou Skolach, ke kterému

! Nekteré ¢asti této disertaéni prace byly jiz difve publikovany ve formé ¢lanku v odborném &asopise (Studia
paedagogica, 2023, s. 61-81). Text disertace byl dale rozpracovan a rozsiten.
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v prubehu vice nez pétiletého zkouméni doslo. V zavéru prace bylo dovoleno dat prostor

uvaham o zadouci, byt’ velmi pracné cesté k respektu ve vychové.
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Teoreticka c¢ast

V teoretické Casti jsem se nejprve pokusila nahlédnout respekt jako obecny pojem a dale
specifikovat respekt vychovatele k vychovavanému ve vychovném procesu. Text seznamuje
ctenafe se zdlouhavou cestou k nalezeni relevantni teorie, ktera by vysvétlila, co to respek-
tujici pristup vlastné je, jak vypada, podle ¢eho se poznd, jak se 1isi od nerespektujiciho, a
ktera by tedy mohla byt oporou pro védecké zkoumani fenoménu. Nasleduje Cast, ktera po-
pisuje kyzenou nalezenou teoretickou zékladnu, ze které jsem mohla pro ucely svého
vlastniho vyzkumného Setfeni vychazet a kterou bylo mozno pouzit. Dale jsou uvadény vy-
zkumy respektu ve Skole, jez poslouzily k rozsifeni povédomi o tom, s jakymi dal$imi
oblastmi a tématy respekt ve skole souvisi a které ovliviiuje. Témto oblastem a tématim se
zde v teoretické Casti rovnéz vénuji, konstatuji, Ze jsou nedilnymi soucastmi kontextu re-
spektujiciho ptistupu — pokousim se osvétlit, jak do tohoto kontextu zapadaji, a zamyslim se

nad dilezitosti respektu pro svobodu a demokracii ve vzdélavani.

1 Respekt — vymezeni pojmu

Respekt je Siroce pouzivanym terminem, jenz muize byt v riiznych kontextech vniman od-
lisn€é. Na obecné urovni muzeme vychazet z predpokladu, Ze respekt k né¢komu vzdy
zahrnuje ochotu projevit viici nému urcity druh ohleduplnosti (Respect Research Group,
2010). Clovek, ktery respektuje, vénuje pozornost svému prot&jsku. Latinské slovo respi-
cere, z n€hoz etymologicky pochézi respekt a respektovat, znamena ,,ohlizet se, ,,znovu se

podivat?

, v $ir§im smyslu tedy ,,uvazovat®, ,,vénovat pozornost*. Ohlédneme se, abychom
zjistili, jak mohou byt druzi ovlivnéni naSim jedndnim a zaroven jak oni mohou ovlivnit to
nase, bereme je do tvahy (Simon, 2007) jako ,,néco, s ¢im je tfeba pocitat (Darwall, 1977,
s. 40). Respekt je moralnim postojem, ktery je obvykle adresovan osobam na zékladé toho,
Ze jsou osobami (Bagnoli, 2007), ten, kdo respektuje, jedna tak, aby druha osoba citila, ze je

uznavana jeji dilezitost ¢i hodnota.

Pod pojmem respekt se skryva Siroké a narocné téma (Goodman, 2009), zaroven je respekt
vyzdvihovén jako zakladni ctnost, kterd je jadrem spolecenskych a etickych norem. La-
wrence-Lightfoot (2000, 2012) popisuje respekt jako nejvlivnéjsi, nejmocnéjsi slozku, jez

podporuje vztahy a vytvari spravedlivou spole¢nost. Respekt nebo tcta k nékomu casto

2 Rejzek, J. (2015). Cesky etymologicky slovnik. LEDA, s. 592.
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znamenaji pro rizné lidi rizné véci, neziidka i pro jednoho a toho samého ¢lovéka miize mit
respekt odliSny vyznam v zavislosti na kontextu. Simon (2007) upozoriiuje, ze pokud rodice
a ucitelé vyzaduji respekt od svych déti nebo zaki, obvykle to znamena, Ze na nich vyzaduji
poslusnost. Naopak pokud déti nebo zaci pozaduji respekt od rodica ¢i ucitelt, chtéji, aby
tito omezili své pozadavky na né a zajistili jim prostor ¢i svobodu k svému vlastnimu rozvoji

jakoZzto autonomnich bytosti.

Respekt ma svoji socialni slozku, recipro¢ni rozmér, tedy jak se clovek diva na ostatni a za-
roven jak je sdm vniman druhymi. Je mozno jej definovat jako otevienost vii¢i druhym, uctu
k jejich slusnosti a mife riznorodosti (Hoban, 1977), jedna se o socialni konstrukt, na némz
je zavislad mezilidskd interakce (O’Grady, 2015). Zptisob vnimani, chdpani a porozuméni
osobé¢, kterou ¢lovek respektuje, 1ze popsat jako zptisob naslouchéni (Dillon, 2003). Vénovat
pozornost druhému ¢lovéku znamené uznat jeho diileZitost a hodnotu, znamena to aktivné
s nim jednat, abychom poznali, jaky skutecné je, tj. pochopit ho z jeho referen¢niho hlediska.
Cilem respektu je tedy adekvatni hodnoceni druhého. To zahrnuje védomé vnimani ptitom-
nosti druhé osoby ve vlastnim prostiedi, rozpoznani jeji role v daném situacnim kontextu a
pfiméfené hodnoceni vzijemného vztahu (Respect Research Group, 2010). Respektovat

znamena prokazovat nékomu nebo nécemu uctu (Darwall, 2004).

Osoba, ktera respektuje, jedna tak, aby druha osoba citila, Ze je uznavana jeji dilezitost ¢i
hodnota. Osoba, jiz je projevovan respekt, je vnimana jako osoba, jeZ ma hodnotu a jez je
ocetlovana (White-McMahon & Baker, 2016). Podle Spearse, Ellemerse & Doosjeho (2005)
je respektem ocenéni druhé osoby, které je sd€lovano prostiednictvim vlastniho chovani.
Projekci subjektu na jeho protéjSek vznika v ném prostiednictvim rezonance pocit, Ze je hod-
notny takovy, jaky je. Ve svétle vySe uvedeného lze tedy respekt chapat jako proces
poznavani, jehoZ cilem je uznat a sdélit hodnotu a vyznam druhého ¢lov€ka. Respekt jako
reakce ucty ke druhé osobé zahrnuje postoj tcty k druhé osobé a jednani na zakladé€ tohoto
postoje. K tomu nemusime mit nutné¢ n¢koho, koho respektujeme, osobné radi nebo s nim

souhlasit (Simon, Liicken & Stiirmer, 2006).

Ve filozofii se pod pojmem respekt k osobam zpravidla rozumi Ucta, kterd patii z moralniho
hlediska vSem osobam prave proto, ze jsou osobami — bez ohledu na jejich spolecenské po-
staveni, individualni vlastnosti, uspéchy ¢i moralni zasluhy. Jde o to, Ze osoby jako takové
maji zvlaStni moralni status, na jehoz zdklad€ mame kategorickou povinnost brat na n€ ohled
a zachazet s nimi zptsobem, ktery je omezen urcitymi nedotknutelnymi hranicemi (Dillon,

2003). Kant tika: ,,Jednej tak, abys pouzival lidstvi jak ve své osobé, tak i v osobé kazdého
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druhého vzdy zarovei jako tcel a nikdy pouze jako prostredek* (Kant, 1990, s. 91). Je nutno
umoznit ¢loveéku, aby jednal jako svobodna bytost; pokud bychom druhého ¢lovéka pouzili
jako prostiedku k n¢jakému cili, upteli bychom mu préavo byt svobodnou racionélni bytosti,

ktera je zodpoveédna za své Ciny.

Ten, kdo respektuje, vidi v druhém ¢lovéku divod, ktery ospravedlnuje respekt sim o sobé.
Ten, kdo je respektovan, ma z pohledu toho, kdo ho respektuje, urcité rysy nebo vlastnosti,
které opraviiuji k pozornosti a uctivé reakci. Druhd osoba dava ¢loveku takiikajic dobry dii-
vod k tomu, aby ji respektoval, a tim uznal, Ze ma opravnény narok na nasi pozornost a
ocenéni. Tento diivod je zdsadni povahy v tom smyslu, ze jeho vyznam a vaha nezavisi
na naSich vlastnich z&jmech, cilech nebo potfebach. Pfimo urcuje nasi vuli, aniz by byla
ovlivnéna nasimi sklony (Rawls, 1999). Respektujici reakce je dobrovolnd, povazovali by-
chom vSak za nespravné jednat v rozporu s timto ditvodem a z néj vyplyvajici logikou (srov.
Birch, 1993; Sennett, 2002). Timto zptisobem respekt splituje onen kantovsky pozadavek
kategorického imperativu vidét druhého piedevsim jako cil sdm o sob¢, a ne pouze jako pro-
sttedek. Pokud se n¢kdo chova s respektem k druhé osobé jen kvili uzitecnosti druhé osoby
pro dosazeni vlastnich cilii nebo uspokojeni vlastnich potieb, nelze v souladu s tim mluvit
o respektu. Zakladem respektujici reakce je vSak vzdy aktivni, na pozornosti zalozeny pro-

ces poznavani (srov. Dillon, 2003).

V nasledujici ¢asti popisuji cestu hledani teoretického ramce pro vyzkum respektujiciho pfi-

stupu ucitele ve Skole.

1.1 Hledani teoretického ramce pro potieby vyzkumu

Nejproblematictejsi ¢asti pti psani prace se ukazovalo tdpani ve snaze najit relevantni teortii,
o kterou by bylo mozZno se opfit a ze které by bylo moZno pti vyzkumu respektu ve skole
vychézet. V Gplném tvodu, hned na zac¢atku jsem tu narazila na komplikaci, ktera mé za-
méstnala na nekolik let. Nebot' co to vlastné je respektujici pfistup, respektujici
komunikace? Kazdy z nds poznd, kdy je s nim jednano s respektem a tictou, a obracené —
kdy se v dialogu necitime upln¢ svobodné, kdyZz se partner v dialogu nechova partnersky a
jedna s nami z pozice moci a nadfazenosti. Chtéla-1i jsem vSak respektujici komunikaci po-
drobit védeckému zkoumani, pak bylo nutno predevsim zjistit, jak vypada, jaké ma znaky a

jak se lisi od komunikace nerespektujici.

Ptislusnou védeckou teorii nebylo lehké najit. Nasledujici text chronologicky popisuje, jak

bylo o tématu od samého pocatku uvazovano, jaké teorie byly pfedevSim brany v potaz, a
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kého ramce zabyvala, piipadné uvadi, jakou mérou byly shledany pro vyzkum relevantnimi.

V ramci realizace pilotniho vyzkumu, jenz ptedchazel vyzkumu samotnému, jsem navstivila
rizné Skoly. Kromé béznych verejnych zakladnich skol tzv. hlavniho vzdé€lavaciho proudu i
mnohé alternativni, které mi byly doporuceny jako takové, kde se o respektujici ptistup k vy-
chovdvanym vychovatelé nejen intuitivné snazi, ale maji jej povétSinou zakotven jakozto
dalezitou polozku v zasadach a hodnotéach, na kterych je zalozena deklarovana filozofie
Skoly. Béhem provadéného pozorovani bylo zjevné patrné, Ze to, zda pii vzajemné komuni-
kaci ucitel-zak ve Skole ptevlada respektujici pfistup, je mozno poznat t€émeét okamzité po
vstupu do budovy. Kazdy ucitel ma jist¢ svlij individudlni styl, ve Skole vSak bylo mozno
pozorovat urcitou sdilenou komunika¢ni normu. Jiné ovzdusi bylo mozno vnimat v navsti-
venych béznych vetejnych zdkladnich Skolach, pocitové diametraln€é odlisné v rlznych
typech navstivenych alternativnich soukromych $kol. Pilotni vyzkum zalozeny na pozoro-
vani m¢ takto dovedl k tivaham, zda (ne)respektujici ptistup k zaktim ve skole nesouvisi
s klimatem $koly, a prostudovala jsem z tohoto diivodu teoretické 1 empirické prace zabyva-

jici se klimatem Skoly a Skolni tfidy.

1.1.1 Skolni klima

Prestoze dllezitost klimatu Skoly byla rozpoznana pied vice jak 100 lety, co se tyce popisu,
charakteristiky, definice Skolniho klimatu a parametrii, jimiZ je mozno ho méfit, nepanuje
v odborné vefejnosti dosud shoda. Podle n€kterych badatell je Skolni klima konceptem sdi-
lenych piesvédceni, hodnot a pfistupd, které se projevuji v interakcich mezi studenty
a dospélymi a které ustavuji parametry chovani a norem, jez jsou ve Skole akceptovatelné.
Thapa et al. (2013) se ve své piehledové studii zabyva péti zakladnimi oblastmi, tzv. dimen-
zemi Skolniho klimatu: 1) bezpec¢nosti — tedy pravidly a normami, fyzickou bezpecnosti 1
socialné-emocnim bezpecim; 2) vztahy — respektem k rozmanitosti, rasovou a etnickou pfi-
sluSnosti zakt, jejich socidlnimi a kulturnimi vazbami, integraci zakid, jejich socialni a
kulturni podporou, jejich vniméanim Skolniho klimatu); 3) vyu¢ovanim a u¢enim — socidlnim,
emociondlnim, etickym a obCanskym ucenim, podporou (akademického) vzdélavani, pod-
porou profesnich vztahti; 4) prostfedim instituce — materialnim zabezpecenim, vybavenim
Skoly; 5) procesem zlepSovani Skoly. Thapa et al. (2013) vSak jednim dechem dodava, Ze
dosud nepanuje shoda na tom, které dimenze jsou pro méfeni kvality Skolniho klimatu za-

sadni. Nékteré popisy Skolniho klimatu jsou vice abstraktni, Freiberg & Stein (1999) definuji
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Skolni klima jako ,,srdce a duse skoly“, ,,néco jako esence skoly* (s. 11). Wang & Degol
(2016) zdiraznuji, ze definice Skolniho klimatu sice mtize byt uzsi ¢i $irsi, parametry méfeni
vSak vzdy musi vést k lepSimu porozuméni toho, jaké dopady ma Skolni klima na rozvoj

studentu.

Grecmanova (2008) definuje klima jako psychosocialni fenomén, ktery vznika odrazem ob-
jektivni reality (prostfedi) v subjektivnim vnimani, prozivani a hodnoceni jeho
posuzovatelii. Klima nevznika samo o sob¢, nybrz se vytvaii. Jde o dlouhodoby jev, délkou
trvani se lisi od atmosféry, ktera ptsobi kratkodob¢ a je situacné podminéna. Encyklopedie
pedagogiky (Pricha, 2009) oznacuje psychosocidlni klima $koly za vyznamny fenomén,
ktery v riizné mite ovlivituje vS§echny ucastniky déni ve skole. V této souvislosti je mozno
hovofit o spokojenosti téchto tcastniki se Skolou, o spravedlivém pfistupu a vstiicnosti pe-
dagogli, ¢i orivalit¢ mezi spoluzaky, autoritativnim vedeni nebo o Skolnim prostredi
odtrzeném od zivota. Konstatuje, Ze obsah pojmu je slozity a nékdy je spojovan s ,,zivotem,
étosem, duchem nebo kulturou skoly* (Priicha, 2009, s. 292). Klima $koly ma vliv na to, zda
bude respekt ve vztazich uplatiiovan ¢i nikoliv, a jedna se o obousmérny proces, ne/respek-
tem je zaroven Skolni klima ovliviiovano. Podle Kyriacou (2012) vytvofeni kladného
klimatu zavisi na tom, jaké vztahy uclitel se svymi zadky navaze, a zaci se budou s nejveétsi

pravdépodobnosti 1épe ucit ve Skole, kde jsou vztahy zaloZeny na vzajemné tcte.

LaRusso et al. (2007) identifikovali v ramci svého vyzkumu mechanismy pro budovani po-
zitivniho — respektujiciho — Skolniho klimatu poukazanim na konkrétni chovani ucitelt vici
zaktim. Podle tohoto vyzkumného Setfeni ucitelé prispivaji k budovani respektujiciho skol-
niho klimatu, pokud zaktim poskytuji podporu, vazi si jejich nazorl, ocenuji jejich pohled
na véc a svym jednanim rovnéz dokazuji, Ze umi ve Skole fesit problémy (LaRusso et al.,
2007). Takové klima podporuje ve Skole zdravé normy chovani. Studenti, ktefi citi respekt

ze strany ucitelll, vnimaji svou Skolu jako $kolu s respektujicim klimatem.

V ceské pedagogice se problémem psychosocialniho klimatu Skolni tfidy, ptip. Skol zaby-
valy vyzkumy zkoumajici komunika¢ni a vztahové nastaveni prostiedi tfidy a Skoly (Lasek,
1994; Mares, 1998). Tyto vyzkumy ptedpokladaji, Ze pravé klima ovliviiuje jednani aktéra,
ktefi se v ném pohybuji. Pod vedenim H. Grecmanové (Grecmanova et al., 2012) byl revi-
dovan evaluacni nastroj Klima Skoly. Klima je zde popsano jako ,,subjektivné zbarvena
metafora, kterd se pokousi postihnout individudlni prozitek 1 socialni zkuSenost s konkrétni
Skolou* (Grecmanova et al., 2012, s. 6). Grecmanova et al. (2012) shrnuje, Ze vétSina sou-

casnych pfistupii chdpe klima Skoly jako relativné stalé postupy vnimani, proZzivani,
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hodnoceni a reagovani vSech osob, které se ucastni déni v konkrétni Skole, na interakce
a dgje, které se ve skole odehravaji. Revidovany evaluacni nastroj v podobé¢ tfi dotaznikii
vychézi z jejich vyzkumu (Grecmanova, 2008) a z teorii, které vyznamné individualni zku-
Senosti s konkrétni Skolou d¢€li do Ctyt oblasti: kultury (naptiklad hodnotovy systém skoly,
kurikulum), socialnich vztaht (mezi jednotlivymi skupinami ve Skole i uvnitf téchto sku-
pin), persondlniho slozeni (charakteristiky a kompetence osob) a ekologickych aspektii
(materialni vybaveni, estetické a architektonické usporadani). Nastroj ¢leni klima do oblasti
empiricky — faktorovanim odpovédi respondentti s pfihlédnutim k teoretickym vychodis-
kim. Ti, kteti odpovidaji, tedy ucitelé, zaci a rodice, Skolu vnimaji a hodnoti jednodussim
zpusobem, ktery je popisovan v manudlu jako empiricky odvozené skaly. Grecmanova et al.
(2012) popisuje, ze kazda skupina respondentt vnima klima jako smés hodnoceni rtiznych
stranek Skoly. Pro kazdou skupinu — uciteld, zaki a rodict — nastroj poskytuje skélu celko-
vého hodnoceni, které je souhrnem odpovédi na vétSinu otazek polozenych v dotazniku, ale
navic je pro jednotlivé skupiny hodnotitelti pfipraveno i hodnoceni dil¢ich stranek klimatu.
Pouziti tohoto evaluacniho néstroje v podobé dotaznikii zamétenych na klima Skoly pro uci-
tele, zaky a rodice doporucuji autoti pro rychlé zjisténi (screening) klimatu Skoly, upozoriuji
vSak, ze tento nastroj neni vhodny pro zjistovani drobnych rozdili vnimanych dotazova-
nymi v konkrétnich aspektech Zivota ve Skole. Pro vyzkum respektujiciho pfistupu ucitele

ve Skole se tento nastroj tedy neukazal byt vhodnym ani jako inspiracni vzor.

V odborné literature zahranicni je Skolni klima déleno ve Ctyf kategorii. At uZ je vSak nahli-
zeno jako klima akademické, komunitni, klima bezpeci ¢i jako prostiedi instituce, vzdy je
zkoumano v souvislosti s dopady na kognitivni, behavioralni a psychologicky vyvoj stu-
dentl. Linka uvaZovani a brani do tivahy téchto konsekvenci mé vedla k myslence, zda by
nemohly byt, pokud ne pfimo vychodiskem, pak alespon inspiraci pro diserta¢ni praci studie
a vyzkum souvislosti mezi akademickym optimismem a uspéchy studenti. Urcity ¢as byl
veénovan literatufe zabyvajici se timto tématem (Hoy 2012; Boonen et al. 2014). Tento mys-
lenkovy konstrukt v§ak, misto aby pole zkoumani alespon ¢astecné zuzoval a konkretizoval,
naopak jej neimérné rozSifoval. Studovana oblast neposkytovala odpovéd na zékladni

otazku, jak se respekt ve Skole projevuje a jakym zpiisobem ve Skole funguje.

1.1.2 Respektovat a byt respektovan

Tématem prace je respektujici ptistup ucitele k Zaktim v ¢eské skole, zdélo se tedy dale zpo-

catku zfejmym, Ze bude mozno vychdzet z prace Kopfivy et al. (2008). Autofi popisuji
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partnersky versus mocensky pfistup ve vychové a vztazich, kdy partnersky ptistup k détem
vyjadiuje myslenku rovnocennosti vztahu a myslenku spoluprace. Uvadéji, ze ve svété, mezi
jehoz zakladni hodnoty patii svoboda a moznost volby, nelze vystacit s autoritativnim pii-
stupem, ktery jde pfimo proti t¢émto hodnotam — jak ve vztazich dospélych mezi sebou, tak
1 ve vztazich dospélych a déti —, Ze tedy nelze vychovavat autoritativné a pak oc¢ekavat, ze se
déti budou chovat demokraticky. Konstatuji, ze k porozuméni podstaté partnerského pii-
stupu a presvédceni o jeho nezbytnosti ¢asto vychovatelim ve vychové chybi predevsim
dovednosti, kterymi jej Ize uvést do praxe kazdodenniho Zivota. Kli¢ ke zméné pak vidi
ve zméné navyku, které se tykaji mysleni a chovani — uvédomuji si, ze to neni snadné —
a prichazeji s myslenkou, ze mnohem snadnéjsi je naucit se zatazovat do slovniku vychova-
tele véty, kterymi se Ize hlasit k mySlence partnerského ptistupu k détem. Tato zména
v komunikaci v§ak nemiize spocivat pouze v obsahu vét, které fikame, za stejné dilezita po-
vazuji také takzvana skrytd poselstvi — nevyicena sdéleni, ktera vypovidaji o tom, co si lidé
0 sob& navzajem mysli, a pfedevs§im jaky k sob&é maji vztah. Skrytd poselstvi lze vnimat
nejen ze slov, ale také z mimoslovnich projevil (ton hlasu, mimiky) a celkového chovani.
Kopftiva et al. (2008) uvadi ve své publikaci Respektovat a byt respektovan prehled neefek-
tivnich zptisobti komunikace vzhledem k formé i obsahu, a zaroven ukazuji, co konkrétné se
skryva pod pojmem efektivni zpisob komunikace — popisuji, a to velmi podrobng, jak vy-
padaji efektivni komunika¢ni dovednosti a postupy. Bylo vSak tieba najit teorii, o niZ by

bylo mozno vyzkum opfit, na védeckém zaklad¢. Bylo tedy nutno hledat dal.

1.1.3 Pedagogicka interakce

Vychazela jsem z premisy, ze respekt se projevuje v interakci jednoho ¢loveka s druhym,
vénovala jsem tedy urcity Cas studiu textll, jez se zabyvaji socidlni interakci. Socialni inter-
akci je oznaCovan proces, ktery spociva ve vzajemném pilisobeni jedince nebo skupiny
na jiného jedince nebo skupinu. Zuzeny vyznam slova na $kolni prostiedi definuje interakci
jako zpiisob, kterym si se svymi zaky ucitel buduje vztah a kterym je vede a tidi v prub&hu
ucebniho procesu (Gillernova & Krej¢ova, 2011). Specificky typ vztahu mezi jedinci, ktefi
vstupuji do interakce v pedagogickém procesu, je oznacovan jako pedagogicka interakce.
Vzhledem k tomu, Ze mé pfedevsim zajimaly projevy respektu v pedagogické interakci, pro-

studovala jsem tuto oblast.

Priicha (2015) hovoti o pedagogické interakci jako o relativné samostatné, pritom interdis-

ciplinarni oblasti vyzkumu, kterd vysvétluje a popisuje komunikaci t€astniki edukacnich
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procesu. Zakladnim specifikem pedagogické interakce je skutecnost, Ze jde o interakci dvou
nebo vice subjektt, jez se v ptipadé vychovatele a vychovavaného 1isi v tomto procesu svoji
roli. Vychovatel je zpravidla formaln¢€ nadfazenym partnerem této interakce, jehoz cilem je
dosahnout stavu, kdy je ovlivnéna a ménéna psychicka struktura osobnosti vychovavané¢ho
(Pelikéan, 1995). Ucitelovo nadiazené postaveni a pocit dominance vSak mize vést az k pod-
cenéni empatie a k Cisté autoritdiskému jednani, coz samoziejmé neni zaddouci. Takova
vychova muze vést dité k naprosté zavislosti na rozhodnuti jinych. Pelikdn (1995) mluvi
0 naucené bezmocnosti — neschopnosti samostatného jednani, a zdtraznuje, ze pro interakci
je dilezita konfrontace ocekavani s vlastnim pribehem a efekty interakce.
Cinitelé interakce utitel — Zak

Kazdy ucastnik interakce vklada do kontaktu svoji osobni zkuSenost a déle predstavu o tom,
v ¢em by interakce méla splnit jeho ocekdvani v naplitovani jeho potieb. K vzajemnému pu-
sobeni mezi ucitelem a zakem dochazi neustale. Toto plsobeni je ,,néjak vnimano,
interpretovano, hodnoceno a je doprovazeno ur¢itymi o¢ekavanimi na jedné i druhé strang.
Cely tento fetéz ma své zakonitosti a siln¢ se promitd do motivace, chovani a vykonu zaka“
(Pavelkova, 2002, s. 45-46). Pfimy vztah k motivaci ve Skole v oblasti mezi ucitelem a za-
kem ma v prvni fadé percepce zaka ucitelem a dale ucitelovo ocekavani a proces jeho
napliovani. Je znamo a doloZeno vyzkumy z konce Sedesatych let (Rosenthal & Jakobso-
nova, 1968), ze percepce ovlivnénd ocekdvanim miva zavazné pedagogické disledky. Jevy
zndmé pod obraznym oznacenim Pygmalion-efekt a Golem-efekt ukazuji, Ze to, zda ucitel
od zaka ocekava lepsi nebo horsi vykon, ma vztah ke skutecnym vykontim zaka bez ohledu

na jeho schopnosti.

V interakci ucitel-zak je dileZitym faktorem pii vytvareni vztahu déti k uc¢eni chovani uci-
tele. Osobnost ucitele miZzeme zaradit mezi motivaéni Cinitele, a to jak kladné, tak zaporné.
Vedle socialni motivace, kterou ucitel navozuje svou osobou, chovanim, mimikou apod., je
prave interakce mezi u€itelem a Zzdkem zdrojem kognitivnich motivacnich procest spociva-
jicich ve vzijemném ocekavani a interpretaci chovéani. Disledkem toho miZe byt
systematicky vyskyt urcitého motivovaného chovani a vykonu zakt (Weiner, 1980, Hrabal
et al., 1989). Zaci tak nezlistavaji v roli pasivnich pfijemct, ale na ucitele n&jak reaguiji,
a prispivaji tak k urcitym projeviim ucitelova chovani a jednéni. Interakce mezi ucitelem
a zdkem je tedy spjata s jejich vzajemnymi vztahy, s uivem, a rovnéz s ucitelovou interpre-

taci chovani Zaka a zakovskymi interpretacemi chovani ucitele.
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Socialné psychologické dimenze ucitelova chovani

Ucitelovo socioemocionalni jednani mizeme charakterizovat pomoci skaly se dvéma kraj-
nimi poly (Helus, 2001). K jednomu p6lu se mize pohybovat ve sméru priklonu — tehdy
kdyz ucitel zaka respektuje jako svébytnou autonomni osobnost, projevuje mu sympatii a
bere v tvahu jeho potfeby a ptani, anebo ve sméru distancovanosti, kdy si ucitel od zédka
udrzuje odstup, ptipadné jej citové a postojové odmita. Ucitelovo jednani nalezejici do této
dimenze se mize pohybovat konkrétné na Skale reverzibility versus ireverzibility. Vysoka
mira reverzibility ucitelova interakcniho jednéani spociva v tom, ze ucitel voli viuci zakovi
takové jednani, jaké muze ptipustit také z jeho strany vici sobé, ze jak se ucitel chova k za-
kovi, tak se mtize chovat i zdk k nému. Stejn¢ tak ucitel pak eliminuje ve svém jednani vuci
zakovi to, co by mél zak eliminovat ve svém jednani vi¢i nému, tedy ironizovani, zleh¢o-
vani, podceniovani, mentorovani. Reverzibilita je v optimalnim piipad¢ zaloZena na vysoké
urovni ucitelova taktu, kterému je pfipisovan zna¢ny kultivaéni vyznam. Na druhé strané
vysoka mira ireverzibility v jednani ucitele je dana tim, ze ucitel diirazné€ prosazuje sva vy-
luénd prava na urcité jednani vaci zékovi, jaké ale ze strany zdka viici nému nepiichazi
v Gvahu. Ze strany zéka pak trva na norméch chovéni, kterymi se on sdm v jednani vici
zakovi neciti nijak vazan. Rovnéz ireverzibilita je vétSinou zaloZena na vnéjsi autorité¢ dané

formalnim postavenim v hierarchii spolecenskych statusti (Helus, 2001).

Podivame-li se na dimenzi pfimého fizeni a kontroly zdkova jednani v chovani ucitele, pak
je mozno pomoci skaly pfimého direktivniho vedeni Zéka a Skaly kontrolnich a restriktivnich
opatfeni analyzovat jednotlivé aspekty fidiciho a kontrolniho jednani ucitele. Helus (2001)
uvadi, Ze vyzkumy zjiSt'ujici vliv u€itelova jednani na zZaka charakterizované svym postave-
nim na dimenzi fizeni a kontroly hovofi o tom, Ze pfili§ vysokd mira ptimého fizeni a
kontroly (dlrazné uplatiiovand kontrolné restriktivni opatfeni) zpiisobuje u studentli ome-
zeni spontannich projevl, sniZeni jejich aktivity a spoluprace ve vyuce, ptevladani
reaktivniho chovani (tzn. chovéni vyvolané¢ho zvnéjsku) nad chovanim z vlastni iniciativy,
narast uzkostnosti a v nékterych ptipadech a situacich poruchy koncentrace pii samostatné
préci. PfiliSn4, pfipadné nulova mira fizeni a kontroly v jednani ucitele pak souvisi zpravidla
s poklesem z4jmu o uceni, zklaméanim i nezddoucim chovanim zéka. Helus (2001) zaroven

upozoriuje, Ze tyto zavery je tieba brat v avahu pouze jako odhaleni tendenci.

Dalsi dimenzi ucitelova jednani je dimenze neptimého podnécovani k samostatnosti. To spo-
¢iva v jednani ucitele, které umoznuje studentiim samostatné se orientovat a zodpovédné

volit cile ipostupy snazeni, dava prilezitost rozhodovat se. Na rozdil od jednani
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charakterizujiciho dimenzi pfedchozi, ucitel v tomto piipad¢ eliminuje plisobeni piimymi
direktivami a kontrolnimi zasahy, a uplatituje plisobeni podnéty a naméty nepiimymi, tedy
takovymi, které¢ aktivizuji autonomii, svébytnost, kompetence a zodpoveédnost studenti. Na-
misto vnéjsi kontroly a hodnoceni je kladen dlraz naformovani samostatného
sebehodnoceni a sebekontroly. ,,Vysoké hodnoty pfisuzované ucitelovu jednani na této di-
menzi koreluji srozvojem kreativnich spontannich individudlnich specifickych
a originalnich projevt zakt, zvySuji jejich samostatnost, vnitini nezavislost a podnécuji for-

movani autoregulativnich procest.* (Helus, 2001, s. 176).
Typy pedagogické interakce

Typ pedagogické interakce, kdy podstatou je snaha vstoupit do dialogu s druhym partnerem
za ucelem dosaZzeni jisté shody v nézorech, je oznacovan jako bipoldrni pojeti pedagogické
interakce (Pelikan, 1995). Cilem je persuaze, tedy ovlivnéni jednoho partnera druhym.
Pti tomto pojeti dochazi k velké fixovanosti zaka na ucitele a uclitele na zdka, coz se muze
jevit jako problematické. Snahou ucitele pii tomto typu interakce je dosdhnout zmény v cho-
vani a jednani zdka ve shod¢€ s jeho vlastni pfedstavou. Pelikan (1995) vSak hovoii rovnéz
o tzv. substanciondlnim pojeti interakce. Pfi popisu tohoto typu interakce se opira o pojem
narok, jejz zavadi jako novou dimenzi do pojeti interakce Palous (1987). Narok je pojmem
a zékem neni rozhodujici. Pfi substanciondlni interakci tedy nerozhoduje zaméteni ucitele
na zéka, resp. zéka na ucitele, ale ,,spolecné smétovani ke smyslu, podstaté, substanci tohoto
setkani, jiz mize byt spolecny cil, ale i problém, hodnota, kvalita [...]* (Pelikan, 1995, s.
122). JestliZe se v bipolarni interakci kontakty mezi u€itelem a Zakem blizi konfrontaci, pak
v substancionalnim pojeti interakce jde o ,,dialog mezi ucitelem a Zdkem pii spole¢ném hle-
dani shody v riznosti“ (Pelikan, 1995, s. 122). Zak se tak stava subjektem svého vlastniho
utvareni a namisto vedeni a fizeni ucitelem se musi sdm rozhodovat, volit cesty k feSeni; ma

svobodu rozhodovani, ale zarovei se uci prebirat zodpovédnost za své rozhodnuti.

Obrazek ¢. 1 predstavuje schématické zndzornéni rozdilu mezi substanciondlni a bipolarni

pedagogickou interakci, ptevzato z Pelikana, 1995, s. 123.
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podstata
(cil, hodnota, kvalita, problém, vyzva)

-----------

substanciondlni / -------cccccccaaaaa. ped. interakce

_____________________________
-------------------------------

__________________________________

[}

UCITEL ZAK

bipoldmni pedagogicka interakce

Obrazek 1: Substancionalni a bipolarni pedagogicka interakce (Pelikan, 1995, s. 123)

Zatimco v bipolarni interakci je akcentovano zaméfeni ucitele na Zaka a Zdka na ucitele, sub-
stancionalni pedagogicka interakce smétuje ke spole¢nym vyssim hodnotam, jimz se otviraji
oba partnefi interakce; pro ni je typicky kooperativni dialog. Frekvence kontaktu mezi uci-
telem a zdkem se pti tomto dialogu s ¢asem zvySuje, pii zaujeti problémem vznika potieba
spoluprace, pomoci a rady a tyto jsou s rostouci vzdjemnou duvérou stale vice vyZadovany
a stavaji se potiebou jak zédka, tak 1 ucitele (Pelikdn, 1995). Zda ptfevazi substancionélni po-
jeti pedagogické interakce nad bipolarni, zalezi dle Cejkové (2005) na zméné pedagogického
procesu jako takového, pfedev§im na osobnosti pedagoga, zda bude chtit pracovat na zlep-
Seni svych socialnich kompetenci a bude ochoten pfijmout Zdka za svého partnera. Realizace
substancionalniho pojeti vychovy je tedy podminéna zménou role ucitele 1 zZaka. Dilezita je
zmeéna pojeti role ucitele, z néj se stava pruvodce zaka. Toto pojeti interakce navazuje na tzv.
provazejici vychovu, kdy jde o vytvareni podminek k tomu, aby se dité nejen samo vyvijelo,

ale pfipadné samo usilovalo o pomoc dospé€lého (Pelikan, 2002).

Substancionalni interakce je interakci, pfi které¢ nutné musi pedagog studenta plné respekto-
vat, avSak zptsob, kterym by bylo mozno pomoci konkrétnich prvk a kritérii tato dvé pojeti
pedagogické interakce rozliSit a podrobit vyzkumnému Setfeni ve Skole, prostudovana lite-

ratura (Pelikan, 1995, 2002; Palous, 1987) nenabizela.

1.1.4 Komunikace

V souvislosti s respektem mé zajimala identifikace rozdilnych zplsobti komunikace ve stej-

nych ¢i obdobnych pedagogickych situacich v riiznych Skoldch, bylo tedy tfeba zaméfit se
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na podstatu interakce ucitel-zak, tedy na komunikaci. Komunikace se stala v této fazi vy-

zkumu zékladnim pilifem, jenz byl studovéan a zkouman do nejjemnéjsich detaild.

Komunikace je definovana jako vymeéna sdéleni, dorozumivani se, vyména informaci ¢i také
jako proces vytvaieni vyznamu mezi dvéma ¢i vice lidmi (srov. Gavora, 2005, Vybiral,
2000). Komunikace mezi lidmi je pomérn€ slozity socialni jev (MeSkova, 2012), nekomu-
nikovat nelze (Watzlawick, Bavelasova & Jackson 2011), ¢loveék samotnou svou existenci
vysila zpravy. Komunikace jakozto sdélovani obsahti se déje feCovymi i nefeCovymi pro-
sttedky — obecné signaly (Helus, 2001). Socidlni komunikaci miizeme povazovat za proces
vytvafeni vyznaml mezi dvéma nebo vice lidmi (Vybiral, 2000), jenz se uskutecniuje piede-
v§im prostfednictvim jazyka. Kazdy komunikacni akt zahrnuje kromé obsahové stranky,
tedy pfedavani vécnych informaci, i rovinu vztahovou, kdy se vztahy mezi zi¢astnénymi
aktéry definuji a vyjednavaji (Sed’'ova et al., 2011). Komunikace ma tedy i sviij vyznam so-
cidlni — jejim prostfednictvim se definuji a utvareji vztahy mezi lidmi. V ramci vztahové
roviny komunikace se sd€luje, jak mluvéi vnima adresata a jak nahlizi na jejich vzajemny

vztah (Watzlawick, Bavelasova & Jackson, 2011).
Pedagogicka komunikace

Ve skole se neustale komunikuje, komunikace je zadkladem vSech pedagogickych procest.
Komunikace mezi Gcastniky vychovnych a vzdélavacich procest, kterd slouzi vychovnym
vzdélavacim cilim, je oznaCovana jako pedagogicka komunikace (Mare§ & Kiivohlavy,
1995). Tento termin etablovany v ¢eském pedagogickém prostiedi oznacuje zvlastni ptipad
socialni komunikace, ktera je pfimo zamétfena na dosazeni pedagogickych cilii; ma vymezen
obsah, socidlni role ucastnikll a stanovena komunika¢ni pravidla, a didle ma intencionalni,
kognitivni, motivacni a regulacni aspekty (Pricha, Walterova & Mares§, 2009). Odehrava se
v nejriznéjSich prostfedich, v roding€, ve stfediscich zdjmového vzdélavani atd., nejen
ve Skole. Informace se v pedagogické komunikaci zprosttedkovéavaji verbalnimi i neverbal-
nimi prostfedky, tato komunikace ma stranku obsahovou, procesualni a vztahovou. Sociadlni
psychologie rozliSuje krom¢ verbalni a neverbalni komunikace dale komunikaci ¢inem (uci-
tel beze slova vezme zékovi, ktery rusi povidanim hodinu, Zdkovskou knizku a poloZi si ji
na stll — jako upozornéni pro Zaka, ze mu hrozi pozndmka). Ve vyucovani dochazi k vza-
jemnému prolinani dvou diskurzl: didaktického a regulativniho. Regulativni diskurz
definuje pravidla socidlniho chovani a vztahii ve Skole a je didaktickému dokonce nadiazen

(Bernstein, 1996).
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Vliv pedagogické komunikace na psychosocialni klima tiidy

Pedagogicka komunikace siln¢ ovliviiuje psychosocialni klima ve ttid€. Podle Laska (1994)
je mozno rozlisit dva typy komunikacniho klimatu; komunikacni klima suportivni (vstiicné,
podptrné), kdy se ticastnici komunikace navzajem respektuji, otevien¢ mezi sebou komuni-
kuji a své nazory si sd€luji nezastiené a jasné; a komunikacni klima defenzivni (obranné),

v némz ucastnici jeden druhému nenaslouchaji a své nazory a pocity skryvaji, soupeti spolu.

Helus (2001) oznacuje za vidciho Cinitele socialniho klimatu Skolni tfidy ucitele. Mezi za-
kladni pedagogické kompetence ucitele pak patii kompetence fidit déni ve Skolni t¥id¢e tak,
aby se rozvinulo pozitivni socialni klima, které bude pasobit facilitaéné, tj. bude u¢inné po-
mabhat realizovat vytené vzdelavaci cile. Pozitivni socialni klima ptisobi facilitacné, pokud
jednotlivi zaci pocit'uji podplirné zazemi tiidy. To pozitivné piisobi na jejich vzdélavaci mo-
tivaci, ucebni vykon a osobnostni rozvoj.

Kdd $kolniho jazyka

Sed’ova (2012a) piipomina, e ve $kole se mluvi jinak nez mimo ni. Zpiisob, jimz je pouZi-
van jazyk, je regulovan pravidly, kter4, pokud se chce mluv¢éi do komunikace zapojit, musi
respektovat. Jestlize neni zak schopen tato pravidla respektovat, nedaii se mu do komuni-
kace vlibec zapojit nebo je pokaran. Schopnost podilet se na komunikaci ve skolni tfid¢ je
do urcité miry naucena, potize se zapojenim, tedy vlastné¢ pochopenim komunikaéniho kédu
Skoly mohou vykazovat déti z rozdilnych sociokulturnich podminek. Pokud ma dit¢ ve Skole
uspét, musi si kod Skolniho jazyka osvojit, musi se do néj socializovat. Komunikace je zde
podle Sed’'ové (2012a) utvaiena specifickymi bazovymi pravidly, ktera vétsinou nejsou ex-

plicitné formulovana, ale ktera si musi Zak osvojit a fidit se jimi.
Vyukova komunikace

NejvyraznéjSim druhem pedagogické komunikace je komunikace v prostfedi Skolni t¥idy
(Prtcha, 2009). Komunikaci, ktera probiha mezi ucitelem a zaky béhem vyucovaci hodiny,
tzv. vyukovou komunikaci, chapou Sed’ova et al. (2012) jako ,,vyménu sdéleni mezi ugite-
lem a zaky v ramci vyucovaci jednotky* (s. 20). Tato komunikace mé své charakteristiky —
uskuteciiuje se prostiednictvim verbalnich a neverbalnich projevi, je fizena ucitelem, slouzi
k navozovani vztahil mezi ucliteli a Zdky a Zdky navzijem, vytvari psychosocidlni klima
ve tfid¢ a je timto klimatem také ovliviiovana (Prtcha, 2009). Vyukova komunikace mé rov-
néz urcita specifika. Ball (1977) popisuje tiidu jako misto, kde se informace prenaseji

komunika¢nimi kandly. Komunikace se tu odehrava ve specifickém sociadlnim kontextu,
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pro n¢&jz je charakteristické, Ze tuto komunikaci ovliviiuje. Navic osoby ve tfidé nejsou na-
hodilou skupinou, ale pravé skupinou vrstevnikd, kterd ma svou vlastni strukturu a funkce.
V ramci této skupiny maji déti své specifické role a ucitel ma ve vztahu k jednotlivym détem
1 ke tfid¢ jako celku urcity vliv. Kazda tfida ma svoje vlastni motivacni klima, které je ovliv-
flovano tzv. input daty. Tubbs & Moss (1991) tak oznacuji vSechny podnéty z minulosti i
pfitomnosti, které ndm zprostiedkovavaji informace o svété. Tato input data, tedy vnitini
kontext kazdého Clovéka, jsou neustale vytvarena, doplinovana, obménovana predchozimi
zkuSenostmi a zazitky, osobnostnimi rysy jedince, emocemi, spontdnnimi asociacemi a mo-
mentalnim 1 dfivéj§im vztahem ke komunika¢nimu partnerovi (Vybiral, 2000). Vyukova
komunikace se mtize riznych vyucovacich hodinach lisit, a to ,,v zavislosti na konkrétnim
uciteli jeho vztazich se zaky a momentalni atmosféie ve tfidé, vyucovacich predmétech, ak-

tualnim uéivu i stanovenych cilech® (Salamounova & Navratilova, 2019).

Komunikace ve vyucovani tvoti zéklad interakce zucastnénych subjektli — ucitele a zaka
(Meskova, 2012). Pti komunikaci ve vyucovani nejde jen o predavani informaci, ale také
o interpretaci téchto informaci. Pro uditele je komunikace néstrojem, jimz vzdélava a vycho-
vava. Casto opomijenou, protoze neuvédomovanou slozkou komunikace, je tzv. skryté
poselstvi, tedy sekundarni informace, jez je zakddovana ve zpisobu, jimz komunikujeme.
Zatimco ucitel jakoZto mluv¢i si ho nemusi byt zpravidla ani védom, Zak jakoZto piijemce
muze toto skryté poselstvi ,,Cist™ velmi citlivé a adresné, a Casto reaguje prave na toto skryté

poselstvi, a nikoliv na primarni informaci.

1.1.5 Moc v pedagogické komunikaci

V souvislosti se zamySlenym vyzkumem respektu bylo tfeba byt konkrétnéjsi a polozit si
otazku, co to vlastné znamena, kdyZ se ucitel v komunikaci pfi feSeni pedagogickych situaci
chova k Zakovi s respektem. V této fazi hledani ptihodné teorie se zdalo, Ze jsem u cile hle-
dani, ze bude moZné jako zakladni teoreticky koncept diserta¢ni prace pouZzit koncept moci,
nebot’ se zdalo byt v tuto chvili zfejmym, Ze co se tyka respektu v pedagogické komunikaci,
jde ptfedevsim o to, jak béhem ni ucitelé zachazeji s moci, jak v komunikaci s zdky moc po-
uzivaji ¢i vyuzivaji.

Koncept moci je ustfednim konceptem socidlnich véd. Moc je mozno chapat a definovat
jako schopnost ovliviiovat ndzory, hodnoty, chovani a jednani jiné osoby nebo skupiny lidi
(McCroskey et al., 2006), kde muze jit o to néci chovani zménit, nebo posilit, ¢i udrzet

ve stavajici poloze. V tomto smyslu je moc esenci uditelstvi. Richmond & Roach (1992)
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uvadéji, Ze role ucitele vzdy zahrnuje interpersonalni vliv a ovliviiovat je podstatou prace
ucitele. V procesu vyucovani a uceni ustfedni roli zastdvd mocenské usporadani; sebelepsi
ucitelova znalost obsahu uciva zistava ve tiidé, kde nejsou funkéné nastaveny mocenské
vztahy, bez uzitku. Edukacni proces, realizace kurikuldrnich cili je mozna a myslitelna
pouze za podminek funkéné nastavenych mocenskych vztaht (Salamounova & Svaiigek,
2012; Salamounova, Bradova & Lojdova, 2014; Vickova, Mares & Jezek, 2015). Mocenské

uspotadani v procesu uceni hraje dilezitou roli.

Salamounové, Bradova & Lojdova (2014) hovoii o cirkularité moci, jeZ pfedznamenava, Ze
moc je ve skole vSudyptitomna a nepfetrzité se pohybuje mezi ucitelem a zaky i zaky navza-
jem (srov. Buzzelli & Johnston, 2001; Aultman, Williamson-Johnson & Schutz, 2009), dalsi
zakladni vlastnosti moci je pak jeji situacnost (srov. Jacobs, 2012), tedy ze uspoiadédni mo-
censkych vztahti se stidle proméiuje v jednotlivych situacich a jejich rovinach, a kone¢né
reciprocita (srov. McCroskey, Richmond & McCroskey, 2006; Moscovici, 2007), kdy do-
chazi ke vzdjemnému ovliviiovani jednéani, postoji a hodnot. Goffman (1999) poukazuje
na to, Ze moc neni mozné operacionalizovat jako vlastnost nebo atribut jednotlivce; je vzta-
hovou zdlezitosti — jedinec (ucitel) je autoritativni (mocny), pokud je tak svym okolim (zéky)

vniman a pokud se k nému toto okoli jako k mocnému chova.

V Ceském pedagogickém prostiedi je, co se tyCe problematiky moci, pozornost vénovana
spiSe ptfibuznym ¢i dil¢im konceptim. Teoretické prace popisuji autoritu ucitele (Pafizek,
1988; Valisova & Kasikova, 2007), autoritativnost (Cép & Mares, 2007), chovani zaku, dis-
ciplinu, kazen (Bendl, 2001, 2004, 2005, 2011), existuji metodické prace, jez koncept moci
chapou synonymné s pojmem autorita (ValiSova, 1998). Odborna literatura popisujici auto-
ritu v edukacnim prostiedi (ValiSova, 2008; ValiSova et al., 2011) bere do ivahy aspekty
nejen pedagogické a psychologické, ale 1 filozofické a sociologické. Empirické uchopenti fe-
noménu nabizi naptiklad stati Kucery (1995), studie Makovské (2010), a zejména studie
Sed’'ové (2011, 2012b).
Mocenské konstelace

Sed’ova (2011, 2012b) popisuje podobu vzajemnych vztahi aktérti v pedagogickych situa-
cich a zamysli se nad tim, jak ucitelé s moci nakladaji a jak ohledn¢ moci vyjednavaji Zaci.
Vztahovou rovinu vyukové komunikace chape jako vysledek interakci mezi ucitelem a zaky,

rozliSuje zde Ctyfi zakladni typy tzv. mocenskych konstelaci. Tyto konstelace jsou vazany

na typické kazeniské techniky ucitele na strané jedné a na typické zplsoby zakovského
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chovani na strané druhé. Sed’ova (2011, 2012b) poukazuje na to, Ze prestoze tyto mocenské
konstelace vykazuji zna¢nou stabilitu, mohou byt do ur€ité miry proménlivé. Popisuje kli-
¢oveé rysy uvedenych Ctyt zdkladnich typt mocenskych konstelaci, jez nazyva: zobani z ruky,
presilovka, cirkulace moci a tahanice. Zatimco zobani z ruky a ptesilovka jsou konstelacemi,
jez jsou charakteristické centralizaci moci v rukou ucitele, u cirkulace moci ucitel slevuje ze
své dominance a moc je rozptylena mezi nim a zaky. Klima, v némz se odehrava konstelace
cirkulace moci, neni tdajné tolik emotivné nabité. Pfipadné emoce jsou zde zaméfeny vice
na vyucované obsahy a na pfedmét nez na ucitele, zakladnim pravidlem vyukové komuni-
kace pak je, ze se komunikuje ke $kolni latce. V mocenské konstelaci cirkulace moci se
ucitel chova pratelsky a podptrné, akceptuje Sirokou Skalu odpovédi zakt, aniz by je kriti-
zoval, z4ci tak nemaji obavy ze selhani a sankci. Posledni mocenskou konstelaci, jez byla
vyvozena z vyzkumu Sed’ové (2011, 2012b), je tahanice. Tu badatelka popisuje jako nevy-
dafenou cirkulaci moci. Moc se pieléva mezi ucitelem a zaky, aniz by vSak obé€ strany sdilely

spole¢né cile.

Kategorizace Sed’ové (2011, 2012b), jez rozeznavé na zakladé analyzy dat z vyzkumu &tyfi
typy tzv. mocenskych konstelaci, se vSak ukazovala jako vhodna pfedevs§im k popisu toho,
jak s moci zachazeji ucitelé ve vyukovém dialogu, tedy pfi vyucovani ve skolni tfidé, nebot’
jsou tyto zcela specificky vazany na vyukovy dialog ve Skolni tfid¢. Jde vlastné o zptisob,
kterym zachazi s moci ucitel béhem vyucovani. Zabér predkladané prace mél byt vSak Sirsi.
Mnoh4 pozorovani byla u€inéna i mimo ttidu, nejednalo se vzdy pfimo o vyucovaci proces.
Préce se snaZzila zabyvat zkoumanim pfiistupu pedagoga k vychovavanému v SirSim méftitku,
v obecnéjsi roviné: nejen béhem vyuky, ale i mimo ni — o pfestavkach na chodbach,
ve Skolni jidelné, v kabineté¢ ucitele, béhem Skolniho vyletu, po cesté na divadelni nebo fil-

move predstaveni ¢i vystavu.
Mocenské baze

Bylo tedy nutno najit teoretickou zakladnu, kterd nabizi popis zachazeni s moci, jenz by se
mohl vztahovat ke komunikaci pedagoga s Zakem 1 mimo Skolni tfidu, a tedy hledat dal.
Z pole moci nebylo v této fazi vojsko zcela odvolano, jen bylo tfeba najit pro n€j vhodnéjsi
nastroj. Pro teoretickou zékladnu, kterd nabizi takovy popis zachazeni s moci, jenZ by se
mohl vztahovat obecné ke komunikaci pedagoga s zdkem, byla vzapéti nalezena feorie tzv.
mocenskych bazi. Jedna se o kategorizaci moci, jezZ je ilustrovatelnd v kontextu Skolni ttidy,
ale jez se mize zaroven vztahovat ke komunikaci pedagoga s zdkem i mimo Skolni tfidu.

Mocenské baze popisuji, jaké vlastnéné, kontrolované ¢i potencidlné zprosttedkovatelné
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»zdroje (v Sirokém slova smyslu) ptisuzuje osoba B osobé A (Jamieson & Thomas, 1974).
Vychézi se zde z principu, na némz je moc vystavéna (French & Raven, 1959) a jenz rozli-
Suje vramci uvazovani o moci pét zakladnich kategorii: moc donucovaci (trestajici),
odmeérnovaci, referencni, expertni a legitimni (French & Raven, 1959; VIckova, Mares &
Jezek, 2015; Vickovaetal., 2017; srov. Raven, 1992, 1993). Donucovaci (pfipadné trestajici,
donucujici) moc je vystavéna na tom, ze zak vnima ucitele jakozto n¢koho, kdo jej muize
potrestat (naptiklad pfisné se podivat, napomenout, dat Spatnou znamku). Zde je vsak tieba
spolecné s VIckovou et al. (2017) upozornit, ze mocenské baze nestoji na tom, ze ucitel je
schopen potrestat zaka, ale ze jej zak timto zpiisobem vnima. To je ve shod¢ s reciprocni
povahou moci. O odménujici mocenské bazi je mozno mluvit, pokud zak k uditeli pfistupuje
jako k nékomu, kdo jej mize odménit (naptiklad pochvalit, ud¢€lit dobrou zndmku). Refe-
renni mocenska baze je vystavéna na tom, zZe zak vnima ucitele jako n€koho, kdo je mu
z ruznych divodi blizky, s kym ma hodné€ spolecného a komu by se tieba chtél podobat.
Pokud déle zak ucitele chape jako nékoho, kdo je odbornikem v ramci svého oboru, dispo-
nuje ucitel percipovanou moci expertni. Posledni z bazi, moc legitimni, vypovida o tom, jak
konkrétni Zak vnim4 ucitelovu formalni profesni roli a z ni vyplyvajici rozsah ucitelova le-

gitimniho préava predepisovat zakovi, jak se mé v urcité oblasti ¢i situaci chovat.

Zatimco referencni a expertni mocenské baze jsou bazemi, jez bylo dle mého ndzoru mozno
povazovat za pfirozené pozorovatelné a opravnéné v respektujici vychové, kategorie donu-
covaci a odménujici baze moci ze své podstaty a jiz podle samotného oznaceni (donucovaci
a odmeénujici — srov. Kopfiva et al., 2008) se vyskytuje ve vychove uplatniujici jiny nez re-
spektujici — feknéme mocensky — pfistup. U baze moci legitimni jsem se domnivala, Ze to,
zda jeji uplatinovani v komunikaci patii k vychové respektujici ¢i mocenské, nutné zalezi
na zpiisobu, jimZ je tato moc deklarovana, tedy na konkrétni ucitelové promluvé, replice,
projevu nonverbalni komunikace atd. Myslenka, Ze zatimco referen¢ni a expertni mocenské
baze jsou bazemi, jeZ je mozno povazovat za piirozen¢ pozorovatelné a opravnéné v respek-
tujici vychove, kategorie donucovaci a odménujici baze se objevuje ve vychove uplatiujici
mocensky piistup, byla v§ak pouhou spekulaci. U baze moci legitimni navic neni mozné, dle
mého nézoru, urcit, zda jeji uplatiovani v komunikaci patii k vychové respektujici ¢i mo-
censké, to nutné zalezi na zplsobu, jimz je tato moc deklarovana, tedy na konkrétni ucitelove
promluvée, replice, projevu nonverbalni komunikace atd. Tyto tvahy mé ptivedly na pole

sociolingvistiky, v této fazi jsem tedy zacala studovat literaturu z oblasti sociolingvistiky.
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Domnivala jsem se, Ze ta by mohla byt kone¢né¢ klicem k odemknuti tajemstvi, jak na vé-

deckém zékladé¢ ptistupovat ke zkoumani respektu v pedagogické komunikaci.

Nakonec byl koncept moci nadobro opustén. Nekteré situace, jez byly pozorovany ve Sko-
lach, ptfedevsim ve Skole na bazi svobodného vzdélavani, bylo velmi obtizné, ba v nékterych
ptipadech nemozné piifadit k té ¢i oné kategorii (konstelaci, bazi) moci. Moc ucitele nebyla
casto deklarovana, nebo jen v okrajové, minimdlni mife. Koncept moci tedy nemohl byt
hlavnim teoretickym konceptem mého vyzkumu, neb nesplitoval podminky na tento vyzkum
kladené. Pouzivani moci ucitelem ve Skole je tématem, jez s respektem ve Skole zcela jiste

souvisi, neni v§ak tématem jedinym.

1.1.6 Vychovné styly

Dalsi studovanou oblasti, kterd se zddla byt v rdmci teoretického konceptu pro praci vy-
znamnou a nosnhou, bylo téma vychovnych stylu. Pedagogicky slovnik (Priicha, Walterova &
Mares, 2009) definuje vychovny styl jako soubor zdmérnych i spontannich zptisobti chovani
vychovatele k vychovavanému, jenz lze podle tradi¢niho dé€leni zatadit k autoritativni vy-
chov¢, liberalni vychové ¢1 demokratické vychové. Pricha, Walterovda & Mare§ (2009)
konstatuji, ze zejména z empirickych vyzkumi rodinné vychovy vychazeji novéjsi klasifi-
kace vychovnych styla, tyto klasifikace je zatfazuji podle nékolika nezavislych dimenzi, jez
umoznuji popis nevhodnych a pro dit¢ skodlivych stylti vychovy (napiiklad vychova roz-
mazlujici, zavrhujici, overprotektivni atd.). Nejriznéj$i varianty nespravné (rodinné)
vychovy oznauje Pelikan (1995) jako neadekvatni vychovu. Ta miiZe vést k negativnim
dasledkim jak v sebereflexi, tak v celkovém dal§im vyvoji osobnosti. Jednou z forem této
neadekvatni vychovy je tzv. tvrda, tyranskd vychova, jez se projevuje tak, Ze se vychovatel
neohliZi na potieby ditéte ani jeho individualitu. Vztah k vychovadvanému tu miiZe mit cha-
rakter pfezirani, nedocenéni jeho schopnosti, nebo miiZe nabyt i forem ironizovani ditécte,

coz jsou rysy typické pro nerespektujici pfistup vychovatele k vychovavanému.

Zpusoby chovani spjatymi se styly péce o déti se zabyva Fontana (2014). Oznacuje je jako
styly rodi¢ovské, v zasad¢ jde o styly vychovné. Tyto styly déli do Ctyt skupin. Styl autori-
tativni popisuje jako viely, pecujici, kdy rozhodnuti dospélého byvaji détem zdiivodiiovéna,
styl autoritarsky vyzaduje poslusnost, uctu k autorité a tvrdou praci, vychovatel prosazuje
moc bez oboustranné komunikace. Shovivavy styl je popsan jako pfijimajici, orientovany
na dité, jenz vSak od n¢j zada malo. Pro zanedbavajici styl je pak typicky nedostatek Casu

na dité, dospély se vyhyba vzajemné komunikaci a o Zivot ditéte ¢i jeho nézor jevi jen malo
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zajmu. Fontana (2014) rovnéz uvadi disledky, jez ma kazdy konkrétni styl na chovani ditéte.
Zatimco naptiklad autoritativni styl vychovy vede k nezdvislému chovéni ditéte, dité usiluje
o co nejlepsi vykon, se svymi rodici spolupracuje a je kamaradské ke svym vrstevnikiim,
dité vychovavané stylem autoritafskym postrada spontaneitu a ma sklon k socialni izolaci.
Fontana (2014) tika, ze divky pak byvaji zavislé a bez snahy o dobry vykon, chlapci mivaji
sklon k agresivité. Interakce rodi¢-dité je vSak zélezitost obousmérna. Chovani rodict
je ovliviiovano chovanim déti, a to podle Fontany (2014) stejnou mérou, jakou ovliviuji
rodice své déti.

Zpisob vychovy, piip. vychovny styl se podle Capa & Marese (2007) projevuje volbou vy-
chovnych prostfedkii a zplisobem reagovani ditéte na né: ,,Z vysoce slozit¢ho souboru
vychovnych procesii se vyclenuji klicové momenty: emocni vztahy dospélych a déti, jejich
zpiisob komunikace, velikost pozadavki na dit&, zptsob jejich kladeni a kontroly* (Cap &
Mares, 2007, s. 303). Styly vychovy jsou oznacovany jako autokratické (autoritativni, domi-
nantni) vedeni, slabé vedeni (liberalni vedeni ¢i vychova) a socidlné integracni (socialné
integrativni, demokrativni) vedeni. Pti autokratickém vedeni vychovatel déti malo respek-
tuje, jednoznaéné je determinuje svymi rozhodnutimi, poskytuje jim malo vlastni iniciativy
a samostatnosti, hodné rozkazuje a tresta, ma pro déti malo porozuméni. Pti slabém vedeni
neklade vychovatel pfimo pozadavky, pokud je vSak vyslovi, nekontroluje jejich plnéni, déti
nejsou fizeny nebo jen velmi malo. O socidln€ integranim vedeni mizeme hovofit tehdy,
kdyz vychovatel podporuje u vychovavanych iniciativu, udili méné ptikazl, dava détem
na vybér a poskytuje jim zpétnou vazbu o ¢innosti. Tento podle Capa & Marese (2007) ne-
tradicni a pro nékteré vychovatele obtizny styl vychovy je détmi hodnocen nejlépe.
Pied autokratickym vedenim pak déti davaji pfednost slabému fizeni, u slabého fizeni jim
ale vadi nedostatecna organizace spolecné ¢innosti. Kazdy ze ti stylli vychovy u vychova-
vanych vyvolava jiny zpiisob chovani a prozivani. Autokratické vedeni vede déti k vétSimu
napéti, kdy se bud’ zavisle pfimknou k vedoucimu, jsou poslusné a malo iniciativni, nebo se
naopak proti vychovateli a autoritdm bouti. V obou ptipadech jsou vSak velmi zavislé na po-
chvale dospé€lého. Lepsi tcinky v pracovnich vysledcich, v chovéni, ve vzdjemnych vztazich
(k vychovateli i mezi détmi navzajem) a v rozvoji iniciativy vychovavanych ma pak socialné

integra¢ni styl vychovy. Ten se b&zné povazuje za optimalni (Cap & Mares, 2007).

Uvedené tii styly vychovy vyjadiuji typologicky celkovy zpiisob vychovy jsou uzite¢nym
schématem, byt pon€kud zjednoduSujicim. VSechny piipady vychovy se nedaji zatadit

do jednoho ze tii typi, pro praxi je nutné zavést vétsi pocet typl, vcetné pirechodnych ¢i
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smiSenych, a to zejména u typu autokraticko-liberalniho. To byl také jeden z hlavnich di-
vodi, pro¢ se teorie vychovnych stylli nemohla stat pilifem pro vyzkum respektujiciho

pristupu.
1.2 Odmitnuta teoreticka zakladna pro vyzkum — shrnuti

Ptiuvazovani o respektu k zaktim ve $kole jsem prostudovala veskerou dostupnou literaturu,
ktera se jevila jako n¢jakym zptsobem k tématu relevantni. Pozornost jsem vénovala oblasti
Skolniho klimatu, snazila jsem se zjistit, jak to vypada s interakci ucitel-zak, jak s ohledem
na respekt probiha ve Skole a ve tiidé komunikace se zéky, jakéa specifika mizeme nalézt
z hlediska projevovaného respektu k zaktim ve vyukové situaci. Zabyvala jsem se otazkou,
jakym zptisobem a podle jakého ,,vzoru* je utkano jemné ptredivo mezi moci toho, kdo vy-
chovavd — jeho autoritou, zplsobem, kterym déti motivuje, dosahuje u nich kazné a
discipliny —, a respektem, jenZ jim (ne)projevuje, prostudovala jsem typologii vychovnych
styli. Nekteré prispévky se vSak po peclivém prostudovani ukazaly jako s respektem
ve Skole souvisejici jen velmi vzdalené. Ty, které se jevily jako néjakym zptisobem nosné
pro uvazovani o respektu pro potieby vlastniho vyzkumu, jsem popsala v kapitole 1.1. Cés-
teny vycet teorii, které byly prostudovany, ptipadné v urcité fazi uvazovani rovnéz brany

v potaz jako moZné pro teoreticky radmec disertacni prace, uvadi tabulka 1.

V této fazi jsem byla presvédcena o nutnosti podepfit vyzkum vice nez jednou teoretickou
oporou. Domnivala jsem se, Ze poznani a teoretické pouceni bude tfeba napajet z vice pra-

ment a zdrojli a uvedené teoretické ramce tedy v praci kombinovat.
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Tabulka 1: Cdstecny vycet prostudovanych teorii

Autor/Kka studie

Z. Salamounova,

J. Bradova,
K. Lojdova

A. Thapa, J.

Cohen, S. Guffey,

A. Higgins-
D'Alessandro

M.-T. Wang,
J. L. Degol

D. S. Yeager,
G. M. Walton

K. Sed’ova

K. VI¢kova,
J. Mares,
S. Jezek

Z. Makovska

O. Kas¢ak

K. Sed’ova,
R. Svaiicek

J. McCroskey,
J. Richmond,
I. McCroskey

Jazyk
prispévku
(zem¢é)

¢estina

anglictina
(USA)

anglictina
(USA)

anglictina
(USA)

Cestina

anglictina

Cestina

slovenstina

¢estina

anglictina
(USA)

Rok pu-

blikace

2014

2013

2015

2011

2011

2015

2011

2008

2010

2006

Typ textu, metoda

vyzkumu

teoreticka studie —

sekundarni analyza

ptehledova studie

teoreticky ramec — po-

pis, metaanalyza

teoreticka studie

kvalitativni vyzkum

(pozorovani)

kvantitativni vyzkum
(Skalovani, faktorova

analyza)

narativni analyza

ptehledova studie, de-
monstrace na pozadi
praktickych ptikladt
etnografie — terénni vy-
zkum (pozorovani,
videonahravky, hloub-
kové rozhovory,
dotaznikova metoda)

prehledova studie

34

Teoreticky koncept

koncept moci

teorie potieb

bio-ekologicka teorie, teorie
attachmentu, teorie kogni-
tivniho vyvoje, klima Skoly
jako multidimenzionalni
konstrukt

atribu¢ni teorie, implicitni
teorie inteligence, stereoty-
pizace jako psychologicko-

socialni mechanismus

koncept moci

koncept moci

koncept moci, interpretacni

analyza

adaptaéni strategie, koncept

moci

teorie komunikace, komuni-
kac¢ni vzorce, teorie zpétné

vazby

teorie komunikace, komuni-
kacnich vzorcd, autorita,

koncept moci



1.3 Teoreticka zdkladna pro vyzkum respektu ve §kole — O’Grady, 2015

Nalezenou teoretickou zékladnou pro vyzkum respektu se vsak cele stala studie O’Gradyho
(2015), jez se zabyva respektem ve vychovnych vztazich. Respekt oznacuje O’Grady (2015)
za jeden ze zakladnich aspektii mezilidskych vztaht a zdlraziuje, ze pro komunikaci ucitele
se zaky by toto mélo rozhodné platit, nebot’ s efektivni vyukou je vzajemny kultivovany
mezilidsky vztah implicitn€ spojen. Zjisténi, ke kterym dospel O’Grady (2015) ve svém tfi-
letém kvalitativnim vyzkumu pojeti chapani respektu u zacinajicich ucitel v irském
Skolnim prostfedi, naznacuji, ze respekt ve vychovné-vzdélavacim procesu je dan mirou au-

tonomie, jez je zakiim povolena, a minimalizaci mocenskych rozdilii mezi ucitelem a zéky.

O’Grady (2015) se zamysli nad konceptualizaci respektu ve Skolni tfid€, klade si otdzku, jak
by bylo mozno respekt jakozto subjektivné vnimany jev kultivovat, zajima ho, jaky dopad
muze mit na pedagogickou ¢innost ve tfid€. Konstatuje, ze respekt je Siroce pouzivanym
terminem, jenz je v riznych kontextech vniman odli$né. Pro sviij vyzkum vSak respekt kon-
ceptualizuje jako socialni konstrukt, nanémz je zavisld interakce jednoho clovéka

k druhému, a definuje tfi jeho hlavni komponenty: autonomii, odpovédnost a reciprocitu.

K autonomii jakozto pravu jedince byt nezavisly na druhych, tedy k ur¢itému druhu samo-
statnosti a svobody jednat podle vlastniho uvdzeni, se poji odpovédnost ve smyslu pfijeti
odpovédnosti za své chovani. Svoboda jedince jednat podle svého ptani miize znamenat rov-
nocennou povinnost vazit si svobody druhych, a tedy i odpovédnost jednotlivce tuto svobodu
uznat, v podstaté jde o odpovédnost byt odpovédny k sobé i ostatnim. Ucta, kterou prokazu-
jeme druhym, ¢i kterou nam druzi naopak prokazuji, ma pak reciprocni povahu. Respekt,
ktery si lidé navzajem prokazuji, vychazi z ocekavani, jak by chtéli byt na oplatku respekto-
vani oni. Motivace k respektovani druhych muze také vychazet z vlastniho moralniho
kodexu, ktery diktuje ocekéavani, ze se budeme k druhym chovat slusné. O’Grady (2015) si
klade otazku, zda jsou tyto piedpoklady o tom, co je respekt v mezilidskych vztazich,
spravng, a nakolik je tento respekt (ve smyslu vzéjemné ucty zaloZzené na odpoveédnosti a au-

tonomii) vyznamny ve vychovné vzdélavacich vztazich.

O’Grady (2015) se ve svém kvalitativnim vyzkumu zaméfuje na rtizna pojeti respektu a jeho
rysy, které ucitelé a Zaci vnimaji shodn¢, zkouma projevy a vnimani respektu ve Skolni tfide
a dale souvislost mezi respektem a vyukou a uc€enim. V rozhovorech, které slouZzily jako
primarni zdroj sbéru dat, se ptal ucitelii na to, jak respekt chapou a jaky dopad na vyuku a

uceni mu pfipisuji. V ramci ohniskovych skupin se studenty téchto uciteld bylo zjistovano,
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zda respekt, o kterém mluvili ucitelé, vnimali i oni — a jakym zpisobem. Zavérené faze
studie se zacCastnili pouze tii ucitelé; byla identifikovana tfi pojeti respektu u téchto tii uciteld
v zavislosti na jejich vyucovacim stylu a na tom, co povazuji ve vychovné vzdélavacim pro-

cesu za dulezité.

Prvni typ ucitele byl oznacen jako ucitel autoritaisky. Tento typ ucitele povazuje autoritu
za prvorady aspekt komunikace se zaky a respekt za néco, co souvisi s autoritou ucitele a
s fizenim zaka, s pevnym vedenim. Domniva se, ze zaky je tfeba drzet pevné na uzd¢ — d€lat
mohou jen to, co je jim povoleno. Jako néstroj pro ziskani autority povazuje (Joseph) prede-
v§im agresi. Ve vnimani toho, jak by mél vypadat respekt v mezilidskych vztazich, se opira
o svoje zkuSenosti se svymi uciteli, pfedevsim s jednim, kterého si coby zak zakladni Skoly
nejvice vazil — s velmi pfisnym ucitelem, ktery dokdzal z pozice své autority udrzet ve tiidé
potadek, zaroven své moci nezneuzival. Hodnoceni 74k, zda povazuji autoritatského uci-
tele za respektujiciho, se pomérné lisil v zavislosti na tom, jak vnimali odstup, ktery si

od nich ucitel udrzuje.

Druhy typ ucitele, podporujici ucitel (Cormac), véti ve schopnosti svych zaki, podporuje
jejich samostatnost a budovani sebedivéry. Jeho vniméni respektu formovaly piedevsim
vztahy uvnitf jeho rodiny, byvali ucitelé a modelovani situaci béhem vlastniho pedagogic-
kého vzdélavani. Zaci podporujiciho ugitele jednomysing povazuji za respektujiciho —

predevsim diky jeho vstficné a oteviené povaze.

Seéan byl oznacen jako ucitel holisticky. Na otazku, jak chape respekt ve vzdélavani, odpo-
vida, Ze s zaky ve tfid¢€ je tieba predevSim jednak jako s lidmi, nikoliv jako se studenty.
Domniva, Ze aby se lidé citili respektovani, museji citit podporu. Zdiraziuje potiebu pod-
purného prostfedi pro mladého cloveéka a dobry vztah srodici, laskyplné zazemi. Jeho
vnimani respektu se rozvijelo v souZiti v rodiné, s ptateli a rovnéZ na zakladé zkuSenosti se
svymi uciteli. VSichni Sednovi Zéaci uvedli, Ze se na néj mohou kdykoliv obratit, Ze mu da-

vetuji, povazuji ho za respektujiciho ucitele.

O’Grady (2015) dospél k zavéru, ze kazdy z ucitelt chape respektem projevovanym zaktim
néco jiného. Toto odlisné chapani vede k odliSné praxi ve tfidé¢ a rozdilnym vysledkiim
ve vychové zakl. Nejvétsi rozdily v ndzoru studentl na ucitele pak byly zaznamenény u au-
toritdfského ucitele Josepha. V jeho pfistupu je mozno citit napéti mezi schopnosti
podporovat Zdkovu autonomii, a pfitom si zachovat autoritu ucitele, jiZ respekt zprostiedko-

vava. Toto napéti skryté v autorité ucitele se odrazi i v ndzoru na respekt, tak jak mu rozumi
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holisticky ucitel Sean. Sedn vSak, stejné jako i podporujici ucitel Cormac, kladou diraz
na vyjadiovani ucty ve Skole. Oba minimalizuji mocenské rozdily a nerovnosti ve vztahu

ke svym zakim, a tim jim umoznuji citit se byt ve Skole respektovani.

O’Grady (2015) uvadi, ze jeho studie potvrzuje nalezy a stanoviska vyjadfena v mnoha me-
zinarodnich studiich zkoumajicich komunikaci a vztahové zalezitosti ve Skolni tfid¢, které
hovofti o tom, Ze podptirné a pecujici vztahy vychovné vzdelavaci proces vylepsuji, oboha-
cuji. Zaci se nejvice zapojuji do vychovné vzd&lavaciho procesu, pokud jsou
minimalizovany rozdily mezi moci ucitele a zaka. Vztah, ktery je zalozen na péci a respektu
povazuji zaci za velmi dilezity. Obé strany, jak ucitelé, tak 1 Zaci, o¢ekavaji vzajemnou tictu
a respekt, rozdil je v tom, jak je respekt ve tfid¢ témito dvéma stranami vniman a pfijiman.
Studie poukazuje na to, Ze pravé ona subjektivita ve vnimani projevi respektu je problémem,
nebot’ n¢kteti ucitelé povazuji své chovani k zakiim za respektujici, tak to bylo jimi zamys-

leno, avsak jejich zaci povazuji projevy jejich chovani za neuctivé a nerespektujici.

Pro vyzkum ve své praci tedy konceptualizuji spole¢né s O‘Gradym (2015) respekt jako so-
cidlni konstrukt, na némz je zavisla interakce jednoho ¢lovéka s druhym, a jenz je definovan
pomoci tif jeho hlavnich komponentli: autonomie, odpovédnosti a reciprocity. K autono-
mii jakoZto pravu jedince byt nezavisly na druhych, tedy k ur¢itému druhu samostatnosti a
svobody jednat podle vlastniho uvazeni, se poji odpovédnost ve smyslu pfijeti odpovédnosti
za své chovani. Svoboda jedince jednat podle svého pfani mize znamenat rovnocennou po-
vinnost vazit si svobody druhych, a tedy i odpovédnost jednotlivce tuto svobodu uznat,
v podstaté jde o to byt odpovédny k sobé i ostatnim. Ucta, kterou prokazujeme druhym, &
kterou druzi naopak prokazuji ndm, ma pak recipro¢ni povahu. Respekt, ktery si lidé na-
vzajem prokazuji, vychdzi z ocekavani, jak by chtéli byt na oplatku respektovani oni

(O’Grady, 2015).

1.3.1 Autonomie

Chovat se k druhym jako k autonomnim bytostem znamena uznat je jako ,,vlastni plivodni
zdroje platnych naroku* (“self-originating sources of valid claims” — Rawls, 1980, s. 546).
V tomto smyslu respekt klade néroky na to, jak o druhych uvazujeme a jakym zptsobem se

k nim vztahujeme, je to zkuSenost byt svobodny a zaroveii byt s druhymi spojen vzajemnymi

vztahy (Bagnoli, 2007).

Autonomii jednotlivce si 1ze predstavit jako ,,pravo jednotlivce na svobodu bez nezadoucich

zasahd druhych" (Higgs et al., 2003, s. 244; Patrick, Skinner, & Connell, 1993), mizeme ji
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definovat jako "védomi svobodné volby v jednani a vnimani sebe sama jako mista iniciace
tohoto jednani“ (Connell & Ryan, 1987, s. 5). Vztahuje se k propojeni mezi vili a jednanim,
je to mira, do jaké se ¢lovék citi svobodny v projevech chovani a jednani a do jaké miry se
chova podle své volby; opakem je pak neautonomni chovani, které zahrnuje podfizovani se
¢i vzdor (Patrick, Skinner & Connell,1993). Tyto maji pak maji spolecné, ze jsou reakci
na zaméry druhych a nejsou svobodné zvolené, nebot’ ,,svoboda zahrnuje otevienost tazani,

¢emu mam byt vlastn¢ poslusen, cemu mam vychazet vstiic, co mam respektovat® (Palous,

2009, s. 41).

1.3.2 Odpovédnost

K autonomii jakozto pravu jedince byt nezavisly na druhych, tedy k ur¢itému druhu samo-
statnosti a svobody jednat podle vlastniho uvazeni se poji odpovédnost ve smyslu pfijeti
odpovédnosti za své chovani a jednani. Byt odpovédny vic¢i druhym tedy znamend, Ze si
¢lovék uvédomuje duilezitost autonomie. Odpoveédnost vyzaduje, aby c¢lovek ,,byl odpo-
védny sdm sob¢ i ostatnim* (Silva & Ludwick, 2002, s. 1) a byl si védom toho, zZe to, co voli,
neprobiha v kauzalnim vakuu, ale ze jeho ¢iny maji disledky, za které¢ je v tomto smyslu
odpovédny (Haydon, 1978). Svoboda jedince jednat podle svého vlastniho ptani znamena
rovnocennou povinnost vazit si svobody druhych, a tedy 1 odpovédnost tuto svobodu uznat

(O’Grady, 2015). Mit svobodu jednat, jak si Clovek pieje, znamena pievzit odpovédnost.

1.3.3 Reciprocita

Ucta, kterou prokazujeme druhym &i kterou druzi naopak prokazuji nam, méa pak reciproéni
povahu. Reciprocita znamena vzdjemny vyrovnany vztah (podle zasady ,,jak ty mné, tak ja

3 Prokazu-

tobe). Slovo pochdzi z latinského reciprocus, tedy ,,pohybujici se sem a tam
jeme-li druhym respekt, o¢ekdvame, Ze budeme na oplatku respektovani i my jimi, a to nejen
v ramci recipro¢ni vymeény v kratkodobém horizontu, ale pfedpokladame, Ze se nam re-
spektu dostane 1 pozdeji (Middleton, 2004). Predpokladame, Ze budeme respektovani,

chovame-li se sami k druhych slusné a s tictou (O’Grady, 2015).

3 Rejzek, J. (2015) Cesky etymologicky slovnik (3. vydani). LEDA. s. 584.
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1.4 Shrnuti

Po usilovném ohleddvani terénu moznych, v tivahu ptichazejicich oblasti, jez se zdaly byt
tak ¢i onak nosnymi pro zamysleny vyzkum respektu ve Skole, jsem nakonec nalezla
vpravd¢ gral: na konci cesty hledani — od klimatu Skoly, Respektovat a byt respektovan (Ko-
ptiva et al., 2008), ptes studium nuanci pedagogické interakce a komunikace, od ptivodné
velmi slibného konceptu moci k vychovnym stylim — byl objeven teoreticky koncept
O’Gradyho (2015), jenz na respekt ve Skole pohlizi jako na multidimenzionalni socialni
konstrukt. Ten se mohl stat zdkladem pro vyzkum vlastni. Zaroven nalezeni tohoto teore-
tického konceptu zna¢né rozsitilo thel mého pohledu na zkoumany fenomén. Prostudovala
jsem vyzkumné studie, jejichz pfedmétem je respekt ¢i jeho jednotlivé slozky (autonomie,
odpovédnost, reciprocita) ve skole. Z mlhy do té doby jen tusené krajiny se postupné zaci-
naly vynofovat kontury dalSich dulezitych horizontl: témat, se kterymi respekt ve Skole
souvisi ¢i do nich né¢jakym zplisobem promlouva a intervenuje. Tyto souvislosti si klade za

cil rozkryt, zachytit a popsat nasledujici kapitola.
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2 Respekt v algoritmu Skolniho vzdélavani

2.1 Vyzkumy respektu (¢i jeho slozek) ve §kole

Uciteli, jakozto témi, kdo vytvareji respektujici klima ve Skole, se ve své studii zabyvaji La-
Russo et al. (2007). Vyzkum byl zaméien na to, jak klima ve skole ovlivituje dusevni zdravi
dospivajicich. Autofi studie potvrdili hypotézu, ze pravé respekt je ve vztazich ve Skole tim
kli¢ovym prvkem, ktery podporuje zdravy vyvoj dospivajicich. Identifikovali mechanismy
pro budovani pozitivniho — respektujiciho skolniho klimatu poukézanim na konkrétni cho-
vani uditeld vuci zakam, které toto klima podporuje. Pokud ucitel zakiim adolescentim
poskytuje podporu a pomoc tehdy, kdyz ji potiebuji, a svym jednanim ukazuje a vyjadiuje,
ze si vazi nazora zakl, dokaze ocenit jejich pohled na véc i zpiisob, jak feSit problémy
ve Skole, pak pfispiva k budovani respektujiciho Skolniho klimatu. Takové klima podporuje
ve Skole zdravé normy chovani. Studenti, ktefi citi vétsi podporu a respekt ze strany uciteld,
vnimaji svou skolu jako Skolu s respektujicim klimatem, maji vétsi pocit socidlni sounalezi-

tosti a jsou méné ohrozeni rizikovym chovanim, uzivanim drog a depresemi.

Na komunikacéni praktiky v ramci kultury Skoly, uplatiiovani kultury uznani a respektu se
ve svém Clanku zamétili Wulf et al. (2011). Jejich cilem bylo nastinit specifické formy ko-
munikace ve Skole, které¢ se vztahuji k jevu, jejz nazyvaji kulturou uznani a respektu. Ve
svém etnografickém vyzkumu se zabyvaji vnitinim Zivotem zakladni Skoly v socialné-eko-
nomicky problematick¢é méstské casti. Na zdkladé pozorovani a videozdznamil
pedagogickych praktik analyzuji verbalni, neverbalni, sémiotické, diskurzivni a mimetické
aspekty praktik komunikace a ukazuji jejich socidlni funkce ve Skole. Studie objasiiuje, ze

kultura uznéni a respektu predstavuje strukturalni element zkoumané skoly.

Vziajemnym pisobenim chovani ucitele a zapojenim, angaZovanosti zakl v pribéhu Skol-
niho roku se zabyvaji Skinner & Belmont (1993). Na zékladé nového modelu motivace
autofi zkoumali vliv chovani uciteli, mimo jiné také vliv jejich podpory autonomie na cho-
vani a emociondlni angazovanost déti (3.-5. tfida) v pribéhu Skolniho roku. Analyza
odhalila, Ze zainteresovanost ucitele byla pro prozitky déti ve tfidé klicova a Ze poskytovani
autonomni podpory ze strany ucitele ma vliv na motivaci déti. Vyzkumnici zjistili rovnéz
vzajemné u¢inky motivace zakd na chovani ucitelli, zdlraznuji vyznam vztahu mezi zdkem

a ucitelem pro optimalizaci motivace zaki.
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Respekt je dulezitym faktorem pro to, aby Zaci dodrzovali pokyny ucitelli, vénovali pozor-
nost tomu, co jim ucitel¢ fikaji, a byli motivovani k uceni, fikaji Mertz et al. (2015). Ve své
vyzkumné studii dokazuji, ze mezi respektem ucitele a vykonem zaka existuje linearni vztah,

a vyjadiuji domnénku, ze respekt ucitele souvisi s lepSimi vysledky studentt.

Studie Patricka, Skinnera & Connella (1993) zkoumala podil vnimaného fizeni a autonomie
na sebehodnoceni 246 déti ve véku 8-10 let, na jejich chovani a emoce ve tiidé. Autory za-
jimalo, jaké je souvislost mezi vnimanou autonomii, anebo fizenim na jedné stran¢,
a motivaci, chovanim a emocemi déti na stran¢ druhé. Podpora ve smyslu autonomie je
v ¢lanku definovéana jako moznost volby, absence natlaku, respektovani vlastnich plant déti
a uCebni aktivity, které si samy zvolily. Autofi pfichazeji se zjisténim, ze pouze v kontex-

tech, které podporuji tuto autonomii, mohou byt déti zcela zapojeny do ucebnich ukolt.

O’Grady (2015) se riznymi pojetimi respektu, rysy respektu, které ucitelé a Zaci vnimaji
shodné, zabyva ve svém kvalitativnim vyzkumu (viz rovnéz kapitola 1.3). Zajimaji ho pro-
jevy a vnimani respektu ve Skolni tfidé a rovnéz souvislost mezi respektem a vyukou
a uenim. Respekt konceptualizuje, zamysli se nad jeho moznou kultivaci a ptipadnym do-
padem na pedagogickou Cinnost. Zjisténi, ke kterym dospél ve svém tiiletém kvalitativnim
vyzkumu pojeti chapani respektu u zacinajicich uciteld v irském Skolnim prostiedi, nazna-
Cuji, ze respekt ve vychovné-vzdélavacim procesu je dan mirou autonomie, jez je zakiim
povolena, a minimalizaci mocenskych rozdilli mezi ucitelem a Zaky. Identifikoval tfi pojeti
respektu u tii uciteld v zavislosti na jejich vyu€ovacim stylu a na tom, co povazuji ve vy-
chovné vzdélavacim procesu za dulezité. V pfistupu autoritarského ucitele je citit napéti
mezi schopnosti podporovat zdkovu autonomii, a pfitom si zachovat autoritu ucitele. Napéti
skryté v autorité ulitele se odrazi i v respektu, tak jak mu rozumi typ ucitele holistického.
Holisticky 1 dalsi typ ucitele z hlediska respektu — ucitel podporujici — kladou diiraz na pro-
jevy tcty ke svym zaklim, minimalizuji mocenské rozdily a nerovnosti ve vztazich s nimi, a
tim jim umoziuji citit se byt ve Skole respektovani. Studie potvrzuje ndlezy a stanoviska
vyjadfena v mnoha mezindrodnich studiich zkoumajicich komunikaci a vztahové zalezitosti
ve Skolni tfidé (O’Grady, 2015), které hovoii o tom, Ze Zéci se nejvice zapojuji do vychovné
vzdélavaciho procesu, pokud jsou minimalizovany rozdily mezi moci ucitele a zak, a také
o podptirnych a pecujicich vztazich, které maji potencial vychovné vzdélavaci proces vylep-

Sovat.

Vysledky vyzkumnych Setfeni dokladaji, Ze respekt ve Skole souvisi se vztahovou rovinou

ve Skole, podili se na klimatu $koly a Skolni tfidy, je vyznamnou proménnou v kulture
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$koly, mé vazby k dalS$im konceptim souvisejicim se Skolnim vzdélavanim. Projevy ne/re-
spektu ucitele ovlivituji vztahy mezi uditelem a Zaky, vyzkumna analyza Skinnera &
Belmonta (1993) doklada vliv ucitelovy zainteresovanosti a podpory autonomie na motivaci
(srov. O’Grady, 2015), ale 1 na prozitky déti ve tfid¢, je tedy zaroven ovliviiovan jejich well-
being. V nésledujici ¢asti prace proto popisuji ty fenomény a oblasti zivota skoly, se kterymi
respekt k zakim souvisi a které povazuji za dulezité. (Ne)respektujici pristup ucitele
ve Skole rozhoduje do jisté miry 1 tom, co se Zaci ve Skole nauci — planovang, ale 1 neplano-
van¢ — bylo tedy potfeba vénovat urcity prostor také kurikulu a tématu posilovani principu
socialni nerovnosti. Povazovala jsem za dilezité vzit do uvahy vSechny konsekvence, které
se vzhledem k respektujicimu, ¢i naopak nerespektujicimu ptistupu ucitelti k zakiim ve Skole
zdaji byt relevantni, a pfemyslet tak o respektu ucitelti k Zaklim jako o zdsadni proménné

v algoritmu vychovy a vzdélavani ve Skole.

2.2 Vztah uéitel — zak

Vychovné vzdélavaci proces miize byt definovan jako vztah mezi u€itelem a zdkem, pomoci
n¢hoz je tieba zajistit co nejptiznivéjsi klima pro vzdélavani (O’Grady, 2015). Povaha to-
hoto vztahu je vSak nerovnd; ucitel je ten, kdo urcuje, jak a co se Zaci budou ucit, a tato
nerovnost ovliviiuje kvalitu vzajemného vztahu. Kvalita vztahu mezi ucitelem a zdkem je
kli¢em k vytvoteni zddouciho prostiedi k prilezitostem k uceni, nebot, jak uvadi Dewey:
»uceni je v zasad¢ socidlni proces” (Dewey, 1938, s. 65). V ramci vychovného vztahu by
cilem ucitele méla byt snaha maximalné rozvijet potencial Zakl. Schopnost ulitele navazat
efektivni vztahy se svymi zéky je diilezita pfedev§im pro porozuméni zaklim a pro zlepSeni
jejich chovani ve tfide. Pokud ucitel jedna zptisobem, ktery podryva distojnost ¢i autonomii
zak, snizuje-li ucitel jejich sebeuctu a nerespektuje jejich potieby, pocituji zaci takové jed-

nani ucitele jako urdzlivé a je pravdépodobné, Ze to u nich vyvola nezadouci protireakci.

Lawrence-Lightfoot (2012) konstatuje, Zze pro podporu a udrzovani zadoucich vztaht mezi
uciteli a studenty je respekt v mnoha ohledech klicovy — roste ve vztazich, které jsou plné
ocekavani, vyzev a dislednosti. Snizuje jej naopak nevSimavost ucitelll, lhostejnost a lpéni
na vyprazdnénych ritualech. Se studenty je tfeba rozvijet vztahy, které budou vzbuzovat je-
jich dvéru, budou vyzvou pro jejich intelekt a jejichZ sttedobodem bude vzajemny respekt
(Lawrence-Lightfoot, 2012). V kazdé komunikacni akci je rozliSovana realizace roviny ob-

sahové a vztahové, v ramci vztahové roviny komunikace se sd€luje, jak mluvéi vnima
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adresata a jak nahlizi na jejich vzdjemny vztah (Watzlawick, Bavelasova, & Jackson, 2011),

vztahy mezi zi¢astnénymi aktéry se zde definuji a vyjednavaji.

Pokud piijimame nazor, Ze respekt je zakladnim prvkem mezilidskych vztaht, pak se mu-
sime tohoto respektu pochopitelné¢ dozadovat i v komunikaci ucitele se zaky. Efektivni
vyuka je implicitn€ spojena s kultivovanym mezilidskym vztahem (O°Grady, 2015). Jisté se
shodneme na tom, Ze ucitel musi vénovat pozornost zaktim, jez mu byli svéfeni. Pfedpokla-
dame, Ze bude o svych zacich ,,uvazovat®, ze na n¢ bude brat ohled a bude brat do tivahy,
jak jsou ovlivitovani jeho jednanim. Od ucitele se pfirozen¢ ocekava, ze bude brat ty, které

vzdélava a vychovava, jako ,,néco, s ¢im je tfeba pocitat” (Darwall, 1977, s. 40).

2.3 Socialni motivace

Hrabal & Pavelkova (2010) zminuji, Ze Skola jako rozhodujici ¢initel ve vzdélavani zaki by
m¢ela zaroven také ovliviiovat jejich socialni rozvoj, nebot’ ,,zaclenéni do mezilidskych spo-
lecensko-kulturnich vztaht je jednou ze zakladnich podminek kvality zivota viibec* (Hrabal
& Pavelkova, 2010, s. 154). Socialni motivace vznika v socialni interakci, charakter této
interakce je urovan aktualizovanymi socialnimi potfebami. Pfestoze se jedna o motivaci
vnéj$i, ma pro motivacni strukturu zéka velky vyznam piedevsim proto, Ze pozndni je v pod-

staté socialni zalezitosti.

Socialnimi potfebami, které jsou charakteristické zpisobem socidlniho kontaktu, ktery mo-
tivuji, jsou potieba afiliace — potteba pozitivnich vztahtl, a potieba socidlniho vlivu — prestize
(Hrabal & Pavelkova, 2010). Potteba pozitivnich vztaht, jejichZ zakladem je prave respekt,
je uspokojovana kontaktem s jinymi lidmi, vzdjemnou divérou a akceptaci v mezilidskych
vztazich, pratelstvim a nekonfliktni atmosférou. Socialni styk je jeden z prostredkli vzniku

a pfedavani poznatk a zaroven vystupuje jako dulezity komponent poznavaci ¢innosti.

Zatimco Hrabal, Man & Pavelkova (1989) nabizeji mySlenku, Ze motivacni klima ve tfid¢ i
socialni motivaci zaktli ovliviiuje svym stylem vedeni ucitel, ktery tak ¢ini svym motivacnim
zamétfenim chovani odrazejicim troven jeho socialnich potieb a technikami interakce moti-
vovani vykonu zaki, LokSova & LokSa (1999) vysvétluji ze zvySovani motivace zakl zavisi
na vztazich mezi u€itelem a Zaky a mezi Zdky navzajem. Pokud ucitel Zaky pfijima takové,
jaci jsou, chape je, snazi se vcitit do jejich situace (védome vnima jejich pfitomnost v daném
prostiedi, rozpoznava jejich roli v daném situaénim kontextu a ptimétené hodnoti vzajemny
vztah — znaky respektu dle Respect Research Group, 2010), pak na n¢ miize klast vysoké

pozadavky, aniz by utrpéla motivace, optimismus, divéra v zdkovy schopnosti. Hrabal &
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Pavelkova (2010) dopliiuji, ze vyu€ovani je interakci se tfidou a jednotlivymi zaky, pfi niz
jsou podstatné rovnéz ucitelovy znalosti jednotlivych zak i pfedstavy o nich, o jejich na-
dani, osobnostnich vlastnostech a motivacnich zdrojich: ,,Na vytvafeni socidlni motivace
zakt ma vliv 1 prevazujici troven socialnich potieb ucitelta. Ucitelé se siln€ rozvinutou po-
ttebou afiliace svym vielym emocionalnim zajmem o zaky a tim, ze jim poskytuji socidlni
oporu, podmifuji ve tfidé ve vétsi mife pozitivni vztahy a pomahaji navozovat piijemné
klima tolerance a ptatelstvi mezi spoluzaky. Je pravdépodobné, ze se u zakl téchto ucitelt
potieba afiliace rozvine odpovidajicim zptisobem* (Hrabal & Pavelkova, 2010, s. 158). Afi-
liace, jez ptispiva k socidlni integraci, pomaha lidem citit se piijati a respektovani, respekt

ucitele vede k respektu zakovskému.

2.4 Respekt a well-being

Postoje a vztahy ucitelli k zdkiim (respektujici ¢i nerespektujici) jsou kli€ové pro pocit
sounalezitosti se $kolou, tato sounalezitost se Skolou je jednou z determinant, jez ovlivituje
tzv. well-being zakti. Well-being byva definovan jako souhrn psychologickych, kognitiv-
nich, socialnich a fyzickych aktivit, které jedinec potfebuje ke Stastnému a naplnénému

Zivotu, tedy jakysi stav pfevazujici télesné, dusevni a spolec¢enské pohody (OECD, 2017).

Well-being zahrnuje celou fadu psychickych a fyzickych komponentd. Jako pét hlavnich je
jmenovana emo¢ni pohoda — schopnost byt odolny, zvladat své emoce a vytvafet emoce,
které vedou k dobrym pocitiim, fyzickd pohoda, socialni pohoda, tedy schopnost komuniko-
vat, rozvijet smysluplné vztahy s ostatnimi a vytvaret si vlastni sit’ emocionélni podpory,
dale pracovni pohoda, tj. schopnost prosazovat vlastni zajmy, ptesvédceni a hodnoty s cilem
najit v Zivoté¢ smysl a Stésti a profesn¢ se obohatit, a konecné spoleCenskda pohoda jako
schopnost zapojit se do komunity nebo kultury. Celkovy well-being je zavisly do urcité miry

na vSech téchto jednotlivych komponentech (OECD, 2017).

Je pochopitelné, Ze se stale vétsi (zaslouZzena) pozornost vénuje tomu, jak se zaci ve Skole
citi. Déti travi ve Skole velmi vyznamnou ¢ast svého dne, co se d€je a stane ve Skole, je velmi
zpochybiiuje, Ze pro optimalni uceni zaki je diilezité, aby byli ,,v pohodé®, i kdyby jen z toho
divodu, Ze v prostiedi ¢i situaci, kdy se ¢loveéku nedostava od okoli respektu, je poniZzovan,
zesmesnovan, citi se trapné, citi tizkost, boji se atd., tedy ve stavu skute¢ného ¢i domnélého
ohroZeni, fidi jeho reakce vyvojové starSi ¢asti mozku, které se staraji o Unik, o pfeziti. Ty

naopak vyftadi z provozu ty ¢asti mozku, které jsou sidlem uceni (Kovalikova & Olsenova,
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1995). Skola neni pouze misto, kde si déti osvojuji vzdélavaci obsahy, ale rozvijeji zde rov-
néz fadu emocnich a socidlnich dovednosti, kter¢ jsou nezbytné pro uplatnéni ve spolec¢nosti.
Je ziejmé, ze Skoly, kde vladne respekt, pomahaji zakiim tyto dovednosti rozvijet, a zaroven
jim umoznuji dosahnout pocitu spokojenosti s vlastnim zivotem. Pomahaji jim stavat se
odolné&jsimi v zat€zovych situacich, uci je spolupréci a pfijimani pomoci, schopnosti fidit
svij zivot a dokazi je motivovat k vy$§im ambicim v budoucim spole¢enském a pracovnim
Zivotég.

V prostredi Skoly a Skolské politiky, ale v podstaté ve spolecnosti obecné€ je v soucasnosti
pojem well-being hojné skloniovan. Pojem zacal byt populdrni v obdobi padesatych let dva-
catého stoleti, kdy byl Svétovou zdravotnickou organizaci oznacen za nedilnou soucasti
definice zdravi, nicméné s jeho ekvivalenty (dobry zivot, blahobyt, blazenost) se mizeme
setkat jiz u Aristotela. Well-being mlize byt pojmem, na ktery mohou byt mnozi uz tzv. aler-
gicti, at' jiz kvili jeho naduzivani ¢i pro samotny anglicky vyraz, jez nenaSel Cesky
ekvivalent. Jisté nas vSak nepiekvapi, Ze se pojem velmi vehementn¢ zabydlel v tématech
spojovanych se $kolou, najdeme ho ve zpravach CSIi dokumentech §kolské politiky, v textu

Strategie vzdélavaci politiky do roku 2030+ (Fry¢ et al., 2020).

Existuje piima souvislost mezi well-beingem a studijnimi vysledky, je to obousmérny pro-
ces: well-being je zdsadnim ptedpokladem pro dosazeni dobrych vysledka a dobré studijni
vysledky jsou nezbytné pro dosazeni well-beingu. Well-being ve Skole je dillezity takeé
proto, Ze Skoly hraji z4sadni roli v podpote zakl a jejich vedeni ke zdravému Zivotnimu
stylu. Détstvi a dospivani jsou kritickymi obdobimi pro vyvoj dlouhodobych postojl
k osobni pohod¢€ a volb¢ Zivotniho stylu. Socidlni a emocionéalni dovednosti, znalosti a cho-
vani, které si mladi lidé osvojuji ve tfid€, jim pomahaji budovat odolnost a nastavuji vzor
toho, jak budou po cely zivot fidit své fyzické a duSevni zdravi (European Education Area,

n.d.).

Well-being je rovnéz klicovou determinantou pro rozvoj tzv. demokratickych kompetenci
studentii (vice o kompetencich pro demokratickou kulturu viz kapitola 2.6.1). Pozitivni
emoce jsou totiZ spojeny s rozvojem flexibility a pfizplisobivosti, otevienosti vii€i jinym
kulturdm a presvédcenim, sebevédomi a tolerance k nejednoznacnosti, coz jsou vSechno
vlastnosti, které jsou zdkladem referencniho ramce kompetenci pro demokratickou kulturu.
S budovanim kompetenci pro demokratickou kulturu je tedy well-being Zaki a jejich uspéch

ve skole 1 mimo ni Gzce propojen (Council of Europe, 2023).
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Na well-being déti se zaméfilo zkoumani PISA 2015 (OECD, 2017), v souvislosti s analy-
zou vysledkl byly predstaveny indikatory, jimiz byl hodnocen. Well -being patnactiletych
déti ze zemi OECD byl zkouman ve ¢tyfech hlavnich sférach jejich zivota: Skolni vykon,
vztahy s vrstevniky a uciteli, podpora v rodinném prostiedi a zpiisob traveni volného Casu.
Z porovnani skolnich vykond a hodnoceni spokojenosti s vlastnim zivotem jednotlivych
zakl vyplynulo, Ze Skolni vykony nemaji u patnactiletych vyznamny vliv na pocit Zivotni
pohody, nicméné k nejvétsim zdrojim stresu patnactiletych zakl ve Skolnim prosttedi patii
obavy ze zvladnuti testi a z toho, Ze dostanou $patné znamky. V Ceské republice souhlasilo
s vyrokem ,, citim velkou tizkost pred testem, prestoze jsem se na néj dobre pripravil/a“ 40

% zékt (OECD, 2017).

Jako velice vyznamny se ukazal vztah mezi mirou Gzkosti Zakl z testovani a zndmkovani a
jednanim a oéekavanim jejich ugitelti. Zaci, kteti uvedli, Ze jejich ugitelé uzptsobuji vyuku
jejich individudlnim potfebam a pomahaji jim, kdyz si nevédi rady, vykazovali niz§i miru
uzkosti v souvislosti s testovanim a znamkovanim. Nizka ocekavani ucitele a jeho presveéd-
¢eni o neschopnosti konkrétniho Zzaka podle meéteni PISA 2015 naopak zvysuji
pravdépodobnost celkové tzkosti pii studiu o 60 %. (OECD, 2017). K pocitu smysluplného
Zivota prispiva vétsi motivace néceho v zivote dosdhnout. Napfi¢ vSemi zemeémi udéavali Zaci
s vetsi celkovou motivaci né€eho dosdhnout zaroven vyssi spokojenost s vlastnim zivotem.
Data z testti PISA 2015 (OECD, 2017) potvrzuji, Ze mnohé z odliSnosti ve vnimani zivotni
spokojenosti patnactiletych jsou propojené s jejich hodnocenim celkového klimatu ve tfidé
a s podporou, kterou jim poskytuji jejich ucitelé. Klima ve tfidé a podporujici a podpirny

pfistup ucitele k Zaklim jsou oblasti, jeZ s respektem ve Skole uzce souvisi.

Kazdy jednotlivy zak by mél ve Skole citit, Ze je tu cenén jako svébytna lidska bytost, Zivot
ve Skole musi mit pro n€j smysl a cil. Toho lze dosdhnout riznymi zpisoby, jejich kumula-
tivni G€¢inek miZe mit velmi silny vliv na Zdkovsky pocit pohody. Portdl Rady Evropy
(Council of Europe, 2023) uvadi poskytovani ptilezitosti vSem ¢lentim Skolni komunity po-
dilet se na smysluplném rozhodovani ve Skole, tedy byti autonomni bytosti, jez ma
(spolu)zodpovednost, jako jeden z téchto zplisobti. Ptilezitosti ke (spolu)rozhodovani mohou
zaci dostat naptiklad prostfednictvim konzultaci, prizkumi vefejného minéni, referend, vo-
leb zastupcu ttid, Zakovskych parlamentii, ohniskovych skupin, zpétné vazby na vyukové
aktivity ve tfidé, prvku volby ve vztahu k vyuovanym tématiim a pouzivanym vyukovym
metodam. Déle je uvadén jako faktor, jez se podili na well-beingu zakt, diraz na piivétivé

prosttedi v skole, vnémz se kazdy citi podporovan a v bezpe¢i diky pfistupu
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ke smysluplnym aktivitdm, napiiklad klubiim, spolkim, zdjmovym skupindm a sdruzenim
zabyvajicim se otdzkami, které se tykaji mladych lidi, v neposledni fadé pak pouzivani vy-
ucovacich metod, které¢ ptispivaji k pozitivnimu klimatu a pohod¢ ve tfidé (Council of

Europe, 2023).

PISA vydala smérem k uciteltim i urcita konkrétni doporuceni, jak pispét k snizeni tizkosti
spojené se zkouSenim a zndmkovanim, a to napfiklad cilenou praci s chybou, kdy by m¢l
pedagog zjistit, ktefi Zaci jsou zvySen¢€ tizkostni v souvislosti s ovéfovanim vysledki uceni
a hodnocenim, a ukazat jim, jak se ucit z vlastnich chyb. Po testu muze ucitel, podle tohoto
doporuceni, naptiklad shromazdit chybné odpovédi, vypocty ¢i jiné vysledky od vSech zaki
a spole¢né s zaky rozebrat mozné piiciny téchto chyb i postupy, které umozni jejich elimi-
naci. Ucitel sdm by mél jit Zadkiim piikladem, jak konstruktivné bez negativnich emoci
zvladat vlastni chyby a omyly. Déle je doporu¢ovano, aby mél ucitel ve vztahu ke vS§em
zaktim vysoké oc¢ekavani a diivéru v jejich schopnosti. M¢l by zakiim pomoci stanovit rea-
listické cile, které ale pro né zaroven budou dostate¢nou vyzvou. Také by mél nabizet zaktim
individudlni podporu v ptfipadé obtizi a uzptisobovat vyuku dle jejich aktudlnich potieb.
V ramci podpory vnitini motivace k uc¢eni by mély byt v kazdodenni praxi ucitell vyuzivany

rizné metody formativniho hodnoceni.

Setfeni viak predev§im ukazalo, e nejvétsi hrozbou pro pocit sounaleZitosti se §kolou jsou
postoje a vztahy ucitelli k zaktim (OECD, 2017). Pomohlo by vétsi zaméfeni na individudlni
vzdélavaci potieby Zaka. PISA 2015 zde navrhuje, aby ucitelé méli k dispozici vzdélavani
zaméfené na pedagogickou diagnostiku a interkulturni komunikaci. DalSim doporuc¢enim
pro ucitele je mit také dostatecny prostor pro sdileni informaci o Zacich — o jejich obtizich,

ale 1 silnych strankach, o jejich individudlnich potiebach.

Do $kolni vyuky se v Ceské republice ma dostavat diiraz na well-being s velkou revizi Ram-
covych vzdélavacich pland. Jak uvadgji webové stranky Ceské odborné spolecnosti
pro inkluzivni vzdélavani (Ceska odborna spole¢nost pro inkluzivni vzdélavani, 2020) §kola
by méla zaklim pomoci naucit se o sviij well-being celozivotné peCovat, coz zahrnuje schop-
nost udrZovat respektujici vztahy, dale pracovat s emocemi, rozpoznat a uplatnit silné
stranky, planovat, fesit problémy a zvladat stres. Ucitelé tak stoji pred ikolem, jak k tomuto
Sirokému tématu ve svych hodinach piistoupit. Ceska odborna spoleénost pro inkluzivni
vzdélavani usiluje adaptovat ucelenou metodiku tzv. 4R — Respekt, Rozmanitost, Rovnost,

Resilience, ktera uc¢itelim poskytuje metodickou podporu ucelené¢ho souboru aktivit pro déti

47



od prvnich tfid zakladnich $kol az po posledni ro¢niky stfednich $kol, do ¢eského vzdélava-

ciho systému.

2.5 Kaultura Skoly

Lawrence-Lightfoot (2012) uvadi, Ze respekt je diky tomu, Ze je nejsilnéjsi slozkou pfi vy-
tvareni autentickych vztaht ve Skole, kli¢ovym prvkem pfi vytvareni dobré a produktivni
kultury skoly. Kultura skoly je pojmem, ktery spojuje jednotlivé oblasti fungovani Skoly,
nicmén¢ vymezeni samotného pojmu je nejednoznacné, nejasné, Siroké a ,,pro mnohé vagni‘
(Pol et al., 2006, s. 8). Obsahov¢ Cerpa z pojmu kultura, specificky pak z pojmu kultura or-
ganizace. Pojem je blizky tad¢ jinych pojmii, s nimiz byva také spojovan, Casto je nahlizen
jako ,,souhrn nékolika dil¢ich pojmt pti zdliraziovani jejich propojenosti* (Pol et al., 2006,
s. 15). Walterova (2001) chape kulturu skoly jako pojem, ktery ,,zahrnuje klima Skoly, styl
vedeni lidi, soudrznost pii uplatiiovani spole¢nych strategii, pedagogickou koncepci, defi-
novani roli lidi ve Skole, mezilidské vztahy, motivujici faktory, fyzické prostredi skoly a jeji
image® (Walterova, 2001, s. 89), kulturu skoly tedy vnima jako ¢ast konkrétnich projevi
Skoly, kterd se promitad do fungovani skoly a umoziluje uvazovat o potencialu vnitini pro-

meény Skoly.

Vseobecné se odbornici shoduji na tom, Zze v pojmu kultura skoly jsou dilezité predevsim
hodnoty a normy, ty jsou totiz zdkladem riiznych projevii chovani lidi a zivota Skoly jako
celku: ,,Hodnoty a normy se tak promitaji do vize Skoly, traduji se v ritualech a ceremoniich,
byvaji vyjadfeny symbolicky, promitaji se do chovani lidi ve §kole i mimo ni, prostupuji

vSemi dal$imi aspekty Zivota Skoly a vzdjemné se spojuji* (Pol et al., 2006, s. 15).

Zkoumani tak slozit¢ho a proménlivého jevu, jakym je kultura Skoly, se ukazuje byt velmi
nesnadnym ukolem. Fenomén kultury $koly m4 mnoho spole¢ného s fenoménem klimatu
Skoly (Pricha, 2015). Byva obtizné mezi nimi striktné rozliSovat, nicméné jejich zkoumani
oznacuje Pricha (2015) za velmi vyznamnou oblast, ktera osvétluje, jak je fungovani kon-

krétni Skoly ovlivnéno (mimo jiné) komunikaci a socidlnimi vztahy uvnitt Skoly.

Nékteti vyzkumnici jsou presvédceni, ze méfit kulturu Skoly mozné neni, pokud vSak méfi-
telnost kultury pfipoustéji, pak pouze v omezeném mnozstvi jejich podoblasti. Na kulturu
Skoly pti vyzkumu Skoly Ize usuzovat predevSim: 1) z praxe, z chovani lidi ve skole (vné;j-
Sich projevil); 2) z hodnot, ke kterym se lidé ve Skole hlasi; 3) z artefaktii, metafor, kterymi
se lidé ve skole ke kultute vyjadiuji (Pol et al., 2006).
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Vyzkum Pola et al. (2004) nahliZel na Skolu jako na organizaci, instituci a komunitu pro-
stiednictvim dvou oblasti chodu skoly: otevienosti Skoly viici okoli a shody lidi na hlavnich
principech chodu skoly. Ptispévek byl dil¢im vystupem ttiletého projektu, ktery byl zaméten
na poznani kultury ¢eské skoly a na strategie jejiho rozvoje. Respondenty dotaznikového
Setfeni byli feditelé Ceskych zakladnich Skol. Predlozené vysledky ukazuji mimo jiné, ze
feditelé vztahuji vnitini 1 vnéj$i komunikaci ve Skole logicky k ¢innosti, kterd je pro Skolu
zasadni — k otazkam vychovy a vzdélavani. Kromé toho upiednostiuji v oteviené komuni-
kaci s okolim rozvojové zaméry skoly do budoucna, coz naznacuje, Ze Skoly jsou v oblasti
dlouhodobych planii ochotny naslouchat hlasim svého okoli. Z hlediska uvazovani o re-
spektu k zaktim v souvislosti s kulturou $koly povazuji za velmi zajimavé to, co z vysledkt
tohoto vyzkumu vyplyva, Ze totiz feditelé povazuji za hlavni aktéry socidlni komunikace
ve Skole pfedevsim dospélé (ucitele, feditele a vedeni, rodice a zfizovatele $koly), détem byl
ve srovnani s dospélymi vymezen mnohem mensi prostor. Jen malo fediteld respondenti se
domnivalo, ze do komunikace $koly s okolim maji byt zapojeni i Zaci, a to piesto, ze prave
zaci jsou Casto prostiedkem prezentace Skoly (akademie, Skolni asopisy, webové stranky),
které feditelé povazuji za Gispéch v oblasti otevienosti §koly: ,,Zaci jsou tak pro skoly v ob-
lasti otevienosti velmi duleziti jako urcity druh produktu, ktery je prezentovan okoli.
Zaroven ale ti sami Zaci nejsou vnimani fediteli jako partnefi komunikace Skoly s okolim*
(Pol et al., 2004, s. 23). Vyzkumnici udavaji, Ze nechtéji generalizovat ve smyslu platnosti
pro kazdou Skolu, jimi uvedené poznatky vSak maji svoji vypovédni hodnotu pii mapovani

vétSinovych tendenci souvisejicich se socialnim charakterem kultury skoly.

Pol et al. (2006) uvadi, ze kultura Skoly byvéa zkoumdana napftiklad tehdy, kdyz jde o vyuziti
potencidlu spoluprace a komunikace, o feSeni problémi ve Skole, o prozivani spokojenosti,
o motivaci, identifikaci lidi uvnitt i okolo Skoly v souvislosti s praci ve Skole a pro Skolu, a
o zamé&fenost chovani lidi na to, co je ve Skole a pro Skolu hlavni. Vzhledem k tomu, Ze re-
spekt se v téchto oblastech projevuje a ma zde svoji kliCovou roli, — uplatiiuje se
v komunikaci a pti spolupraci, pfi feSeni problému ve Skole ma svoji nezastupitelnou roli,
ma kli€ovy vliv na prozivani, spokojenost a motivaci lidi ve Skole, — povazuji spole¢né s La-

wrence-Lightfoot (2012) respekt za hlavni prvek pro dobrou a produktivni kulturu Skoly.

2.6 Kurikulum

Jaké ve Skole Zak ziskava zkuSenosti, co se tam dozvi a nauci, tedy oblast Skolniho kurikula

jakozto obsahu veskeré zdkovské skolni zkuSenosti se pro téma respektujiciho piistupu
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ucitele ve Skole jevi jako rozhodné nosnd a souvisejici. Pod pojmem kurikulum se ukryva
»souhrn znalosti, které si ma osvojit clen dané spolecnosti, je soucasti kultury spole¢nosti,
odréazi Groveti jejiho rozvoje i potieby Zivota™ (Manék, Janik & Svec, 2008, str. 13) a respekt

¢1 respektujici komunikace do tohoto souhrnu jisté nalezi.

Kurikulum je pojmem velmi Sirokym, v odbornych publikacich stejné jako v komunikaci
laické i védecké nachazime dosti zna¢né nejasnosti a nejednotnost v jeho pojeti, zaroven je
vsak pojmem v poslednich letech velmi uzivanym a diskutovanym. Slovo pochazi z latiny
(sloveso bézet: curro, currere, cursum), v niz ma vice vyznamu: béh, zavod, zavodni draha,

zavodni viiz. V oblasti ¢eské pedagogiky se zacal vyraz uzivat az po roce 1989.

Pedagogicky slovnik (Priicha, Walterova & Mares, 2009) rozliSuje tfi zékladni vyznamy
pojmu: vzdélavaci program, projekt, plan; dale pribéh studia a jeho obsah a kone¢né obsah
veskeré zkuSenosti, kterou zaci ziskavaji ve Skole a v ¢innostech ke Skole se vztahujicich,
jeji planovani a hodnoceni. Jako nejcastéji uzivané vyznamy vyrazu kurikulum uvadi Kota
(2002): vyukovy program, obsahy vzdélavani, metody vychovnych a vzdélavacich aktivit,
zkuSenosti zéka ziskané ve vychovné vzdélavacim procesu, zamyslené i nezamyslené uceni

ve Skole.

Odlisnosti v pojeti kurikula mohou byt zpisobeny tim, zda se koncentrujeme spiSe
na obecné teoretickou vystavbu a planovanou koncepci kurikula, ¢i na jeho vzdélavaci
plany, ucebni osnovy a texty, tedy na konkretizované pozadavky na vzdélavani, bude-li nas
zajimat predevsim realizace obsahli ve vyuce a formy jejich prezentaci, ¢i zda se budeme
orientovat spiSe na dosazené vysledky — tedy na to, co je Zaky skute¢né osvojovano. V Sir§im
smyslu je mozno brat v tvahu dopad predavanych obsahi na budouci kariéru ¢i spolecensky
vzestup jedince a formovani jeho postoju v Zivoté. Z pojeti kurikula jakozto obsahu vzdeéla-
vani vychéazi Pricha (Moderni pedagogika, 2009), upozoriuje vSak, Ze v pedagogice se
chépe kurikulum v zasad€ dvéma zplisoby; ve smyslu konstruovani a analyzy konkrétnich

kurikul v redlném edukacnim procesu, nebo obecné teoreticky jako ziskdvané zkuSenosti.

Kurikulum m4 své historické, spolecenské 1 situacni pozadi. Zakladni vymezeni kurikula
a jeho obecnou charakteristiku uvadi Walterova (1994) jako komplex problémil vztahujicich
se k feSeni otazek: pro¢, koho, v ¢em, jak, kdy, za jakych podminek a s jakymi o¢ekavanymi
efekty vzdélavat. Pti pfemysleni nad jakymkoliv eduka¢nim problémem je vSak vzdy nutno
navazovat na minulost, zarovei je vSak tfeba soucasné promyslet budoucnost, pokusit se ji

anticipovat (Manak, Janik & Svec, 2008). Pii konstruovéani kurikula v realném edukaénim
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procesu dnes vice nez kdykoliv jindy pfichazeji ke slovu uvahy o uloze skolniho vzdélavani
ve svété v dnesni spoleCnosti a je tfeba pocitat se zménami oproti soucasnosti. Greger &
Cerny (2007) upozoriiuji na rozdily mezi tzv. kurikulem minulosti a kurikulem budoucnosti.
Pojeti, funkce, cile a obsahy Skolniho vzdélavani by se mély proménovat v souladu se zme-
nami spoleCenskych potieb a pozadavkl, a voldme-li stale daraznéji po kultivovanych
vztazich mezi lidmi, neb médme opravnény dojem, Ze slabnou a ze spole¢nosti se vytraceji,

pak je respekt ve skole pro kurikulum naprosto zdsadnim opravnénym pozadavkem.

Kurikulum ma své formy, které se vztahuji k jeho obsahu a transformaci v pritbéhu procesu
vzd&lavani, a roviny, tedy svou operativni podobu. Manidk, Janik &Svec (2008) konstatuji,
Ze tyto roviny kurikula se stavaji predmétem analyz, rozbord a hodnoceni nejcastéji. Rozli-
Suje se zde zamyslené kurikulum, jeZ odpovida koncepéni formé a tyka se cilli vzdélavani a
jejich konkretizace, realizované kurikulum, tedy vzdélavaci obsah, ktery je pfedmétem vy-
uky ve vzdélavacim procesu, a konecné dosazené kurikulum, jez oznacuje poznatky, jez si

zaci osvojili, a ty se tak staly jejich védomostmi.

2.6.1 Kompetence pro demokratickou kulturu

V roce 2016 vydala Rada Evropy material s nazvem Kompetence pro demokratickou kulturu
s podtitulem Souziti rovnych s rovnymi v kulturné rozmanité demokratické spolecnosti, kde
oznacila kompetence pro demokratickou kulturu za vyznamny mezinarodni zdroj pro uva-
zovani o vyvoji obCanského vzdélavani. Dokument (Council of Europe, 2016, citovano
podle piekladu do cestiny pro NPI Metodicky portdl RVP.CZ) mezi hodnotami, které je
tteba predavat zaktim, uvadi hodnotu lidské dustojnosti a lidskych prav. Tato hodnota je
zaloZena na ,,zakladnim piesvédceni, Ze vSechny lidské bytosti jsou si rovny, maji stejnou
distojnost, zasluhuji si stejnou Uctu, maji stejna lidska prava a zdkladni svobody a podle
toho by s nimi mélo byt zachdzeno* (Council of Europe, 2016, s. 7, citovano podle prekladu
do cestiny pro NPI Metodicky portal RVP.CZ). Dalsi uvadénou hodnotou je hodnota kul-
turni rozmanitosti, kterou se rozumi presvédceni, ze by méla byt kladn€ piijimana, uznavana
a ocenovana pluralita pohledii, perspektiv a chovani. Jako dal$i hodnota, ke které je vybi-

zeno, je uvadéna mimo jiné hodnota demokracie a rovnosti.

Mezi postoji demokratickych kompetenci je dale nabadano k otevienosti ke kulturni jina-
kosti, k odliSnym ptresvédCenim, nazorim a chovani (Council of Europe, 2021). Mezi
dalSimi postoji je zminovan respekt jako takovy, jez ,,spociva v kladném pfiijeti a ocenéni

nékoho ¢i néceho na zéklade uznani jejich vlastni hodnoty, ceny a vyznamu* (Council of
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Europe, 2016, s. 8, citovano podle piekladu do cestiny pro NPI Metodicky portdl RVP.CZ).
Mezi dovednostmi pak dokument uvadi empatii, tu definuje jako (srov. s definicemi respektu
uvedenymi vysSe v tomto textu) ,,soubor dovednosti potiebnych pro pochopeni myslenek,
presvédceni, pocitl jinych lidi; jde o schopnost nahlizet svét jejich ocima* (Council of Eu-

rope, 2016, s. 8, citovano podle ptekladu do ¢estiny pro NPI Metodicky portal RVP.CZ).

Z uvedeného je zfejmé, ze minimaln¢ jedna slozka ocekévanych a zadoucich kompetenci
pro demokratickou kulturu ma zéklad v respektujicim ptistupu. Chce-li k nému pedagog na-
badat a vést studenty, pak zcela nepochybné na zakladé svého vlastniho respektujiciho
ptistupu ke vzdélavanym. Naucit se fidit sviij vlastni zivot, byti sebevédomym, tolerantnim,
otevienym vii€i jinym kulturam, pfesvédcenim a ndzortim, je mozné za predpokladu respek-
tujici vychovy. Naopak vytvaret si demokratické kompetence pod taktovkou pedagoga,
jenz vychovava své studenty, aniz by je respektoval jakozto autonomni bytosti, Ize jisté jen

velmi obtizné.

2.6.2 A conatoRVP?

Pojd’'me se na tomto misté podivat na zdkladnim kurikularni dokument — Ramcovy vzd¢la-
vaci program pro zédkladni vzd€lavani. Ramcovy vzdélavaci program pro zékladni
vzdélavani (RVP-ZV, 2021) uvadi, Ze zdkladni vzdélavani na 2. stupni ,,pomaha zakiim zis-
kat védomosti, dovednosti a navyky, které jim umozni samostatné uceni a utvafeni takovych
hodnot a postojl, které vedou k uvazlivému a kultivovanému chovani, k zodpovédnému
rozhodovani a respektovani prav a povinnosti ob¢ana naSeho statu i Evropské unie. Pojeti
zakladniho vzdé€lavani na 2. stupni je budovano na Sirokém rozvoji z4jmua zaki, na vysSich

ucebnich moZnostech zaki a na provazanosti vzdélavani a Zivota Skoly se Zivotem mimo

24
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davat komplexnégjsi a dlouhodobéjsi tikoly ¢i projekty a piendset na zaky vetsi odpoveédnost
ve vzdélavani i v organizaci Zivota Skoly* (RVP-ZV, 2021, ,,Pojeti zadkladniho vzdélavani*).
Text tedy vybizi k Zakovské autonomii (,,samostatné uceni®, ,,pfenaset na zaky vétsi odpo-
veédnost v organizaci zZivota Skoly*), kultivovanému chovani, zodpovédnosti (,,zodpovédné
rozhodovani*), respektovani (,,prav a povinnosti). Dale se dozvime, Ze ,,zdkladni vzdéla-
vani vyZzaduje nal. i na2. stupni podnétné a tvirci Skolni prostiedi. Je zaloZeno
na poznavani, respektovani a rozvijeni individudlnich potieb, moZnosti a zajmi kazdého
7aka. [...] Zakam musi byt dana moznost zaZivat Gspéch, nebat se chyby a pracovat s ni.

[...] V pribc¢hu zakladniho vzdélavani Zaci postupné ziskavaji takové kvality osobnosti,
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které jim umozni pokracovat ve studiu, zdokonalovat se ve zvolené profesi a béhem celé¢ho
zivota se dale vzdélavat a podle svych moznosti se aktivné podilet na zivoté spole¢nosti‘

(RVP-ZV, 2021, ,,Pojeti zdkladniho vzdélavani*).

V oblasti cilt hovoii Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani (RVP-ZV,
2021) o tom, ze zakladni vzdélavani usiluje o napliovani cilt, jako naptiklad: ,,vést zaky
k vSestranné ucinné a oteviené komunikaci; rozvijet u zaka schopnost spolupracovat a re-
spektovat praci a uspéchy vlastnich i druhych, pfipravovat zaky k tomu, aby se projevovali
jako svébytné, svobodné a zodpovédné osobnosti, uplatiiovali sva prava a naplnovali své
povinnosti; vytvaret u zaki potiebu projevovat pozitivni city v chovani jednani a prozivani
zivotnich situaci; rozvijet vnimavost a citlivé vztahy k lidem, prostiedi i k ptirodé; vést zaky
k toleranci a ohleduplnosti k jinym lidem, jejich kulturdm a duchovnim hodnotdm; ucit je zit
spole¢né s ostatnimi lidmi.“ (RVP-ZV, 2021, ,,Cile zdkladniho vzdélavani®). Opétovné se tu
klade diraz na to, aby se zaci naucili otevien¢ komunikovat a respektovat a tolerovat druhé
— aby se ucili respektu k sob¢ i druhym. Pfedevsim tu v§ak mame vyzvu pro pedagogy, aby
zaky ptipravovali projevovat se svébytné, svobodné a zodpovédné, tedy piimy apel na re-

spektujici ptistup vychovatelt!

Formulace vystupt rdmcovych vzdélavacich programt v podobé klicovych kompetenci
pro zékladni vzdelavani pak zni (RVP-ZV, 2021): ,,Na konci zakladniho vzdélavani zak*
(naptiklad):

. ,,vybira a vyuziva pro efektivni ueni vhodné zplisoby, metody a strategie, planuje,
organizuje a fidi vlastni uceni — kompetence k uceni (RVP-ZV, 2021, s. 10);

. »samostatné fesi problémy; voli vhodné zpusoby feSeni ¢i ,kriticky mysli, ¢ini
uvazliva rozhodnuti, je schopen je obhdjit, uvédomuje si zodpovédnost za své roz-
hodnuti a vysledky svych ¢inli zhodnoti* — kompetence k reseni problémii (RVP-ZV,
2021, s. 11);

. ,,vyuziva ziskané komunikativni dovednosti k vytvaieni vztaha pottebnych plnohod-
notnému souziti a kvalitni spolupraci s ostatnimi lidmi* — kompetence komunikativni
(RVP-ZV, 2021, s. 11);

. »podili se na utvareni pfijemné atmosféry v tymu, na zaklad¢é ohleduplnosti a tcty
pfijednani s druhymi lidmi pfispiva k upeviiovani dobrych mezilidskych vztahd,
v ptipadé potieby poskytne pomoc nebo o ni pozada, pfispiva k diskusi v malé sku-
piné 1 k debaté celé tiidy, chape potiebu efektivné spolupracovat s druhymi pii feSeni

daného tkolu, oceiiuje zkuSenosti druhych lidi, respektuje riznéd hlediska a Cerpa
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pouceni z toho, co si druzi lidé mysli, fikaji a délaji, vytvaii si pozitivni predstavu
0 sob¢ samém, ktera podporuje jeho sebediivéru a samostatny rozvoj* — kompetence
socialni a personalni (RVP-ZV, 2021, s. 12);

. respektuje presvédCeni druhych lidi, vazi si jejich vnitinich hodnot, je schopen veitit
se do situaci ostatnich lidi, odmita tutlak a hrubé zachazeni uvédomuje si povinnost
postavit se proti fyzickému 1 psychickému nasili; rozhoduje se zodpovédné podle
dané situace; chape zdkladni principy, na nichz spocivaji zdkony a spolecenské
normy, je si védom svych prav a povinnosti ve skole i mimo $kolu* — kompetence

obcanské (RVP-ZV, 2021, s. 12).

Opakované se v tomto dokumentu zminuje jako kyZena meta zodpovédnost, autonomie, ko-
operace, slusné (reciproc¢ni) chovani vychovavaného atd. — tedy vychova s respektem a
k respektu. S t€émito oficidlné deklarovanymi pozadovanymi vystupy ve vzdélavani se vSak
v ptipad¢, ze ve skole pfevlada z pozice pedagogli smérem k zdkiim komunikace zalozena
na moci a zastrasovani, nabyté zkuSenosti zaki mohou dostavat do velmi ptikrého ptimého
rozporu. Bez respektujiciho pristupu uciteld k zaktim uvedené klicové kompetence, domni-

vam se, nelze naplnit.

2.6.3 Implicitni kurikulum

Vychazime-li ze Sirokého pojeti vymezeni terminu kurikulum jakoZto ve Skole ziskanych
zkuSenosti, které tedy v zasad¢ odkazuje ke vSemu, co se zak ve Skole dozvi a nauci, pak
ke slovu ptichazi teorie tzv. skrytého kurikula. Realizace vyukovych programi v praxi s se-
bou totiz nutn€ piina$i mnohé disledky, které nebylo mozno piedem piedpokladat ani
naplanovat. Sociologie vychovy, jak upozoriiuje Kot'a (2002), tady navazuje na to, co for-
muloval vroce 1807 ve své Fenomenologii ducha filozof G. W. F. Hegel aco pozdé&ji
do sociélnich véd vstoupilo prostiednictvim mladohegelovci jako teorie nezamyslenych du-
sledku lidského jednani: jednani lidi vyvolava jak ptredpokladané, tak rovnéz vzdy také
nepiedpokladdané a nepiedvidané dasledky (Hegel, 2019). Na obecné filozofickd pojednani
navazuji pojednani v oblasti sociologie vychovy, jez se zabyvaji zamySlenym, tedy oficial-
nim (formélnim, otevienym) kurikulem, rovnéz vSak i kurikulem nezamySlenym, tzv.

skrytym (nezjevnym, implicitnim).

Zatimco formalni kurikulum je definovano jako ,komplexni projekt cilii, obsahu a pro-
sttedku organizace vzdélavani, jeho realizace ve vzdélavacim procesu a predepsané zplisoby

kontroly a hodnoceni vysledk (Pricha, Walterova & Mares, 2009, str. 65), skryté
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kurikulum ,,zahrnuje zkuSenosti zakti v redlném Zzivoté Skoly, které nejsou postizitelné
ve vzdelavacich programech a ve formalnim kurikulu: klima tfidy a klima Skoly, hodnoty
a postoje, vzory chovani, které¢ si zaci osvojuji od ucitelti a spoluzakii apod* (Priicha, Wal-

terova & Mares, 2009, str. 214).

Kurikulum jakozto obsahy vyuky ¢i vzdélavani totiz v zasadé netvoii jen ucebni latka, ale
svou podstatnou roli tu hraji i sociologické a psychologické parametry stejné tako jevy, které
se odehravaji v interakcich zaki mimo vyucovani. V terminu skryté kurikulum vsak slovo
skryté neznamena skutecné ukryté a pod povrchem, spiSe naopak. Napiiklad bézné spole-
censké konvence vytvofené po desetileti v ramci kulturnich tradic nam mohou pfipadat
samoziejmé a piirozené, maji vSak explicitné neuvédomované dopady na soucasné ale i bu-
douci chovani Zéka a formovéani jeho osobnosti. Kas¢ak (2009) konstatuje, ze termin skryté
kurikulum se v pedagogickych diskusich uvadi v souvislosti s riznymi neoficidlnimi Skol-
nimi fenomény, které se tykaji Skolniho zivota — a to jak neoficialit zivota zaka, ucitelského
pusobeni, ale i piisobeni Skolni organizace jako takové. Jednotici prvek pojmu skryté kuri-
kulum nachazi Kascak (2009) ve zpiisobu vnimani Skolni reality, kter¢ je typicky diferentni;
oficialni a neoficidlni Skolni fenomény, reflektované a nereflektované jevy, naplanované a
vedlejsi produkty Skolniho Zivota. Skrytost je tu chapana jako piekrytost — oficialnim dis-

kursem, zabéhanym zptisobem nahliZeni jevu, proklamovanym pedagogickym cilem atp.

Lojdova (2015) uvadi, Ze termin skryté kurikulum byl poprvé pouzit P. Jacksonem v roce
1968 k popsani disproporce mezi tim, co je ve Skole vyucovano a co se studenti skute¢né
uci. Vztah mezi formalnim a skrytym kurikulem je pomérné proménlivy (Jirasek, 2009),
protoze v edukacni realit¢ se oboji prekryva. Mezi formalnim a skrytym kurikulem je tak
velmi obtizné stanovit hranici (Bomba, 2013). Lojdova (2015) na zaklad¢ narativni analyzy
studentskych vypravéni identifikovala dva typy skrytého kurikula. Vertikalni skryté kuriku-
lum odhaluje konflikty mezi Zaky a Skolou, a to zejména v roviné hodnot, a ritudly, kterymi
Skola hodnoty prosazuje. S tim souvisi podoba moci Skoly a rezistence zakt viici této moci.
Soucasti vertikalniho skrytého kurikula je také bezmoc Skoly v situacich, kdy maji Zaci
ve Skole mocenskou ptevahu. Horizontalni skryté kurikulum se vztahuje k aktérim na stej-
nych socidlnich pozicich. Opét tu jde o hodnoty, které se Zaci ve Skole uci, tentokrat vSak

mezi zaky navzdjem v tfidnim kolektivu.

Jako skryté kurikulum oznacuje Kyriacou (2012) vSechny poznatky, které zaci ziskavaji
ze svych Skolnich zkuSenosti, a dodava Ze na tyto poznatky ma vliv zplsob, jimiz je se Zaky

komunikovano, a dale postoje a hodnoty, které jsou jim vStépovany o jejich lloze a hodnoté
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jako jednotlivet. Tyto pedagogem vstépované postoje o tloze studenti a jejich vlastni hod-
not¢ se budou diametralné lisit, pokud ucitel se zdkem komunikuje s respektem, ¢i bez né;.
Skryté kurikulum nutné nemusi podporovat intelektualni rozvoj zaka, ale ma zcela urcité

dopad na jejich pfijeti obsahu a cilti vzdélavani (Moravcova, 2011).

Skryté kurikulum, upozoriuje Jarkovska (2009), je soucéasti mechanismd, které ve Skole za-
jistuji reprodukci nerovnosti. Déti se uci, ze socialni nerovnosti jsou bud’ pfirozené:
nerovnosti na zéklad¢ véku, genderu a etnické nerovnosti, nebo — jako nerovnosti tiidni —
zaslouzené. Ve skole, ktera stoji na hierarchiich konstruovanych na zaklad¢ véku, jsou zéci
rozdeleni do tfid podle toho, jak jsou stafi. Déti stoji v opozici vici dospélym, pricemz do-
spélym je prizndna moc nad témi, kdo jsou zahrnuti pod definici détstvi. Détstvi —
bezbrannému a nevédomému — je pfizndna ochrana, kterd pifedpokladd zaroven kontrolu,
tedy moc dospélych nad détmi, ,,autorita vyuc€ujicich se opird pravé o nezpochybiiovanou
viru v to, ze moc dospélych nad détmi je pfirozen¢ legitimni a neni potieba ji dale vysvétlo-
vat* (Jarkovska, 2009, s. 26). To souvisi s predstavou o vztahu mezi détmi a dospélymi. Déti
si zaslouZzi ochranu, ale zaroven se musi podrobit moci dospélych, musi respektovat pravidla
a podvolit se disciplinaci. Jarkovska (2009) se zamétuje na analyzu toho, jakym zplisobem
jsou kategorie véku (a genderu) pouzivany ke zdivodnéni nerovnych podminek v kazdoden-
nim Zzivoté tfidy. Z jejiho vyzkumu vyplyva, Ze kategorie v€ku a genderu ,,byly détem
prezentovany jako samoziejmy, pfirozeny a nezpochybnovany kli¢ k nerovné distribuci
moci ¢i k rozdilnému zachédzeni. Vek se stava legitimnim kritériem pro narokovani vyssi
moci, nebot’ je automaticky spojovan s vétsi vyspélosti a schopnosti dodrzovat pravidla“

(Jarkovska, 2009, s. 32).

Je tedy nutno polozit si otdzky souvisejici s oblasti respektu v ndvaznosti na skryté kuriku-
lum. Co se vlastn€ Zaci uci, kdyZ naptiklad mohou promluvit (zeptat se na to, co je zajima,
¢emu nerozumi atd.) jen poté, co se ptihlasi (zvednou ruku) a ucitel je vyvola, co kdyz je
ucitel naopak nevyvola a promluvit nemohou? Co se uci, kdyz musi vydrzet po dlouhy ¢as
téméF bez hnuti sedét v lavici, ¢&i ctit za kazdych okolnosti autoritu ucitele? Zaci mohou byt
rovnéZ traumatizovani urazkami a nespravedlivym hodnocenim ucitele bez moznosti branit
se. Casto jsou nuceni striktné dodrzovat §kolni ¥ad, aniz by mé&li moznost se k nafizenim
a pravidlim vyjadiit, tj. neuci se rozhodovat, nebot’ nemaji Zadnou ¢i maji jen velmi omeze-
nou studijni autonomii. Skrytym kurikulem, tedy tim, co se Zaci ve Skole nauci nezdmérné,
muze byt déle také zkuSenost, Ze pocity a emoce nemaji ve vzdélavani misto, ze dospéli

,»maji vzdycky pravdu® a pouze jejich nazor je relevantni, ze ptiliSna aktivita ¢i dokonce
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kriticky pfistup ve Skole je neZadouci, naopak je dobré nechat si vlastni nazor pro sebe a
umgét predstirat aktivitu a sympatie vici uciteli ¢i jeho oboru, nebot’ tim 1ze dosahnout lep-

$tho hodnoceni.

Je ptirozenym disledkem, ze Skola, kde Zaci nabyvaji pro zivot téchto zkusenosti, vycho-
vava ke konformismu. V §ir§Sim kontextu uvazovani o dopadech takovéto vychovy nutné
dochazime k nazoru, ze vychovna instituce nevede studenty ke vzajemnému respektu, ale
mimo jiné k uznédni mocenskych pomérti ve spolecnosti, jakoz ik akceptovani stavajici

struktury hierarchizovanych vztaht.

Na vsechny polozky skrytého nezddouciho kurikula vSak nemusi dojit vzdy a v kazdé Skole.
Velmi dulezitym faktorem, ktery urcuje, jakou mérou zasdhne zaky skryté a zaroven neza-
douci kurikulum, je ptedevsim zptsob, jimz pfistupuji k détem ucitelé, kteti na Skole plisobi.
Prestoze kazdy ucitel ma svij individualni styl vyuky a pfistup k zZaktim, v konkrétni Skole
muzeme nalézt ur¢itou sdilenou normu chovani ucitelt a jejich ptistupu k zaktim. Na Sko-
lach, kde je ptistupovano k zakiim mocensky, z pozice siln¢jsiho, je odlisné klima a jiné jsou
zde 1 zkuSenosti zakl ziskané ve skrytém kurikulu nez na Skolach, kde ptevlada ptistup re-

spektujici.

P. Kopfiva et al. (2008) upozoriiuje, Ze skrytd poselstvi prostiedkli mocenské vychovy maji
dlouhodoby dopad na sebetctu déti, vedou k poslusnosti a zavislosti na autorité¢ namisto vy-
tvareni skutecné zodpovédnosti a samostatnosti. Zdkladem vychovy je tu nerovnost, vztah
nadfazenosti a podfazenosti, komunikace, kterd dava najevo nekompetentnost vychovéava-
ného, jeho malou hodnotu, ponechavani rozhodovani v pravomoci dospélého, podcenovani

nazoru ditéte a do urcité miry 1 nezdjem o jeho proZzivani.

2.7 Shrnuti

V této Casti prace jsem se vénovala fenoméniim a oblastem Zivota Skoly, se kterymi respekt
k zakiim souvisi a které jsem povazovala za dulezité. Snazila jsem se popsat vztahy a ndvaz-
nosti k dal$im Skolnim tématim, do kterych respekt promlouva a které¢ ovliviiuje. Zabyvala
jsem se tedy vztahem mezi ucitelem a Zaky, socialni motivaci, ve které hraje respekt k Zakiim
znacnou roli, dusevni pohodou a spokojenosti, tedy well-beingem 74k, nebot’ ten je s re-
spektem ve Skole tésn€ svazan, a kulturou Skoly. Nahlizela jsem pak rovnéz respekt jakozto
kyzeny prosttedek i vysledek, dle oficiadlnich Skolnich dokumentt, pro praci pedagoga ve

Skole, a také jako kyZeny vysledek v podobé implementace respektu do osobnosti
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vychovéavaného. Ta vSak za urcitych okolnosti nutné musi ziistdvat jen tzv. na papife textu

t&chto dokumentu.

Préce, jejimz ustfednim bodem je respekt jakozto poskytovana svoboda, zodpovédnost a re-
ciprocita (O’Grady, 2015) vSak nemohla rovnéz zustat bez uvah o provazanosti respektu
ve Skole s demokracii a svobodou ve vzdélavani. Nasledujici kapitola je tedy vénovana to-

muto tématu.
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3 Svoboda ve vzdélavani

3.1 Vychova a/nebo manipulace

Pokud respekt k druhému ¢lovéku znamend umoznit mu, aby jednal jako svobodna racio-
nalni bytost, ktera je zodpoveédna za své Ciny, a to nezavisle na cilech nékoho jiného, pak se
zde nemtzeme vyhnout iivaham o rozporu mezi autenticitou, ktera nabyva vyznamu v od-
mitani fizené autoritativni vychovy, anezbytnosti vychovného natlaku. Respekt
k vychovavanému se dostava do pfimého konfliktu s natlakem, jez se ,,jevi jako nezpochyb-
nitelnd podminka (nejen) pocatecni vychovy v pedagogické tradici od Platéna po
osvicenstvi a v kontextu klasického pedagogického diskursu tak vystupuje dodnes. Od
chvile, kdy se o dit¢ zatneme starat a u¢ime ho mluvit a ,,nalezit€* se chovat, nutime ho
zarovei s tim pfijmout i urcitou ptedstavu o povaze véci a lidského svéta® (Strouhal, 2013,

s. 38).

Na vyroéni konferenci CPAV na FP TU Liberec s ndzvem Pedagogicky vyzkum, §kolni
praxe a vyzvy demokracie pronesl profesor Ehrenhard Skiera z University of Flensburg
v doslovu své ptednasky Vychova a kontrola: jak zachdzet s teokratickym dédictvim v peda-
gogice uvahu o distojnosti ditéte v pedagogické situaci. Pfipomnél, Ze v extrémné
totalitdrnich politickych systémech vnimaji nositelé moci vychovu a prevychovu jako reak-
tivni ptizptsobeni zajistované pomoci monstréznich nastroji moci a ze je-li néco, co se da
ve vztahu k vychové z historie naucit, pak jedin€ to, Ze ,,uznani a respektovani nahodilosti
a zasadni nedostupnosti toho druhého ma pro vychovu stézejni vyznam. V této premise je
zahrnuto principialni uznani a icta vii¢i osobnimu postoji ditéte, at’ je jeho postoj souhlasny
¢1 odmitavy, rozporny anebo lhostejny* (Skiera, 13. zati 2019). Podle Skiery toto principi-
alni uznani znamend pro vychovatele vzdat se diagnostické pejorizace odporujiciho jastvi
v ditéti coby deviace, nespravného védomi, chorobného projevu atp. K tomu jsou potieba
kromé zajisténi dobrych vnéjSich podminek také trvalé usilovani o autenticky souhlas ditéte
s ambivalentnim procesem vzdélavani a vychovy, protoze v opacném piipadeé se mize vy-
chovavany snadno a nepozorované stat obéti cizich pozadavk a cizich sil. ,,Nesnadny tkol®,
tiké Skiera, ,,spoc¢iva v tom, jak se vyrovnat s fatdlni moznosti skrytou v kazdém vztahu za-

loZeném na moci, totiz s moznosti prevzeti totalni kontroly* (Skiera, 13. zati 2019).

Zda je ten, kdo vychovava, opravnén vnucovat vychovavanému své pojeti Zivota, jinymi

slovy, zda vychova je pomoci, ¢i manipulaci, tedy zasadni otazky, které se dotykaji
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samotného zakladu vychovy, poklada fenomenolog Eugen Fink ve svém uvazovani nad an-
tinomiemi vychovy (Fink, 1974). V prvni deklarované antinomii se ptd, kde jsou hranice
autenticnosti ditéte a kde jiz za¢ina hranice vychovného tlaku a mozné indoktrinace. V sou-
casné pedagogické diskusi se toto téma velmi Zivé probira, dialog se vede o opravnénosti a
mife autoritativnich zasahli vychovatel, a to pfedevsim v souvislosti s debatou o svobod-
nych Skolach, o podobé Zakovské autonomie, o demokratizaci $kol; obecné o svobod¢

ve vzdélavani.

Otazky sméiujici k tomu, co je ve vychové a rozvoji osobnosti ditéte vhodné, jsou pokladany
stale znovu. Zastanci at’ uz autoritativnich ¢i anti autoritativnich forem vychovy se stietavaji
po staleti. Tradi¢nim fenoménem spojenym s autoritativni vychovou dospélych viici détem
je détsky strach. Rydl (2011) ptipomind, Ze pedagogiku, kterou miizeme nazvat jakozto ma-
nipulativni, trestajici a ospravedliiujici sadismus a jiné uchylky chovéni dospélych a ktera
byva oznacovana jako ¢ernd pedagogika, je tfeba odmitnout. Kvalita vychovani a vzdélani
ditéte vSak byla a dodnes mnohdy stale byva posuzovana podle toho, jak se dovedlo ptizpi-
sobit autoritativné vynucované vili dospélych (Rydl, 2011). To vedlo (a dosud ¢asto vede)
u dospélych k upeviiovani pocitu nadfazenosti a vSemocnosti nad svétem ditéte. Specialni
metody a techniky ptisobeni, které pedagogové aplikuji na svych zéacich s cilem podrobit je
kontrole a vlivu, zmintuje Wrobel (2008). Pro autoritaiskou ¢i totalitni vychovu je tato tzv.
pedagogicka manipulace charakteristickd (Wrobel, 2008). S pouZzitim pedagogické manipu-
lace lze skryté realizovat pedagogické cile, pedagog se odvolava nejen na své znalosti

usmériovani lidského jednani, ale také na svou nadfazenou pozici.

Ve své teorii vychovy vSak pfijima princip svobody jiz Platon, Rousseau je pak prvni, kdo
stavi svobodu jako vid¢i princip vychovy. Po Rousseauovi pfichazi Pestalozzi, Frobel
a Montessoriova, kazdy znich podle Reada (1967) piispél k vétSimu uplatnéni svobody
ve vychové. Teorii vychovy, které se pln€ shoduje s demokratickym pojetim spolecnosti, 1ze
pak nalézt v dile Johna Deweye. Cilem vychovy v demokratické spole¢nosti je podporovani
individualniho rtstu, otazkou spojenou s mnoha problémy vSak zlstava, jakych metod je
k tomuto cili tieba pouzit. ValiSova (2008) upozoriiuje, ze nelze ztotoznit autoritu a moc
a redukovat moc na nasili a potlaceni. Jde o to, jak ,,vyloucit formy nasilného donucovani
a svévole, jak zabezpecit lidska prava, principy demokracie a humanismu* (ValiSova, 2008,
s. 18). Autorita nemuze byt ztotoznéna s praktickou manipulativni ¢innosti osob nebo insti-
tuci. Mocensky natlak ptichazi ke slovu tam, kde schazi respekt a diivéra, z mezilidskych

vztahl vSak nelze vyloucit povinnosti, pravidla a disciplinu (ValiSova, 2008).
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O cesté pro skolu jednadvacatého stoleti, cesté od vynucené autority k autorité svobodné
pfijimané hovoii Rydl (2011), kdyZ ptichazi s myslenkou, ze vzdélavani nemize byt cha-
péno jako pfivykani objektivni kultufe. Skola se musi rozhodnout, zda se bude orientovat
na vSeobecné univerzalni hodnoty, a pak je nutné tyto hodnoty aktivné branit a prosazovat
v praxi. Vychovné a vzdélavaci instituce uplatiujici zdsady demokratické pedagogiky se
snazi ,,respektovat jako vychodisko jedince se vSemi pedagogickymi, socidlnimi a obecné
kulturnimi dasledky* (Rydl, 2011, s. 91). Mohou byt oznaCovany rtizné, jejich podstatou
vsak zlstava, ze ,,na rozdil od stale setrvacné prevazujicich skol, které nuti déti, aby se pii-
zpisobovaly skole, uskutecnuji vlastni pedagogickou Cinnost tak, Ze se Skola ptizptisobuje

ditéti (Rydl, 2011, s. 91), tedy ze se snazi dité respektovat.

V demokracii je tieba dbat pojeti vychovy, kterd si bere za svlj princip svobody. Svobodu
vSak nelze chépat jako svobodu od urcitych potfeb nebo omezeni, fika Read (1967). Je to
stav vyznacujici se uréitymi pozitivnimi znaky, které se maji rozvinout do uplné sobé&stac-
nosti. Vychova je v tomto pojeti procesem, ktery ,,nas ve starém a doslovném slova smyslu
preventivné uchrani pied zlymi cestami® (Read, 1967, s. 14). Jejim hlavnim cilem je napo-
mahat vyvoji vSeho individudlniho v kazdé lidské bytosti a zarovenl tuto rozvinutou
individualitu uvadét v soulad s organickou jednotou spolecnosti, tedy (vyptjcime-li si
od Kopfivy et al. (2008) slavné slovni spojeni nazvu publikace v pozménéném gardu), je

potieba byt respektovan, a/ale zaroven i sam respektovat.

3.2 Alternativa?

Respekt je socialni konstrukt definovany autonomii, odpovédnosti a reciprocitou. Skoly jsou
vSak misty, kde béZn€ dochazi k situacim s velmi nizkou mirou autonomie, kterd je détem
ponechavana (Patrick, Skinner & Connell, 1993). Za zodpovédné osoby jsou zde povaZovani
témet vyhradné dospéli, reciprocni ucta ucitelti k détem rovnéZ neni pojmem, ktery bychom
obecné spojovali s realitou zakladni Skoly. Je zndmo, ze nékteré chovani vede ve Skole
k tspéchu, jiné k neuspéchu, presto ani déti, které jsou ve Skole uspésné, nedostavaji moz-
nost vénovat se svym zajmim ¢i vybrat si, co budou délat. Aby bylo zajiSténo fizeni a
kontrola zadoucich vysledk, je potieba konformity, a tedy ztraty autonomie (Deci & Ryan,
1985). Casto je skola (po pravu?) nazyvana vézenim, kde vychovavany o svoji svobodu pii-
chazi.

Pro ucely svého vyzkumu jsem se snazila najit Skolu, kde bude na tirovni zakladniho vzde¢-

lavani ztetelné respekt pfitomen. Poptavka po Skole, ve které pedagogicti pracovnici

61



programové usiluji o respektujici ptistup, nezlstala bez odezvy. Byly mi doporucovany
Skoly, ty jsem postupné navstévovala a v nékterych z nich jsem byla skute¢né svédkem tu
vice, tu méné respektujiciho ptistupu dospélych k détem. Doporucené skoly mély jednoho
spolecného jmenovatele: byly to Skoly mimo hlavni vzdélavaci proud, byly jakousi alterna-
tivou k b&Zné Geské veiejné zakladni $kole. Zcela jisté v Ceské republice existuji i bézné
vetejné zakladni Skoly, které uspesné usiluji o respekt k détem, mezi doporucenymi se vSak
nevyskytovaly. Stejné€ tak je tfeba zdlraznit, ze vSechny Skoly tzv. alternativni nejsou Sko-
lami s respektujicim pfistupem k zaktm. Jednotlivé typy téchto Skol uplatiuji rozdilné

pfistupy k vychov¢ a vzdélavani zakd, jejich filozofie se mize navzajem velmi lisit.

Nicmén¢ Raywid (1983) uvadi, Ze v alternativnich Skolach byva vice uplatiiovan pro zaky
princip individuélniho a kolektivniho rozhodovani, obvykle tu méné nez ve Skolach stied-
niho vzdélavaciho proudu dochézi k regulaci chovani 74k, bézné je méné pravidel (Raywid,
1983). Prtcha (2001) oznacuje pojmy alternativni skola nebo alternativni vzdeélavani jako
mnohovyznamové, kterych se uziva ¢asto jako ,,synonymicky ekvivalent k jinym pojmutim,
jako netradi¢ni Skola, volna Skola, svobodna Skola, oteviena skola, nezavisla skola aj.* (Pra-
cha, 2001, s. 17). Priicha, Walterova & Mares (2009) uvadéji, ze termin alternativni Skola je
»obecny termin pokryvajici vSechny druhy Skol (soukromé i vetejné), které maji jeden pod-
statny rys: odliSuji se od hlavniho proudu standardnich (b&Znych, normalnich) Skol
vzdélavaciho systému® (s. 16). Tato odli$nost, jak uvadéji autoti déale, se miiZe tykat speci-
ficnosti obsahu vzdélavani, metod i organizace vyuky a Zivota déti ve Skole, hodnoceni Zak,

parametri edukacniho prostiedi, vztahti mezi Skolou, mistni komunitou, rodici aj.

Navzdory rozmanitosti existujicich programi alternativ ve vzdélavani, Ize identifikovat ur-
¢ité podobnosti téchto programil a vytvofit zobecnéni, ktera se tykaji vétsiny alternativnich
Skol. Podle Raywida (1983) je jednim z téchto stanovisek tendence alternativnich skol kléast
v ramci Skoly dliraz na rozvoj zkych mezilidskych vztahl a vytvaret silny pocit sounaleZzi-
tosti s programem Skoly. S tim souvisi vlastni systémy a formaty hodnoceni, studenti jsou
¢asto Zadani o sebehodnoceni a zndmkovani je nahrazovano popisem, studentskymi portfo-
lii. Dliraz na rozvoj mezilidskych vztaht v nékterych alternativnich Skolach pak hovoii ve
prospéech reciprocniho chovéni, tedy ve prospéch komponenty respektu ve vychovné vzdé-

lavacim procesu.

Jako jeden z dalSich zobeciiujicich znaki alternativnich kol uvadi Raywid (1983) pravé onu
pfitomnost mensiho poctu pravidel a méné regulace zZdkovského chovani, Zaci mohou vice

uplatiiovat vlastni rozhodovani. To by znamenalo, Ze je jim zde poskytovano vice respektu
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v podobé autonomie jakoZto moznosti uzivat samostatnost a svobodu jednat vice podle vlast-
niho uvéazeni a moznosti urcité nezavislosti na rozhodnuti ¢i diktatu druhych. Toto vSak
zdaleka neplati pro vSechny typy a programy alternativnich skol, mezi jednotlivymi alterna-

tivnimi Skolami jsou v tomto ohledu zna¢né rozdily.

V Ceské republice nékteré nové vznikajici alternativni $koly nemusi byt jasn& ptifaditelné
k jednomu proudu ¢i sméru, v soucasné dobé je zcela bézné, ze zakladatelé a priivodci ino-
vativnich Skol neciti potfebu nasledovat néjakou konkrétni pedagogickou metodu, ale
kombinuji je a vybiraji z nich to, o ¢em se domnivaji, Ze je pro n¢ a pro déti v jejich okoli
nejvhodnéjsi.

Pecliveé vybiraji konkrétni Skolu pro své potomky nékteti rodice, misto aby déti zacali posilat
do §koly, ktera je nejbliz jejich bydliti*. Tento bezesporu zajimavy fakt je moZzno mimo jiné
pfipisovat skute¢nosti, jak rodie vnimaji situaci ve statnim Skolstvi. ,,V soucasnosti mu-
7eme Ceskou republiku povaZovat za Mekku alternativniho $kolstvi®, fika Pavel Kraemer
z Institutu pro podporu inovativniho vzdélavani (Kraemer, osobni komunikace — telefonni
rozhovor, 19. ledna 2018). Nabidka zde totiz vychazi vstfic poptavce. Vzestupny pocet al-
ternativnich $kol svéd¢i o tom, Ze si rodice uvédomuji, Zze Skola je dalezitou ¢asti Zivota
kazdého ditéte a Skolni prostiedi, 1 pokud se tyka oblasti vztahli mezi lidmi ve Skole a pfi-
stupu ucitelti k détem i rodicim, jej velmi ovliviiuje. Rodice chtéji byt Skolou respektovani,
pozaduji respekt ze strany Skoly ke svym pozadavkiim a ocekdvanim, a mnohdy upfednost-

)i zaroven respektujici ptistup uciteltl k détem, které do skoly posilaji.

Respektu v mife vrchovaté by se jim 1 jejich détem mélo, Cisté z podstaty véci, dostavat
v typu alternativnich Skol, které jsou ozna¢ovany jako Skoly svobodné. Svobodu a odpovéd-
nost kazdého jedince, reciprocitu a rovna prava pro vSechny bez rozdilu maji tyto Skoly
zakotvené v demokratickych zasadach, na kterych jsou zaloZeny a jimiZ se jejich fungovani

striktné ridi.
3.3 Svobodné skoly

Vychovu, které respektuje osobnost jedince a své metody a formy odvozuje z jeho moZnosti,
oznacuje Rydl (2011) jako svobodnou vychovu. Idedlnim instituciondlnim feSenim se jevi

tzv. svobodna Skola, tedy oznaceni pro Skoly, které nejsou ovliviitovany ideologii zvenci, ale

4 Staré ugitelské moudro pry pravi, Ze ,,nejlepsi Skola je ta, ktera je za rohem®,
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utvafeji svoji podobu v ramci demokratickych principti podle svych vlastnich vnitinich dis-

pozic (Rydl, 2011).

Jestlize o respektu uvazuji spolecné s O’Gradym (2015) jako o socidlnim konstruktu, jenz je
definovan pomoci autonomie, odpovédnosti a reciprocity, a chapu ho tedy jako uznani
prava jedince byt nezavisly na druhych, uznani prava na vlastni samostatnost, a rovnéz
jako svobodu jednat podle vlastniho uvéazeni, a dale jako prave na uznani vlastni odpovéd-
nosti za své chovani a jednani, pak predpokladam, ze se respektujiciho piistupu dostava
zaktum ve Skolach, kde ma vychovavany pravo na svobodu bez nezadoucich zasahi ji-
nych osob, tedy pravé ve skolach svobodnych. Svobodné skoly ptedstavuji nepochybné
urcity extrém prave proto, ze vzajemny respekt ve smyslu autonomie, zodpovédnosti a reci-
pro¢niho chovéni se tu zdéd byt jednoticim prvkem veskeré komunikace. V tomto smyslu

ptedstavuji svobodné Skoly jakysi protipdl ke Skolam v tradicnim slova smyslu.

Termin svobodna skola neni v ¢eské pedagogické literatufe zcela ukotven. Definici, vyme-
zeni pojmu svobodné Skola nenabizi Pedagogicky slovnik (Pricha, Walterovd & Mares,
2009); nepracuji s nim, termin nevysvétluji monografie Moderni pedagogika (Prticha, 2009),
Alternativni Skoly a inovace ve vzdélavani (Pricha, 2012), Alternativni pedagogické hnuti
v soucasné spolecnosti (Rydl, 1994), Inovace Skolskych systémii (Rydl, 2003) ani Alterna-
tivni Skoly (Svobodova & Jiva, 1996). Piedev§im konotace ptivlastku svobodna se velmi
rizni, a to jak v laické, tak v odborné pedagogické sféfe, a rizné posuny tohoto vyznamu
svadéji pfivést na terminologické scesti. Vychazim tedy nejprve z premisy, Ze svobodna

Skola je druhem alternativni Skoly.

Hnuti tzv. svobodnych 8kol, jez spada do oblasti alternativni pedagogiky, byva vSak vétSinou
pfifazovano k Sir§imu hnuti tzv. novych skol (New School Movement), které vzniklo v Ev-
ropé jiz koncem 19. stoleti. Pro ob¢€ tato hnuti — hnuti novych a svobodnych skol — je
charakteristické objeveni psyché ditéte, které vyplyva z kritiky adultismu, jez v ditéti vidél
nezkuseného dospélého. Svobodné sSkoly kladouci dliraz na demokratické idealy ve stylu
Velké francouzske revoluce —rovnost, volnost, bratrstvi — byvaji také oznaCovany jako Skoly
demokratické. Konotace spojené s oznacenim demokraticka ¢i svobodna (terminu pouzivam
synonymng) skola se v§ak mohou ligit, Strynclova (2003) zdtiraziuje, ze ma-li byt §kola

chapéna jako svobodna, musi splitovat dvé podminky:
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1. Ve Skole musi byt dodrzovédna existence Skolnich shromazdéni, na kterych maji
vSichni zi€astnéni stejnd hlasovaci prava a kde spolurozhoduji o otazkach tykajicich
se Zivota ve Skole.

2. 74k ve svobodné $kole ma pravo rozhodovat o tom, zda a které vyu¢ovaci hodiny

bude navstévovat.

Jako dalsi podstatny znak svobodné $koly uvadi pak Strynclova (2003), Ze se $kola distan-
cuje nejen od povinné ucasti na vyucovani a od predepsaného kurikula, ale 1 od systému
odmén a tresti, od zndmek a vysvédceni. DéEti jsou ve svobodnych Skolach zcela zodpo-
veédné za své vzdélani — to je tedy zasadni hlavni princip svobodné Skoly, ktery se v prib&hu
vyvoje v podstaté neméni. Zaci se zcela samostatné rozhoduji, ¢emu se budou po cely den
vénovat, neexistuji rozvrhy ani vyu€ovaci hodiny. Dospéli zde odmitaji oznaceni ucitelé a
s détmi spolupracuji, jen pokud to ony samy vyzaduji. Skolni systém je demokraticky, déti
1 dospéli rozhoduji o pravidlech spolecné, a to se stejnou vahou kazdého hlasu bez ohledu
na vek, véetné rozhodovani o najimani placeného persondlu nebo o zménach pravidel sou-
ziti. Spory rozhoduje soudni komise slozena ze zastupcii déti a dospélych. DéEti nejsou vitbec

hodnoceny, opét pokud si to samy nepfeji.

3.3.1 Summerhill School, Sudbery Valley School

Ptibéh prvnich a jisté nejznaméjSich svobodnych Skol je vpravde piibéhem o respektu k di-
téti, o respektu obecné, o respektu naprostém a za vSech okolnosti. Uz§i vymezeni a
charakteristika svobodnych Skol vychazi z prvni zndméjsi svobodné Skoly — Summerhill
School, jez byla zalozena roku 1921 Skotem Alexandrem Sutherlandem Neillem v Némecku
a ktera byla pozdé&ji premisténa do Anglie. Summerhill je vyjimecny svou filozofii, ktera
tikd, Ze se déti nejlépe uci svobodou bez donucovacich metod. VSechny hodiny jsou dobro-
volné a zaci si sami mohou vybrat, jak budou travit ¢as. Neill zalozil Summerhill s virou, Ze
»ukolem ditéte je Zit sviij vlastni Zivot — ne Zivot, ktery mu nadiktuji jeho zkostlivi rodice
anebo zivot podle zaméru pedagoga, ktery si mysli, ze vS§echno vi nejlip* (Neill, 1960). Aby
dokazali 1épe kontrolovat sviij vlastni ¢as, u€astni se zaci samospravné komunity ve Skole.
Skolni schiize se konaji tfikrat do tydne. Zaci a personal maji rovnocenny hlas v rozhodo-
zakony. Pravidla, ktera se na téchto schiizich schvaluji, maji Siroky zédbér — od nejpftijatel-
néjsi vecerky pro vSechny aZ po povolenou nahotu jak u bazénu, tak ve tfidach. Setkéani jsou

taky pfilezitosti pro komunitu, aby hlasovala o nevyfesenych konfliktech, jako je pokuta
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za kradez (obvykle pokuta sestava ze zaplaceni Castky, kterd byla zcizena). Tim, Ze vytvari
zakony a ptid€luje sankce, naplituje Skolni schlize Neillovu zasadu ,,Svoboda, ne zviile” (na-
psal stejnojmennou knihu) a princip, Ze mizes délat cokoliv, pokud to neublizuje ostatnim.
Z toho diivodu se v prostorach skoly muze mluvit sprosté, jak kdo uzné za vhodné, ale

jakmile je sprosté oznacen piimo nékdo z komunity, jedna se o poruseni zasad.

Pravdépodobné nejrozsifenéjsim modelem svobodné skoly je pak Sudbery Valley School,
jez byla zalozena v roce 1968 ve Framinghamu ve stat¢ Massachusetts v USA Hannou a Da-
nielem Greenbergrovymi. ZaloZeni skoly zacali Greenbergovi planovat jiz v letech 1965-66,
myslenka zalozit Skolu pramenila, jak sami fikaji, z hluboké nespokojenosti s tehdejSim
vzdélavacim systémem, ve kterém se oba pohybovali (v té dobé puisobili na Kolumbijské
univerzité). V uvolnénych 60. letech minulého stoleti doslo obecné k velkému rozmachu
zakladani novych skol, ¢emuz velmi nahraval fakt, ze Slo o postindustridlni dobu, kdy spo-
le¢nost — podnikatelé, firmy potiebovali pfedev§im zaméstnance, ktefi jsou iniciativni,
kreativni a samostatni. A pravé takové lidi, kterym netfeba fikat, co maji kdy d¢lat, osob-
nosti, jez se rozhoduji na zdkladé vlastniho usudku, slibovala vychovat svobodna $kola,
ktera studentlim nediktovala, co se maji kdy ucit, ale naopak je respektovala ve smyslu pod-

pory jejich samostatného a svobodného jednani.

Dnes se propagaci a podporou svobodného vzdélavani v Evropé zabyva organizace s na-
zvem European Democratic Education Community (EUDEC). Tato definuje, v navaznosti
na rezoluci 13. mezindrodni konference demokratického vzdélavani, jez se konala v roce

2005 v Berling, svobodné (demokratické) vzdélavani takto:
Studenti ve svobodnych vzdélavacich institucich:

— maji pravo délat sva vlastni rozhodnuti tykajici se uceni a vSech dalSich oblasti kaz-
dodenniho zivota. Pfedevs§im si mohou sami urcovat, co, kdy, kde, jak a s kym budou
délat, pokud toto jejich rozhodnuti neporusuje zaroven tatdz prava a svobodu ostat-
nich;

— maji rovny podil na rozhodovani, jak jejich organizace — predevsim jejich Skoly —
budou fizeny a jaka pravidla a sankce, pokud viibec, budou nezbytna

(EUDEC, n.d.).
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3.3.2 Poptavka po respektu

Zvysujici se pocet nové vznikajicich svobodnych $kol v souc¢asné dobé mizeme povazovat
za reakci na poptavku po respektu (svobod¢, odpovédnosti, reciproénim chovani) ve vzde-
lavani. European Democratic Education Community (EUDEC) odhaduje, ze v souCasné
dobé¢ existuje v Evropé vice nez 100 svobodnych skol, kazdym rokem téchto skol ptibyva.
Skoly se sdruzuji v evropské siti organizace — poskytuji studenttim, u¢itelim i rodinam pii-
lezitosti k setkdvani a sdileni zkuSenosti, potadaji kazdoro¢ni setkéni, konference, vyménny

program studentl a uciteld, péstuji partnerstvi skol atd.

V Ceské republice existuje Asociace svobodnych demokratickych kol (ASDS), jez sama
sebe charakterizuje vétou: ,,Sdruzujeme Skoly na cesté ke svobodé a demokracii® (Asociace
svobodnych demokratickych skol, n.d.). Na webovych strankach asociace nalezneme kratké
odstavce textu nazvaného Hodnoty svobodnych demokratickych Skol. V nich se docteme,
ze skoly, které asociace sdruzuje, funguji na zdkladé demokratického rozhodovani, za své
uceni maji zodpovédnost samy déti a samy tedy rovnéz rozhoduji o tom, ,,co, kde, kdy, jak
a s kym budou délat” (Asociace svobodnych demokratickych Skol, n.d.). Dozvidame se, Ze
déti ve svobodnych demokratickych Skolach maji stejny hlas jako dospéli, rozhoduji tedy i
o fungovani $koly, véetné tvorby pravidel a jejich uplatiiovani®. Jak se v§ak Seské svobodné
Skoly, jejichz zasadnim prvkem je dobrovolnost (nejen) v u€eni a svoboda Zaka, vyporada-
vaji s faktem, Ze Ceska legislativa nedovoluje Skoldm neucit, ze zde neni legalni, aby Skola
nem¢la plan, podle kterého uci, jinymi slovy, Ze neni legalni neucit (ani kdyZ se Zak prosté

zrovna ucit nechce)?

Ramcovy vzdélavaci program pro zékladni vzdélavani definuje zakladni cile a obsah vzdé-
lavéani, ten je dle zdkona zavazny pro vSechny ceské Skoly. V RVP jsou stanoveny cile,
zavazné obsahy a tzv. ofekdvané vystupy. Jak vSak konstatuje Pavel Kraemer z Institutu
pro podporu inovativniho vzdélavani: ,,Pokud se spolehneme na doslovné znéni dokument,
pak tu pfed nami lezi Siroka Seda zona vykladu zdkona a hluboce netrividlni otazka, co je
tady dovoleno. Jedna se o pravné pomérné nejasné otazky* (Kraemer, osobni komunikace —
telefonni rozhovor, 19. ledna 2018). Svobodné $koly podle tohoto vykladu zdkona mohou
své zaky s obsahem vzdelavani seznamovat (na vyzadani), vytvaret prostiedi, vystupy pouze

ocekavat. Pavel Kraemer k tomu dodava, Ze zatimco ,,na zadpad od nés jsou pravidla jasna a

5 Piesné znéni Hodnot svobodnych demokratickych kol obsahuje piiloha &islo 1.
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1épe vydefinovana, nam nahrava kromé vysoké poptavky ze strany rodi¢ovské obce i vagnost
pravniho systému. Diky témto skutecnostem tu mizeme hovofit o naprosto unikatni véci,
a totiz, ze Ceska republika je v alternativnim $kolstvi v sou¢asné dobé &islem jedna. Mohou
tu vznikat alternativni Skoly, tfeba tu vice, tu mén¢ svobodné* (Kraemer, osobni komunikace

— telefonni rozhovor, 19. ledna 2018).

Absolventi svobodnych Skol maji, alespoil podle toho, co uvadeji materialy a texty organi-
zace EUDEC (EUDEC, n.d) a Institutu pro podporu inovativniho vzd€lavani (Kraemer,
2016), velikou devizu do zZivota: umi jednat, vystupovat a chovat se odpovédné, samostatné
a svobodné, presto s respektem k ostatnim, ctit pravidla a fungovat v kolektivu. Jsou mimo-
fadné kreativni, nic neberou jako dané — nad vsim se kriticky zamysleji. Je jim dan veliky
prostor pro rozvijeni schopnosti, ve kterych jsou dobii, pro zkoumani oblasti, které je
opravdu zajimaji. Pravé dosaZzenim hloubky v urcité specializaci se mohou uplatnit v zivoté

a delat to, co je bavi a v ¢em jsou nejlepsi.

Pojmem spojovanym se svobodou ve vzdélavani se stalo rovnéz tzv. sebefizené vzdelavani,
tedy ,.kulturni ocekéavani (a skutecnost), ze vzdélavani je odpovédnost déti* (Aliance pro se-
befizené vzdélavani, n.d.). V Ceské republice zalozena Aliance pro sebefizené vzdélavani
na svém webu informuje o vyhodach a zpiisobech uplatnéni tohoto vzdélavani, sdruzuje jeho
ptiznivce a vytvari a podporuje pro sebetizené u€eni prilezitosti. Jako sviij cil pak uvadi vizi
svéta pro 21. stoleti, ,,v némz je sebefizené vzdélavani (nebo také vnitin€ motivované uceni)
ptijiméano za kulturni standard* (Aliance pro sebetizené vzdélavani, n.d.). Pfiznivci sebeti-
zen¢ho vzdélavani jsou presvédceni, ze vzdélavani se mé odvijet od samostatné vybranych
¢innosti a Zivotnich zkuSenosti vzdélavajici se osoby, mluvi se tu tedy o respektu — o moz-
nosti volby, podpote autonomie vzdélavaného. Pfedpoklada se dale, ze déti jsou zodpoveédné
(zodpovédnost jako dalsi ze slozek respektu) za své vlastni vzdélani, a Zze pokud dospéli
jednaji tak, jako by déti ucili, pak jim tuto zodpovédnost berou: ,,Dospéli v nasi kultuie ¢asto
pfedpokladaji, Ze jejich tikolem je udrzovat déti viceméné neustale v bezpeci a zaméEstnané.
Zésadni lekci, kterou se déti potiebuji naucit, je, jak prevzit kontrolu nad svym vlastnim
Zivotem, a aby k tomu doslo, potfebuji od nas, abychom se upozadili. Nasim nejvétSim da-
rem détem, pokud jde o jejich vzdélani, je ¢as, kdy mohou volné objevovat a prosazovat své

vlastni z4jmy** (Aliance pro sebefizené vzdélavani, n.d.).
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3.4 Vychova a svoboda — shrnuti

Vztah vychovy a svobody se zd4 byt velmi komplikovany. Humanistické pedagogika hovoti
o etickém pozadavku na ucitele ,,byt partnerem ditéti, provazejicim ho kousek jeho cesty
zivotem* (Hejlova, 2009, s. 58). Co je vSak potifeba vyftesit, je mira svobody, ktera ma byt
vychovavanému poskytnuta, a zaroven i mira pozadavkd, které na néj maji byt kladeny. Je
tteba si polozit otdzku po hranicich chovani a jednani ditéte a také to, jak maji byt tyto hra-

nice, pokud tedy viibec, stanovovany (Hejlova, 2009).

Mira poskytované svobody a autonomie se jevi ve svobodnych Skolach jako bezbieha, svo-
bodné skoly jsou tedy skute¢né urcitym extrémnim piipadem. Ze svobody byt zcela sam
sebou a ucit se, co to znamena ve vztazich s lidmi, mit naprosto ve své moci rozhodovani a
byt si védom diisledki; z toho vSak rovnéz vyplyva zodpovédnost, kterou ma kazdy ¢lovék
vuci sob€ 1 druhym lidem (Hol4, 2009). Hejlova (2009) nezpochybiiuje, Ze mit respekt k di-
téti je opravnény pozadavek, zaroven se vSak ptd, co si pocit, kdyz se dite€ jevi jako stale
méné respektujici dospélého, a zda je v takovém piipadé spravné respektovat dit€¢ v jeho
projevech, i pokud se vyjevuje, Ze se tim nestdva automaticky kultivovanéjSim?

Nize ptedkladany text empirické ¢asti se vénuje tomu, nakolik je podporovan a uplatiovan
uciteli v Ceské zakladni Skole respekt k zaktim, zaroven, byt’ jen velmi okrajove a doplikove,
reflektuje, jaké UCinky maji projevy ne/respektu uciteli na zakovské chovani, a velmi

skromné se tak snaZi ptispet do diskuse i na toto téma.
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Empiricka cast

Konceptualizace O’Gradyho (2015) nejlépe odpovida zkoumané oblasti; tato nebyla dosud
v Ceském pedagogickém prostredi vyzkumnému badani podrobena. Kvalitu fungovani a po-
tencial rozvoje Skoly jakozto komplikovaného socidlniho organismu ovliviiuje mimo jiné
vztahova dimenze vSech jejich aktérii (Dvorék et al., 2010). Zkoumanym fenoménem pied-
kladané studie je respekt ucitele k zaktim, a praveé na tuto dimenzi — ptistupu ucitele k zaktim

— se v dal$i ¢asti textu zaméfim.
4 Metodologie

4.1 Cil vyzkumu, vyzkumné otazky

Cilem vyzkumného Setfeni bylo zjistit, nakolik je podporovan a uplatiiovan v ceské zakladni
Skole respekt k zaklim. Zam¢éfila jsem se na projevy respektu pedagogl k zaktim, na miru
reciprocity, zodpovédnosti a autonomie, jez je zaktim ponechdvana. Prace rovnéz cili na po-
pis a analyzu vypovédi uciteltl, ve kterych své postupy a zkuSenosti s ptistupem k zakim
reflektuji. Zajimalo mne, jaké normy z hlediska respektu k zakim Skoly nastavuji a jakym

zptsobem se k détem ucitelé chovaji. Konkrétné si kladu dvé hlavni vyzkumné otazky:

1) Jak se ve S§kole projevuje respekt k Zakim?
2) Jaky je rozdil z hlediska pristupu ucitele k Zakiim mezi béZnou $kolou a $kolou,
ktera na respektujicim pristupu stavi?
Dil¢imi vyzkumnymi otazkami pak jsou:
1) Je respekt k zaktim deklarovan v dokumentech Skoly, ptipadné jak?
2) Jak se v konkrétni Skole projevuje podpora zékovské autonomie, odpovédnosti a re-
ciprocity v chovani ucitelti?

3) Jak ucitelé své chovani ve vztahu k respektu reflektuji?

4.2 Pilotni vyzkum

Pro potieby disertacni prace na téma respektujici ptistup ucitele k zakiim v ¢eské Skole jsem
v ramci vyzkumu nejprve opakované navstivila kromé béznych vefejnych zakladnich skol
n€kolik alternativnich soukromych skol, jez mi byly doporuceny jakozto skoly, ve kterych

je mozno byti svédkem respektujici pfistupu. V doporucenych Skolach mé od samého
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zacatku zaujala nejen ocekdvand a na prvni pohled zjevna vysokd mira uplatiiovaného re-
spektujiciho ptistupu pedagogi k détem, ale i1 projevy fenoménu, ktery jsem v takové mite
na Skolni pidé€ necekala: svobody. Byla jsem doslova fascinovana, nakolik byla v nékterych
Skolach zaktim a studentim ponechavana moznost volby a svobodného rozhodovani v ruz-

nych oblastech Skolniho Zivota, v otdzkach vlastniho vzdélavani i samotného chodu Skoly.

Béhem piipravné faze vyzkumu bylo mym cilem najit dvé skoly, dva ptipady, které by byly
z hlediska pfistupu k zakiim zdmérn¢ kontrastni, coz se ukéazalo jako pomérné snadné.
V podstaté v okamziku vstupu do Skoly byla vzdy rozeznatelnéd odlisna filozofie toho kte-
rého prostredi v roving vztaht ucitel-zak. Navstivila jsem nekolik riznych $kol, ,,0osahala® si
téma a z nabizenych moznosti vybrala dvé. Pro potieby vyzkumu byla vybrana jedna bézna
vetejna zakladni Skola, nazvala jsem ji ,,Skolou zcela zdkladni*. Jako kontrastni pfipad jsem
vybrala Skolu, kterd se snazi pracovat s détmi na bazi svobodnych $kol, tu jsem pojmenovala

souslovnym nazvem ,,Skola skoro svobodna.*

4.3 Vyzkumny design

Hlavnim cilem vyzkumného Setfeni bylo zmapovat, jak se v Ceské Skole projevuje respektu-
jici ptistup k zaktim a jak se miize zpisob komunikace v riznych Skolach odliSovat. Bylo
pouzito kvalitativniho vyzkumného ptistupu, vyzkum byl pojat jako viceptipadova studie,

v niz bylo vyuzito etnografického designu.

Piipadova studie umoZznovala zkoumat specialni situace; odpoveédét na otazky typu jak
aproc a zaroven zohlednit, jak je jev ovlivnén kontextem (Baxter & Jack, 2010). Timto
zpisobem bylo mozné studovat sledované jevy v kontextu a realite, ve které se vyskytovaly,
a soustiedit se na faktory a vlivy, které predchéazely nebo byly soucasti soucasné¢ho stavu
(Chrastina et al., 2005). Snazila jsem se soustiedit na porozuméni jevu v jeho jedinecnosti
a komplexité (Stake, 1995). Konceptudlni rdmec studie byl zaloZen na interpretativnim pa-
radigmatu. Jako strategie zkoumdni byla pouZita etnografie. Etnograficky vyzkum
uptfednostnuje kulturni perspektivu skupiny, popis chovani a vhled do toho, pro¢ k tomuto
chovani doslo (Chaffi et al., 2016). Pfi vyzkumném Setfeni byly pouZity metody etnografic-
kého vyzkumu, které umoznily rekonstruovat kulturni pedagogické modely, a to analyza
dokumentti Skol, pozorovani a rozhovory. Zatimco pozorovani bylo provadéno za tcelem
popisu charakteristik interakce a identifikace vyznamnych vzorcti chovani ucditeld, rozho-
vory byly vedeny s cilem umoznit ucitelim, aby tyto své vzorce chovani reflektovali

a vysvétlili. Pfi nasledné analyze bylo tfeba hledat napfi¢ pozorovanymi situacemi a
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pasdzemi rozhovoru s respondenty vzorce, které by svédcily o spolecnych presvédcenich re-

spondentl a vysvétlovaly by jejich chapani pedagogické praxe.

V ptipadové studii s interpretacnim etnografickym rozmérem byla volena cesta od analyzy
dokumentii ptfes pozorovani k rozhovoru. Snazila jsem se zjistit nejen to, co lidé ve svém
socialnim prostiedi délaji, ale také pro€ to dé€laji (Spindler & Spindler, 1987). Zvolen byl
instrumentélni pfistup, kdy na zakladé zvolen¢ho fenoménu byly vyhledany adekvatni pfi-
pady, jez tento fenomén reprezentovaly. Slo o akceptaci a porozuméni proménnym
a otazkam, které by do piipadu mohly vstupovat, jednotlivé ptipady pak byly prostfedkem
pro dosazeni stanoveného cile vyzkumu (Chrastina et al., 2005). Kvalitativni vyzkum se zde
ukazoval byt vhodnym pro svou pruznost, nebot’ jak uvadi Hendl (2005): ,,Prace kvalitativ-
niho vyzkumnika je pfirovnavéana k ¢innosti detektiva. Vyzkumnik vyhledava a analyzuje
jakékoliv informace, které ptispivaji k osvétleni vyzkumnych otdzek* (s. 52). Viceptipadova
studie na etnografickém zakladé vyuzila tedy nendhodného vybéru jednotlivych ptipadd, ci-
lem byl detailni popis dvou ptipadi. Pocet (2) a vybér téchto piipadl se odvijel od saturace
potfebnymi daty smérem k vyzkumnym otazkdm a od pozadavku komparovani dat mezi
nimi. Realizovany vyzkum smétfoval k naplnéni cili a zodpovézeni vyzkumnych otazek;
kazdy ptipad vnesl do studie néco jedine¢ného, a tak ma kazdy ptibéh také sviij zptisob sdé-
leni. Pti uziti designu viceptipadové studie pak doslo ke komparaci obou pripadl — vzajemné
k sobé a mezi sebou, tato komparace piipadli navazovala na ¢ast analyz kazdého piipadu

(tamtéz).
4.4 Vyzkumny vzorek, volba pripadi

Viceptipadova studie na etnografickém zaklad¢ vyuzila nendhodného vybéru jednotlivych
ptipadi. Skola, jez byla nazvana ,,$kolou zcela zékladni®, je b&znou® &eskou zakladni veiej-
nou Skolou hlavniho vzdélavaciho proudu. Ve skole byl realizovan predvyzkum metodou
pozorovani pedagogickych situaci a rozhovort s uciteli. Ten ukézal, ze direktivni a nere-
spektujici pristup pedagogti k détem je tu jevem bézné pozorovatelnym a v zasad¢ zde

prevlada. Druhd Skola mi byla doporuc¢ena jako misto, kde je k vychovavanym pfistupovano

6 B&Znou $kolou rozumim spole¢né se Smith Sldmovou ,,8kolu snadno dostupnou zakiim Zijicim ve spadové
oblasti, v niz se Skola nachazi, a zaroven nedeklarujici vyukové postupy odlisné od vzdelavaciho mainstreamu*
(Smith Slamova, 2023, s. 19).
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s ictou a respektem. Pilotni priizkum pak prokazal, Ze tomu tak skuteéné je. Skola, jeZ byla
nazvana ,,8kolou skoro svobodnou®, byla zvolena jako kontrastni ke ,,Skole zcela zakladni®.
,.Skola skoro svobodna* je jednou ze $kol ze sité konkrétnich nestatnich soukromych alter-
nativnich zakladnich Skol, jeZ jsou od svého zalozeni inspirované ideou svobodného

vzdélavani.
4.5 Metody sbéru dat

Ptipadové studie mohou byt podle Yina (2003) napajeny ze Sesti zdroji vyzkumnych zjis-
téni, témito zdroji jsou: dokumentace, archivni zaznamy, rozhovory, zi¢astnéné pozorovani,

nezucastnéné pozorovani, hmotné artefakty.

V predkladané studii se zaméfuji na pasédze zminujici respekt k zdkim v oficidlnich doku-
mentech zkoumanych Skol a komunikacni praktiky, které jsou zhlediska respektu
projevovaného uciteli zaklim relevantni a které by tak mohly byt rovnéz nahlizeny jako
strukturalni elementy téchto skol (srov. Wulf et al., 2011). Zajima m¢ predevsim chovani
a pristup uciteli k zaktim, protoze jsou to pravé oni, kdo na ¢eské zakladni Skole stanovuji
pravidla chovéani a komunikace ucitel-zak. Popisuji, jakym zplsobem ucitelé v ceské Skole

buduji respektujici vztahy (srov. LaRusso et al., 2007).

Ve vyzkumu byla data ziskdvana prostfednictvim nasledujicich metod: 1) pfimé zucast-
néné/nezucastnéné pozorovani ve Skole 1 mimo ni; 2) dotazovani, tedy hloubkové
polostrukturované rozhovory s uciteli a Zaky; a 3) analyza dokumenti a artefaktt Skoly. To
vSe v souladu s hlavnimi postupy shromazd'ovani dat v ptipadovych studiich ve Skolnich
podminkach: kladeni otazek, pozorovani udalosti a ¢teni dokumentd (Bassey, 1999). Zaklad

vyzkumu tvofi korpus detailn¢ zapsanych terénnich poznamek.

4.5.1 Pozorovani

Pozorovani byla realizovana kontinualné od ¢ervna roku 2017 do fijna roku 2022. Podle
Hendla (2005) je pozorovani ve Skolni tfid€ ptikladem nezc¢astnéného pozorovani, podle
Svaticka et al. (2007) jde o pozorovani z(¢astnéné. Druhé pojeti je v pedagogickém vy-
zkumu obvyklejsi (Dvordk et al., 2010). Pfedmétem pozorovani byl zivot skoly v jeho
celistvosti: vyucovaci hodiny ve $kole i mimo $kolni budovu, doba pted zahajenim samot-
ného vyucovani, prestavky, extrakurikularni aktivity 1 jiné dalSi planované soucasti Zivota
Skoly, které jsem povazovala za relevantni z hlediska zkoumaného problému — vicedenni

Skolni vylet, lyZaisky kurz, déni probihajici na prostranstvi pted Skolou, edukativni aktivity
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v okoli Skoly, Skolni navstéva divadelniho ¢i filmového piedstaveni. BEhem pozorovani byly
zaznamenavany vSechny skutecnosti, které byly povazovany z hlediska zkoumani za rele-
vantni, a to formou podrobnych terénnich pozndmek. Promluvy aktérii jsem zapisovala co
nejvice mozno doslovné. Zajimalo mne, jakym zpiisobem jsou feSeny pedagogické situace.
Vzhledem k vyzkumnému cili jsem se soustiedila predevS§im na chovani, jednani, komuni-
kaci dospélych osob (téméi vyhradné pedagogickych pracovnikii, hlavné ucitell) smérem
k détem (zakiim), pfipadné na néasledné reakce déti, tedy na urcité zabéhnuté vzorce chovani

v dané skole.

Celkem bylo pozorovano 23 vyucovacich hodin plus pozorovani provadénd mimo vyucovaci
hodiny (prostranstvi pted skolou, pied zacatkem vyucovani, béhem prestavek, pti edukativ-
nich aktivitach v okoli $koly) ve “Skole skoro svobodné* a 28 vyucovacich hodin plus
pozorovani mimo vyucovaci hodiny véetné tii celotydennich ozdravnych pobytil pro zaky
mimo budovu Skoly a n¢kolika $kolnich navstév kulturnich a sportovnich akci na ,,8kole

zcela zakladni.

4.5.2 Dotazovani

Realizovala jsem hloubkové polostrukturované rozhovory s uciteli, pedagogickymi i nepe-
dagogickymi pracovniky Skoly a se Zaky v dob¢ od Cervna roku 2017 do fijna roku 2022
(doba, kdy byla provadéna pozorovani) a v dubnu roku 2023, kdy jsem zjistila, Ze se musim
jesté uciteld 1 déti doptat na skuteCnosti, které mi ve svétle dosud zjisSténého nejsou jasné.
V otazkach, jez byly pokladany ucitelim bezprostfedné po ukonceni pozorovani jednotli-
vych segmentli zivota Skoly, jsem pedagogy vyzyvala k ptimé reflexi jejich chovani a
komunikaci se Zaky. Otazky pro ucitele v rozhovorech smétovaly k mife autonomie, kterou
jsou svym zaklim ochotni poskytnout. Zjist'ovala jsem, nakolik mohou déti samy ve skole
rozhodovat o v€cech, které se jich tykaji, zdali, ptip. jakym zpisobem projevuji zpovidani
zaklim Uctu, zdali, pfip. jak minimalizuji mocenské rozdily a nerovnosti ve vztazich s nimi
tak, aby se Zaci citili byt ve Skole respektovani. Ptala jsem se rovnéZ pedagogil na jejich
zkuSenosti s kdzni zakt, jakymi prosttedky dosahuji pii hodinach soustiedéné pracovni at-
mosféry, jak postupuji, pokud dochazi k naruSovani ké&zné, jak si pocinaji v piipadé
nevhodného chovani déti ve Skole, jakymi prostfedky se snazi dat véci do pofadku. Déti jsem
se ptala, nakolik se citi byt ve Skole uciteli respektovany, do jaké miry se citi ve Skole svo-
bodné a zda se mohou chovat ¢i jednat podle své volby, nakolik mohou rozhodovat o vécech,

které se jich ve skole tykaji, ptip. jak to vypada s kézni ve skole a béhem vyucovacich hodin
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a jakym zpiisobem je v pfipad€ nutnosti ucitelé pacifikuji. Rozhovor jsem vedla s 10 peda-
gogickymi 1 nepedagogickymi pracovniky a7 détmi ,Skoly skoro svobodné“ a

s 10 pedagogickymi pracovniky a 8 détmi ,,Skoly zcela zakladni®.

K pribéznému uspotradavani textového materialu slouzila transkripce nahranych rozhovoru.
Rozhovory byly piepsany ve formé literarniho opisu, material nebyl pfepisovan do spisovné
¢estiny. Vzhledem k povaze dat byla zamérn¢ zvolena transkripce doslovnd, ne vSak celého
nahraného rozhovoru. Data byla dokumentovana skrze selektivni protokol, jedna se o frag-
menty nahraného rozhovoru. Ulelem selektivniho protokolu je zvefejnit — po tvaze
vyzkumnika — pouze informace, které se tykaji urc¢ité oblasti (Chrastina et al., 2005). Neslo
tedy o uplnou transkripci celého nahraného rozhovoru, bylo vybirano pouze to, co bylo po-

vazovano za uzitecné pro komparaci dat a vyzkumnych otdzek pro zamér vyzkumu.

4.5.3 Analyza dokumenti Skoly

Byla pouzita analyza oficidlnich dokumentti skoly (vnitini predpisy, Skolni fad, klasifikacni
rad, stanovy/principy Skoly). Pfedpokladala jsem, Ze jsou v téchto textech zakdédovany prin-
cipy, na nichz vedeni Skoly spole¢né s pedagogy stavi a které jsou pro fungovani Skoly
dualezité, tedy Ze se v nich odrazi norma, ktera je ve Skole sdilena. Déle byl analyzovan ma-
teridl neoficialni, artefakty dokreslujici obraz zivota Skoly v souvislosti se zkoumanym

fenoménem (pisemné prace zakl, ofocené nasténky s pravidly chovani ve tfid¢ aj.).
4.6 Epistemicka pozice

Casto zmifiovanym limitem kvalitativniho vyzkumu je potencialni zaujatost vyzkumnika.
Nemohu popfit, Ze to je zcela jisté i mij pripad. Z principu odmitam piistup k détem zalo-
Zeny na demonstraci moci a zastrasovani. Domnivam se, Ze komunikace ucitel-zak ma byt
vzdy zaloZena na vzajemné Ucté€ a sluSnosti, respektu, ale Ze tomu tak ¢asto neni. V tvodu
této prace jsem popisovala pocity, které mi ptivodil vstup do bézné zakladni Skoly, kdy jsem
zde takika na kazdém kroku pocitovala nerespektujici ptistup pedagogii k zaktim. Vybavila
se mi nejen neustala uzkost, kterd meé provazela v dobé, kdy jsem do Skoly pted 45 lety cho-
dila sama, nebot’ ucitelky zde velmi Casto kiicely a obcas tehdy i nékomu nafackovaly, ale
1 doba pozdé&jsi, kdy zakladni Skolu zacaly navstévovat postupné moje ti déti. Jedno z déti
jsme museli s manzelem nechat prestoupit v pololeti prvni tfidy na jinou Skolu, nebot’ v dii-
sledku neustalého ucitel¢ina kiiku (a aZ teroru), ktery byt nebyl zaméfen pfimo na ni, ale

na nékteré jeji spoluzaky, se zacala dcera podobné jako kdysi j& ve Skole bat a musela se
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dokonce zacit 1éCit na neurologii s nervovymi tiky. Veskeré jeji obtize vSak diky ji subjek-

tivné pocitovanému respektujicim piistupu uditelky v nové $kole okamzité zmizely.’

Uvédomila jsem si, ze mezi zakladnimi Skolami mohou byt z hlediska piistupu uciteld k de-
tem diametralni rozdily, stejné jako mohou byt rozdily mezi pfistupy jednotlivych ucitelti
v jedné konkrétni skole. Uptimné vSak uvadim, Ze moje zaujatost ovlivnéna okolnostmi uve-
denymi v pfedchozim odstavci a déle rovnéz napajend a zivena 30letou praxi ucitelky
v riiznych vzdélavacich institucich, kde jsem se setkala s nejriznéjsimi kolegy®, spociva
v tom, ze jsem do terénu vstupovala s o¢ekavanim nerespektujiciho piistupu v bézné Ceské
vetejné zakladni Skole, zdroven jsem vSak byla neutralni v o¢ekavani toho, jak mtize vypadat

pristup ucitele k détem ve Skolach, které o respektujici pristup usiluji.

Povazuji vSak za nutné na tomto misté rovnéz zdiraznit, Ze jsem velkym zastancem (a fa-
nouskem) vefejnych zikladnich $kol. P¥ala bych si, aby se détem v Ceské republice
dostavalo stejné kvalitniho vzdélani bez ohledu na jejich rodinné zdzemi a Skolu, kterou
navstévuji. Myslim si, Ze mezi Skolami by mély byt, nejen co se tyké jejich kvality, ale
1 trovné vzajemnych mezilidskych vztahli v nich (coz spolu velmi souvisi), jen velmi nepa-
trné, idealné pak Zadné rozdily. Opakované jsem se vSak setkdvala s tim, ze v b&éZné Ceské
vetejné zakladni Skole byla sdilena komunikaéni norma jakéhosi mentorského ptistupu k dé-
tem. Tém jako by tu zaroven nepfislusela Zadna ¢i jen velmi nepatrné studijni autonomie a

zodpovédnost.

Chtéla jsem porozumét piic¢indm tohoto pfistupu a zaroven zjistit, zda je mozno uplatiiovat
pristup jiny, respektujici. Do terénu jsem vsak, jak bylo popsano vyse, vstupovala s urcitymi
oc¢ekavanimi, pfedporozuménimi a pfesvédcenimi. Uvédomujice si je, snaZila jsem se bé-
hem vyzkumného Setfeni nevychéazet témto presvédcenim a ocekavanim vsttic a neptehlizet

detaily a fakta, ktera do téchto mych pfedporozumeéni ¢i interpretaci skute¢nosti nezapadala.

7 Nezapomenutelnym se pro mé stal okamzik, kdy jsem si pfisla nadeho prviidtka po skondeni vyucovani
v nové Skole poprvé(!) vyzvednout. Dité nejenze nervove ,,nemrkalo, ale radostné vypravovalo, co se ve Skole
delo, poskakovalo si, hopsalo, az se mu aktovka na zadech natidsala, a uvolnéné€ kopalo do kaminkt na cest¢.
Pro mée jako rodice, ktery si ptl roku chodil vyzvednout po vyucovani dité¢ pobledlé, nemluvné a se zaskuby
v obliceji, to byla blazena chvile. Pravé skolni kouzlo!

8 Domnivam se, Ze se mezi uditeli nachézeji i 1idé, ktefi si uzivaji (zneuzivaji) moc, kterou ve $kole maji jaksi

zadarmo a kterou jinde ve spole¢nosti nedokazou ptirozenou cestou ziskat.
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Snazila jsem se veSkera vyzkumna Setfeni provadet s neutralnim postojem a pozorovat zivot

v obou $koldch nezaujatyma o€ima.
4.7 Zajisténi etiky

Pii realizaci vyzkumu jsem se fidila etickym kodexem Ceské asociace pedagogického vy-
zkumu a Univerzity Karlovy. Ve Skolach, kde probihal vyzkum, jsem se pohybovala zcela
volné a svobodné, 1idé zde (dospéli i déti) byli informovani, Ze realizuji vyzkum, a vétSinou
je pritomnost nékoho dalSiho ve tfidé, skole, kdo pozoruje déni kolem sebe a déla si po-
znamky, nijak ,,nevzruSovala“. Nikdo mi béhem pozorovani nevénoval v podstaté zadnou
pozornost. V obou $kolach jsou na ptitomnost cizich osob zvykli, jednu skolu navstévuji
vyzkumnici pomérné Casto praveé kvili uré¢itému druhu jedine¢nosti ve vychove a vzdéla-
vani, na ktery Skola vsadila, na druhé skole byvaji pravidelné€ ptitomni studenti vysoké skoly
v ramci své pedagogicko-psychologické praxe. Respondenty z fad dospélych 1 déti, se kte-
rymi jsem vedla rozhovory, jsem sezndmila s i¢elem vyzkumu a ptfed zahdjenim nahravani
rozhovori jsem od nich ziskala informovany souhlas. Sesbirana data byla anonymizovana,
jména respondentd vyzkumu zménéna. Pro zajisténi etiky vyzkumu bylo potieba nejen ano-
nymizovat data, kterd by mohla vést k identifikaci Gi€astnikli ¢i konkrétnich §kol, o nichz
vypovidali, rovnéz ob¢ skoly jsem musela popsat obecnéji a nékteré informace o nich zcela

vypustit. Tento postup byl nutny k tomu, aby byla zajisténa jejich anonymita.
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5 P¥ib&hy $kol

V piibézich skol jsou selektivné popisovany a analyzovany skutec¢nosti, které jsem povazo-
vala z hlediska zkouméani daného jevu za relevantni, tyto mohou byt (a jsou) v jednotlivych
ptibézich skol rizné. Po charakteristice jednotlivych skol nasleduje popis nalezi z doku-
menti; zda, ptipadné jak je v nich respekt k zakiim deklarovan. Déle jsou popisovany
pozorované situace, které jsem povazovala z hlediska projevii respektu ve Skole za vy-
znamné. Zam¢éfila jsem se v nich na tii slozky respektu dle O’Gradyho (O’Grady, 2015).
Na vybranych relevantnich situacich tedy dokumentuji miru autonomie, reciprocity a zod-
povédnosti, jez je ve Skole ponechavana na zacich. Dale uvadim dopliujici vypovédi ucitelt,
v nich své postupy a zkuSenosti se zmintovanymi slozkami respektu k zakim reflektuji, a

déti.
5.1 ,,Skola zcela zakladni

5.1.1 Obecna charakteristika
Skola ,,v &ilu

,Skola zcela zakladni“ je b&znou vefejnou zékladni skolou. Je to ,, takovd béznd ceskd kla-
sika“, jak ji pojmenovala v internetové diskusi jedna z maminek déti, které ji navstévuji,
kdyZ odpovidala na dotaz jinych matek, zda je Skola dobra, zda stoji za to ptihlasit sem dité.
V soucasné dobé skolu navstévuje témeét 480 zakl prvniho a druhého stupné, jednd se
o Skolu stfedni velikosti. V bezprostiednim okoli Skoly, jez se rozkldda v méstské Casti
Prahy mimo centrum, se nachazi panelové sidli§té, ale i rodinné domky se zahradami. Skolu
navstévuji predevSim déti z okoli Skoly, pro néz je adresa Skoly spadovou oblasti, pouze
velmi malé ¢ast zaka dojizdi do Skoly z vétsi vzdalenosti. Jedna se o hladce fungujici Skolu
s dobrou povésti a zvukem u laické vefejnosti. Mezi pedagogickymi i nepedagogickymi pra-
covniky panuje pratelskd atmosféra, ucitelé¢ si zakladaji rovnéz na vzajemnych dobrych
vztazich s zaky. Zaci mnoho ,,nezlobi*, ptipadné kazetiské problémy jsou feseny okamzité
a na odpovidajici arovni (tfidni ucitel, vedeni Skoly, vychovny poradce, metodik prevence,
$kolni psycholog), latka ,,ukaznénosti“ je vysoko. Zak (14 let) ,,$kolu zcela zakladni* cha-
rakterizuje: ,,Je to tu v ¢ilu (z angl. chill — pozndmka Mazichova), vétsina ucitelii je fakt

v pohodeé. Nekery té i dost naucej’. *
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5.1.2 Svoboda pohybu v prostoriach k tomu uréenych zarucena!

V oficidlnich dokumentech ,,Skoly zcela zdkladni* neni studijni autonomie, svoboda a odpo-
veédnost zdka vlibec zminovana, pokud nepocitdme ve Skolnim fadu zakotvené pravo zaka
na ,,svobodu pohybu ve $kolnich prostorach, jeZ jsou k tomu uréeny“. Skolni fad vsak
uvadi pravo zéka ,,aktivné ovliviiovat vyuku*. Béhem vyzkumu vsak nebylo pozorovano, ze
by zaci mohli aktivné ovliviiovat vyuku, pokud tim nemame na mysli fakt, Ze na hodinach
spolupracuji s ucitelem a/nebo se spoluzaky dle zadané prace, hlasi se, odpovidaji na otazky,
plni zadané ukoly, vypracovavaji a prezentuji projekty. Moznost vybéru méli piipadné u do-
macich ukoll: vybrat si k vypracovani jedno cviceni z n€kolika zadanych, coz ale fakticky
vzato skute¢nou svobodou volby nazvat nemiizeme, nebot’ cviceni, které vybrano ten den
zaky k vypracovani nebylo, zadal ucitel k vypracovani pozdéji. Aktivné ovliviiovat vyuku
ve smyslu toho, Ze by vybirali téma ¢i obsah hodiny, vyu¢ovaci metodu, strukturu hodiny ¢i
vyucovaci metodu, co a jak se budou ucit, ¢emu se vénovat, takové piipady byly pozorova-
telné jen velmi ziidka, pouze pfi vyjimecnych piilezitostech v obdobi urc¢itého rozvolnéni
zivota Skoly, napiiklad pii ,,vdno¢nich® hodinach ¢i na zavér skolniho roku, kdy uz vyuka
prakticky neprobihala. Ucitel je na ,,Skole zcela zdkladni* kompetentni osobou, ktera rozho-

duje, co a jak se zak bude ucit.

Pti vyu€ovacich hodinach se ucitelé ve ,,8kole zcela zédkladni‘ snazi ve Skole udrzovat pota-
dek, klid a soustiedénou atmosféru. Pokud néektery z zakd béhem vyucovani vyrusSuje ¢i
nepracuje dle zadani, uchyluji se ucitelé k bézné Skolni pacifikaci zakii zvySenim hlasu, pie-
sazovanim téch, ktefi se mezi sebou bavi, odebranim zikovské kniZky s hrozbou
vychovného opatieni (pozndmky). Ve Skolnim fadu ma ,,Skola zcela zakladni* naopak uve-
deno, jak se zdk ma povinnost béhem vyucovacich hodin chovat: ,,Ve vyu€ovacich hodinéch
se zék chova klidné a ukaznéné, sleduje vyuku, aktivné se zapojuje do prace, spolupracuje
podle pokyni ucitele, zZimérn€ nenaruSuje vyucovani. Chee-li promluvit, hlsi se a ¢eka, az
bude vyzvan. Své misto opousti jen se svolenim ucitele.“ Ve Skole tak dochazi k situacim
s vysokou mirou fizeni, a naopak nizkou mirou autonomie, kterd je détem ponechavana

(srov. Patrick, Skinner & Connell, 1993; Foucalt, 1975).

V nastaveni komunikacnich pravidel a v kontrolnich mechanismech, které pouZzivaji, aby
komunika¢niho nastaveni dosahli, tu byly mezi uciteli shleddny rozdily jen nepatrné. Zalezi
pochopitelné vZzdy na osobnosti ucitele a na jeho mife tolerance k projevu nekdzn¢. Napfi-
klad hladinu hluku, ktery je ochoten pfii vyucovani snést, ma kazdy pedagog nastavenu

rozdiln€. Pfi kazenskych problémech se zaky, pokud tito tzv. vyruSuji ¢i jinak ,,zlobi®,
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néktery pedagog vybird zakovské knizky k pozndmkach okamzité, jiny nejprve poznamkou
vyhrozuje, dalii uditel se snazi poznamky psat jen minimalné a vie fesit domluvou. Sala-
mounova & Svafi¢ek (2012) uvadi, Ze podle toho, jak uéitelé popisuji sviij zptisob vedenti
tfidy, je mozno je rozdélit na dvé skupiny: 1) styl tdch, kte¥i ,,uréuji pravidla hry* (Salamou-
nova & Svaiitek, 2012, s. 226) oznaduje jako autoritativni; 2) styl vedeni tiidy ugitelem,
ktery pravidla vytvafi spolu se zéky, pak nazyvaji stylem liberalnim. Ve ,,8kole zcela za-
kladni‘“ v§ak byly pozorovany situace, ve kterych se ucitelé vystupuji témet vzdy vyhradné
direktivné, liberalni styl vedeni se tu projevuje v ucitelové vedeni jen v mife velmi nepatrné

az okrajové.

Z pozorovani a naslednych rozhovort s uciteli vyplynulo, ze pravidla chovani ve tfid¢, které
si déti na zacatku Skolniho roku v rdmci vodnich tfidnickych hodin samy stanovuji, jako
napiiklad ,,neb&hame po tfid¢* ¢i ,,nevyruSujeme v hodindch,* jsou fakticky odrazem Skol-
niho tadu, ktery jsou déti povinny dodrzovat. Pii vymezovani téchto pravidel jsou sice
nabadany, aby je vymysleny samy, praxe je vsak takova, ze zakovské navrhy koriguje tfidni
uditel. Ten mize pravidlo vymyslené zakem poupravit &i Gplné zavrhnout. Casto tak neni
ucitel pouze ,.editorem* pravidel, ale i samotnym autorem, nebot’ namisto pravidel, ktera
vymysleli zaci a které se mu nezdaji byt v souladu s tim, co si predstavuje, pfichazi s témi
»spravnymi‘“ pravidly pro tfidu sam. MySlenka, ze déti budou snéze respektovat nafizeni,
ktera si stanovily samy (je k nim pak takto opakované uciteli odkazovano), tak nutné bere

za své, nebot’ ve skutecnosti jsou tato pravidla natfizenim ,,shora®.

Z vypovedi ulitelt vyplyva, Ze svij pristup k zaklm povazuji za liberalni. Ucitelka Halka
(47 let) naptiklad popisuje jako projev podpory Zakovy autonomie (spolu)rozhodovani o ak-
tivitach v hodiné anglictiny takto:

., Tak von se jako zeptd, jestli bysme si nemohli zahrat néjakou hru. No a pak

zalezi. Moje odpoved’ miize byt ano, ale miize byt ne. Ja premejslim, proc.

A tehdy, kdyz USOUDIM, a fakt usoudim, Ze je to viastné na misté, tak ddame

na 5 minut néco, jo?, a zaradim to tam. Ale nekdy to vyhodnotim, Ze jako ditéti

se nechce proste pracovat, a hra nebude.
Jak sama ucitelka ptiznava, zéalezi jen ni, jak se rozhodne, pokud déti chtéji zasahovat
do planti — bud’ povoli navrhované, ¢i nikoliv, tedy o demokratickém vedeni a moznosti svo-

bodné volby fec byt nemuze.

Ucitelé zde jsou dale presvédceni, ze pokud naptiklad na Skole v pfirodé posunuli vecerku

na pozd¢ji, kdyz je déti premlouvaly, aby mély delsi diskotéku na zavér pobytu, pak vlastné
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nechavaji déti spolurozhodovat. V téchto epizodickych situacich, ke kterym navic dochazi
jen sporadicky, vSak své otéze vladce nadale drzi pevné v rukou — ten, ktery tu rozhoduje, je

stale a jedin€ pedagog. Jedin€ na jeho dobroviili zalezi, zda hlas déti oslysi, ¢i nikoliv.

O podpoie zakovské autonomie nemizeme na ,,Skole zcela zdkladni® hovofit ani v oka-
mziku, kdy ucitelé mimoskolni akce ptipravuji, ani v téchto situacich nenechavaji své zaky
(spolu)rozhodovat. Ucitelé sice shodné konstatuji, Ze je dulezité, aby byli zaci (pfedevsim
vyssich tfid) k rozhodovani — naptiklad o mistu pro vylet ¢1 Skolu v piirod¢, o programu akce
apod. — prizvani. Fakticky vSak o téchto vécech rozhoduji sami. Ucitel Milos (37 let) k tomu
rika:

., Déti by se mély spolupodilet na rozhodovani, kam se pojede a co se tam bude

délat, jaky bude rezim dne a tak dale, to stoprocentne. Mély by se do toho taky

zapojit, protoze pak se budou na to vice tésit, budou iniciativnéjsi v tom prosté

resit riizné veci spojené s pobytem, prosté se do toho vice zapoji, nebudou to brat

Jjakoze nekdo vyssi, nekdo nad nima, za né to prosté rozhodl, a oni musi jet. Za-

‘

poji to do toho vice emoce a budou to prosté brat jako svoji akci.

Ptes obdobna vyjadieni, ve kterych ucitelé Skoly deklaruji diilezitost Zakovské autonomie a
moznosti volit, vSak détem prostor spolupodilet se na rozhodovani neposkytuji, nedovoluji
to. Rozdily, které mezi jednotlivymi uciteli v tomto ohledu panuji, se tykaji pouze ochoty
béhem nejriiznéjsich akci ptihlédnout k momentalnimu rozpoloZeni 74k, nalad¢, ¢i stupni
nelibosti a/nebo revolty, kterou nespokojené déti projevuji v souvislosti s povinnym progra-
mem a nabizenymi aktivitami. Mira fizeni ucitele neni utlumena ve prospéch podpory
svobody volby a odpovédnosti Zaka, direktivni fizeni pokracuje. Ucitelé jsou ochotni pro-
gram pouze prizpisobit, a to tehdy, pokud se domnivaji, ze Zakovské hlasy maji svoje
rozumné opodstatnéni. Ucitelka Halka (47 let) popisuje: ,,Ja fakt treba uznam, Ze ta tura,
vylet je blbost, kdyz je pétatricet stupniu ve stinu, a tak jsme radsi zistali u chaty a hrali hry.
Ucitelka sama rozhodne, zda sviij zamér vyrazit na celodenni vylet poupravit, ¢i nikoliv.
V tomto konkrétnim ptipadé se ucitelka Halka dokonce domnivala, ze velmi slevila ze své
pozice moci, ze tedy zaklim vyhovéla v jejich ptani a ud€lala, co chtéli, nebot’ ji o zruseni
vyletu Zadali. Jak vSak sama pfiznava, pravym divodem pro nahrazeni tiry aktivitami

na htisti pro zaky bylo horké a dusné pocasi, nazory zaka nebyly relevantni.

Véta ze Skolniho tadu ,,Skoly zcela zékladni* o ,,svobod¢é pohybu ve Skolnich prostorach, jez

jsou ktomu urceny“ je vsymbolické roviné¢ urCitym (zjednodusenym) vyjadienim,
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informaci o tom, jak se Skola stavi k autonomii zaki. Prakticky rozhodovat a volit z moz-

nosti nemohou, prestoze se Skola tvaii, ze ano. Prostor pro Zakovu svobodu je zde minimalni.

5.1.3 A pro¢ voni si miiZou délat, co chtéj’, a my jsme furt na povel jako naky psi?!

V nasledujici ¢asti popisi extrémni piipad, ktery vypovida o tom, ze i mezi uciteli ,,Skoly
zcela zékladni* mohou byt co do miry poskytované svobody a autonomie zakiim urcité roz-
dily. Pozorovani bylo realizovano na pétidennim Skolnim vyleté. Na vylet jely dvé osmé
tfidy spolecné, kazda tiida byla vSak vedena svym tfidnim ucitelem jinym zptisobem a kazda

méla svij vlastni program.

Ucitel Slavek planoval program a aktivity pro jednotlivé dny se svym tymem pedagogickych
pracovniki, déti se vSak hlasovanim, kdy bylo ddvano na vybér ze dvou az tii moznosti,
mohly na tomto planovani spolupodilet. Pomérn€ zna¢ny prostor pro vlastni rozhodovani co
délat, jakymi €innostmi se zabyvat, byl zdkiim ddvdm mimo program hlavni, tj. napiiklad

mimo dopoledni/odpoledni vylet.

Déti z paralelni osmé tfidy vedené tfidni ucitelkou Helenou nedostavaly moznost rozhodovat
prakticky o ni¢em. Tuto kapitolu rAmuje a uvozuje véta jedné zakyne: ,, 4 proc voni si miizou
délat, co chtéj’, a my jsme furt na povel jako naky psi?!* (divka, 14 let). Divka ji pronesla
v okamziku, kdy se svymi spoluzaky nucené, aniZ by méli sebemensi moznost o véci roz-
hodnout, odchazeli pod vedenim tfidni ucitelky Heleny na no¢ni pochod, a z ulice zahlédla
déti z druhé osmé tiidy v oknech pokojii. Ty zlstavaly v penzionu a mély v tomto okamziku
moznost bavit se a jednat podle vlastniho uvaZeni, jejich tfidni ucitel je do no¢ni bojovky
nenutil. Ve vyroku je mozno ¢ist roz€arovani nad stavem véci, kdy o sobé nemohu nijak
rozhodovat, jsem ,, na povel “, tj. délat miizu jen to, co se mi fekne (jako vojak ¢i zminovany
pes, tito jsou uvykli plnit povely/rozkazy, chovat se a jednat dle zadani), zaroven vyjadiuje

ptani mit to jinak, jako druha ttida (,,voni si miZou délat, co chtéj”*).

Na celou dobu vyletu byl ptipraven pro Heleninu tfidu velmi podrobny dopoledni, odpo-
ledni, vecerni an€kdy 1 no¢ni program, kterého bylo tfeba se zucastnit. Pedagozka
neponechala nic ndhodég, vSe bylo velmi detailn€ a profesionalné zorganizovano. Z Prahy
do Jizerskych hor vezla taSku nejriznéjsich (sportovnich, vytvarnych a jinych) potieb, di-

plomy, odmény. VSe béhem tydne upotiebila, déti neustale néco hraly, nékam pochodovaly,
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soutézily mezi sebou, sbiraly body®. Na vybéru mista, kam se pojede se tfidou na vicedenni
vylet, a ptipravé programu se zaci neméli moznost podilet. Jednalo se o zaky 8. tfidy, tedy
deti 13-141eté, které direktivni pristup ucitelky bez moznosti o sobé alesponi do urcité miry
rozhodovat, jen velmi nelibé nesly. Piestoze jsou na nesmlouvavost své pani ucitelky zvykle¢,
je jejich tiidni a ucitelkou matematiky a informatiky jiz tfetim rokem, pfece jen predpokla-
daly, Ze na vylet¢ mimo $kolu jim bude ponechdna alespont do urcité miry svoboda a

moznost vybrat si, kterymi ¢innostmi a aktivitami se tu budou zabyvat.

Déti Casto verbalné protestovaly, snazily se pedagozku pfemluvit, presvédcit ji, ze by si Cas
spole¢n¢ straveny na vyleté prestavovaly jinak, ale marné, pani ucitelka trvala na svém.
Na navrhy zaku, co de€lat, odpovidala, ze ona vi nejlépe, co je pro né dobré, ze pfi jinych

‘

¢innostech by byli jiste ,, neukazneni*: ,, To nejde, to byste potom uz jenom zlobili. Komu se
to nelibi, kdo se chtél vdlet v posteli, mél ziistat doma. Nikoho jsem nenutila“ (ucitelka He-
lena, 50 let). Zaci nakonec vzdy rezignovali, protesty s nadavkami se presunuly do soukromi

pokojt.

Zakovskou autonomii byla pedagozka ochotna podpofit jednou, kdyz dvé dévéata piisla
s napadem, Ze ptipravi pro své spoluzaky bojovou hru s plnénim tikold. Helena vymezila pro
hru ¢as, pomohla s organizaci a nechala divky samostatné hru pro spoluzaky pfipravit a re-
alizovat. V ostatnich ptipadech vsak zaktim svobodu jednat podle vlastniho uvazeni, konat
samostatné a alespoil do urc¢ité miry nezavisle, neumoznila. Zpiisobem komunikace s détmi
doslova podryvala autonomii a diistojnost zaktl, sniZzovala tim jejich sebeuctu, nerespekto-
vala potieby. D¢ti se necitily svobodné v projevech chovani a jednéani, nemohly se chovat
podle své volby. Jejich neautonomni chovani (srov. Patrick, Skinner & Connell, 1993) zahr-
novalo vzdor a velmi vulgarni verbalni reakce: ,, Nesnasim IQlandii, co nas tam furt taha?
Zpicena IQlandie! “ (chlapec, 14 let). Zaméry ucitelky, které bylo nutno naplnit, u zZaka vy-
volalo nezadouci (vétSinou extrémné vulgarni) verbalni protireakci, vzdjemné st€Zovani si:
,,Ja se ji na to fakt uz vyseru! “ ,, A takle my to mame vod Sesty tridy, to faadak neni mozny!*.
Poté, co byly déti pfinuceny Ucastnit se aktivit dle zaméra ucitelky, aktivit, které nebyly jimi
svobodné zvolené, se vSak podiidily (srov. Connell & Ryan, 1987, Patrick, Skinner & Con-
nell, 1993).

% Podrobny program vicedenniho vyletu, ktery byl obsahem zavéreéné zpravy pro vedeni $koly, obsahuje pfi-
loha ¢. 2.
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V rozhovoru, jez jsem s ucitelkou vedla, Helena vyjadfuje nazor, ze kdyby détem ptesné
nenalinkovala od rdna do vecera Cinnosti, které povazuje za vhodné, déti by jen nezdravé
lenosily a sledovaly obrazovky mobilii. Rika, Ze by si netroufla nechat déti pievzit odpovéd-
nost za rozhodovani a vlastni chovani: ,, Voni by pak nedélali nic, ja to znam. Je clovék nesmi
nechat délat, co chtéj’, voni by se pak uz furt jenom valeli s mobilama “ (ucitelka Helena, 50
let). Ucitel Slavek (42 let) se vS§ak domniva, Ze kromé jim naplénovanych aktivit maji mit
déti 1 n¢jaky Cas na svoje ,,osobni volno “, kdy ,, maji mit moznost, délat si, co chtej”* (Sla-
vek, 42 let). To se vSak 1 v tomto ptipad¢ tyka pouze zlomku Casu, ktery déti na vyleté travi,
vétSinu pobytu se jeho Zaci rovnéz museli vénovat ¢innostem, které pro né naplanoval se
svym pedagogickym tymem on. Nicméné vylet pro Slavkovu tfidu nebyl striktné¢ pouze

v jeho rezii a tak extrémné nabity aktivitami jako v ptipadé tfidy jeho kolegyné Heleny.

Dluzno v§ak zminit, ze Helena nechala po ptijezdu do Prahy v samém zdvéru Skolniho roku
v ramci tfidnickych hodin své osmaky ve skupinkach ptipravit vicedenni vylet na pfisti rok.
Dé&ti mély vybrat lokalitu a zptisob dopravy, zjistit, co je mozno v okoli vidét a co je mozno
délat. Potom nechala zaky hlasovat a vitézny ndvrh hodl4 podle svych slov realizovat v na-
sledujicim Skolnim roce. Dala také zaznit konkrétnim zakovskym ndvrhim a planim

na program vicedenniho vyletu, nicméné¢ v rozhovoru pak uvedla:

,, Ovsem nékteré jejich predstavy, zZe budou leZet na pokoji a valet se tam a divat
se na video, to je véc, se kterou ja nesouhlasim, takze to jsem rikala, zZe kdo si
mysli, Ze se bude behem — cely tyden valet v pokoji a nikam nechodit, tak Ze ma
zustat rovnou doma, to nema cenu, aby s nami jezdil!
Zakim je tedy ponechana autonomie v rozhodovani o podrobnostech spoleéného vyletu,
ovSem op¢t jen do okamziku, kdy s tim ucitelka souhlasi, kdy jsou navrhy podle jejich pred-

stav.

5.1.4 Respekt, to jo, ale jak to mam asi udélat? aneb Hele to das!

Béhem cesty autobusem na lyzaisky kurz byla pozorovana situace, kdy ucitelka coby ve-
douci zajezdu obchazela zaky a ptala se, kdo bude chtit s kym byt ubytovan v pokoji.
Informovala déti, jak velké pokoje maji zaplnit, o kolikalizkové pokoje se jedna. Ucitelka
Viola (65 let) jedné dvojici zaki ze Sesté tiidy, ktefi chteli byt spolu na dvouliizkovém po-
koji, tikd: ,,No to budete muset bejt ale po péti, jinak to nepiijde, dam vam tam ty tri
sedmaky. ““ O nékolik fad v autobuse dale zamita pozadavek zakh a vysvétluje: ,, To nepiijde,

Andik bude muset jit na ten ctyrliizak tamhle ke klukiim ze Sestky. Zndte se, ne? Andy? “ Zak
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Andy (12 let) stisnéné¢: ,, Moc ne. “ Ucitelka odpovida: ,, Tak se aspon poznate, heled, jinak
to nedam dohromady, dyt je to jen na ctyry noci. Hele to das.* V rozhovoru pak ucitelka
vysvétluje:

., Kam bych prisila, kdybych méla fakt kazdymu vyhoveét. Jasne, snazim se to ude-

lat tak, jak chtéji sami, ale pokaZzdy to prosté nejde, no. To bysme tady byli heled’

do zejtra. Na néjaky dlouhy dohadovani neni prosté cas. Chces jet na hory?

Chces! Tak se prosté prizpuisob podminkam. *
Z4ktm je ddna moznost zvolit si, s kym budou na horach mimo $kolu ubytovani, aviak
v okamziku, kdy se vyskytne problém vyplyvajici z omezenych moznosti a kapacity ubyto-
vaciho zafizeni, je ofeSeni rozhodnuto direktivné, zak jiz nedostidva pfilezitost se
k rozhodnuti ucitelky vyjadfit. Piestoze zak, kterému byli spolunocleznici v tomto piipadé
ptidéleni, spokojen nebyl, a vypadal dokonce, Ze ma strach, ulitelka povazovala problém
za vyteseny. Podle jejich slov bylo feseni rychlé a efektivni, a tedy jediné spravné a na miste.
Jinou moznost, tedy poskytnout zakovi autonomii, nechat ho vyjadfit své preference ke spo-
lunocleznikim, ¢i dovolit mu pokusit se problém vyfesit napiiklad pteorganizovanim

sloZeni jednotlivych pokoji, nebrala v potaz.

5.1.5 Reciprocni zaleZitost aneb Se$ prvni den ve $kole nebo co?

Respekt ve smyslu ucty, kterou si lidé vzajemné prokazuji, ma recipro¢ni povahu (O’Grady,
2015). Toto prokazovani respektu jedincem vychazi z ocekavani, jak by chtél byt na oplatku
respektovan on sdm. Respekt v tomto smyslu ve ,,8kole zcela zédkladni* Zakiim prokazovan
neni. Otazkou ,, Chovadte se ke svym Zakiim tak, jak ocekavate, Ze by se oni méli chovat k vam,
se stejnou uctou a respektem, ktery by oni méli mit k vam?* se tu zdali byt ucitelé znaéné
zaskocCeni. V rozhovorech uvadéli, Ze se neciti byt se svymi Zaky na jedné urovni. Podle
jejich ndzoru by jim Zaci méli projevovat respekt a uctu. Oni sami ale chovani a pfistup k
zaklm ptizplsobuji momentalni situaci, konkrétnimu zakovi.

ree
1

Ve skolnim tadu ,,8koly zcela zékladni“ je nicméné zakotveno pravo zdka na ,,slusné zacha-

zeni“. Ucitelka Viola (65 let) k tomu fika:

,,Ja se k zZakovi chovam tak, jak si zaslouzi, podle toho, co je to za Zdka. Prece
nebudu mit néjakou prehnanou uctu k sycakovi, kterej si ze mé déla akordat prdel.
Ale kdyz je to nejaka hodna holcicka, tak je jasny, Ze jsem na ni hodnd. Prosté
kdyz se chovaj slusné, ja se k nim taky chovam slusné*. Po chvilce pfemysleni
dodava: ,, Viastne se k nim chovam slusné vidycky. Ale voni si toho casto ani

nevazej!“
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Nekteti ucitelé vnimaji ur€ité skupiny zaki jinak nez druhé na zéklad¢ genderu, etnicity ¢i
socioekonomického statutu (Lavrijsen & Verschueren, 2020). Ucitelka tu rozdéluje zéky
na ty slusné a hodné (,,hodna hol¢icka*) na jedné strané, t¢ém naleZzi z jeji strany ticta a dobré
zachazeni, a pak na ty nevychované, zlobivé, ke kterym se sluSné chovat neni tfeba. Déleni
na ty, kdo jsou ve spolecenské hierarchii vys a kdo niz, se projevuje ve Skole i ve vyzadova-

ném vykani dospélym osobam détmi.

Mezi uciteli ,,Skoly zcela zakladni“ byly pozorovany, pokud se tyka jejich chovani k détem,
urcité rozdily. Nékteti ucitelé se svym zptisobem reciproénimu prokazovani respektu blizi —
nékdo vice, nékdo méné. Skéla je opravdu §irokd, byly pozorovany situace, kdy ugitel s di-
tétem komunikoval témét rovnocenné. Béhem jiné pozorované pedagogické situace vSak
odpovidala ditéti ucitelka v rozhovoru vétami, které by jisté bylo pro ni naprosto nepftijatelné
slyset od ditéte. Zak se piisel o prestavce zeptat, co si ma doplnit a dougit se, neb delsi dobu

chybél. Ucitelka se rozzlobila a reagovala velmi dotcené (ucitelka Romana, 40 let):

., No to snad nemyslis vazneé, to si snad dokazes zjistit sam vod spoluzakii, ne? A

ty jsi doma nic nedélal? A pres socialni site, facebook, wocap, to sis nezjistoval?

Na néjaky blbosti, to jste propojeny furt, to ste k tomu prisaty permanentné, po-

silate si blbosti, ale zjistit si ucivo — nic? A ja ti ted’ mam ukazovat to? Jako kdy?

Za chvili zvoni, kdyby takhle za mnou chodil kazdej, to nejde prosté! Vis, kolik

ja ucim zaku, kdyby takhle sem chodili — kazdej, kdo chybi, — to fakt nemyslis

vazné, to si asi delas srandu, ne?! Ses prvni den ve Skole, nebo co? Nebo jsi

chybel poprvé?
Asymetricky vztah mezi ucitelem na jedné strané a Zdkem na strané druhé je tu ucitelkou
prohlubovan, ucitelka reaguje tak, jak by si jisté v rozhovoru s dospélou osobou nedovolila,
aspekt reciprocity coby komponentu respektu smérem k zdkovi naprosto chybi. V rozho-
voru, ktery nasledoval, mi na otazku, zda si dokéaze pfedstavit dialog, ve kterém by dité s ni
jednalo timto zptisobem, fika: ,, No tak to je asi blbost ne? Copak ja jsem nejaka jeho kama-
radka, aby si moh’ dovolit mi néco takovyho vikat? To bych s nim teda vybéhla!* (ucitelka
Romana, 40 let). Ucitelka v tomto ptipadé nebyla schopna vyjadtit Zakovi svoji podporu
a pomoc, a to dokonce ani v okamziku, kdy si o ni vyslovn¢ fekl. Ocekdvali bychom spo-
le¢né se zakem, ze bude potéSena snahou zédka dohnat zameskanou latku, ale namisto toho
ucitelka deklaruje mocensky rozdil a nerovnost vztahu mezi ni a zdkem; neni tu elementem,
ktery by pftispival ve Skole k budovani respektujiciho klimatu (srov. LaRusso et al., 2007;
O’Grady, 2015).
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Ptala jsem se dale ucitelky na vzajemny respekt (zak k ni, ona k nému), z jeji odpovedi vy-
plyva, Ze na jiny nez na nerovny a nerovnocenny vztah ucitel-zak neni ochotna pfistoupit. Je
si védoma svého dominantniho postaveni ve Skole a nehodla z n¢j slevovat.: ,,Jen at’ ma
pékné ke mné respekt, at je hezky dal slusnej a déla to, co ma. Ja se k nemu taky chovam
prece slusne!“ (ucitelka Romana, 40 let). Pedagozka onu povinnost mit respekt k nékomu
pouze na zdklad¢ jeho moralni statutu, jimz disponuje prosté proto, ze je ¢lovék (Dillon,
2022), neciti, pokud ucitelé¢ vyzaduji respekt od zaki, obvykle to znamena, Ze na nich vyza-

duji poslusnost (Simon, 2007).

Ucitel Milos (37 let) vSak tika, ze je potieba ,, vyjadrit detem respekt, ale zaroven ta autorita
Jjejasné dana. “ Na otazku, co konkrétné tim mysli, co to znamenaé vyjadfovat zakovi respekt,
jak se respekt k zadkovi projevuje, odpovida: ,, Brdt vdazné ten nazor, a to i kdyz je to treba
uplna blbost. Zamyslet se nad tim, ale neponizovat, neshazovat, ale prosté tieba jasné roz-
hodnout, zZe takhle to nebude . Ucitel vyjadiuje nazor, ze je tfeba se k zakovi chovat slusné,
je zde tedy v komunikaci z jeho strany patrnd snaha o recipro¢ni chovani. Chybi tu vSak
poskytnuti Zakovské autonomie, nebot’ rozhodnuti, co je spravné a co ,, tiplna blbost ““, a ¢im

se tedy neni nutno nadale zabyvat ¢i o co se vice zajimat, zalezi opét pouze na uciteli.

5.1.6 Nejsou lidi!

,Skola zcela zakladni“ se dlouhodobé potyka s nedostatkem kvalifikovanych pedagogi (ty-
picky ma Skola akutni nedostatek po odchodu starSich ucitelli do diichodu, z jinych divodi
z této Skoly ucitelé neodchazeji). Zastupkyné feditele mi v rozhovoru o tom, jak probiha na-

bor novych pracovniki ve skole, fekla:

., Kvalifikovaného ucitele pro 1. stupen shani nase skola uz tii roky vSemi moz-
nymi zpusoby: inzeraty, facebooky, znami, inzeraty na fakultach, mezi znamymi,
mezi kolegy z jinych Skol, mezi rediteli jinych skol si predavame informace, ale
marné, nikdo nemd o tuto profesi zajem. A kdyz prijde néjaky uchazec, casto
treba i dopredu naznaci, Ze budou problémy. Klidné nam to rekne! Nékdo treba
az tady zjisti, ze je ve tridach hodné deti, nebo se mu taky casto nelibi, Ze je tady
spousta tieba cizincu, a to Ze on nechce. Anebo ted’ pripad z posledni doby, byla
tady pani ucitelka, ktera by dojizdéla, jo?, ale my nemame co nabidnout! A oni
chteji nabidnout — ubytovani!, protoze ten plat toho ucitele neni tak vysoky a
podndajem v Praze kolem dvaceti az pétadvaceti tisic, a to z jednoho platu ucitel-
ského neni mozné. A néktery aprobace na druhym stupni, chemikdri,

matematikari, fyzikari, to je teda viibec nedostatkovy zbozi, ale to my mame
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Stesti, protoze ty mame. Jenom se désim toho, az pujdou do diichodu. “* (ucitelka

a zaroven zastupkyn¢ teditele Jarka, 57 let).
Zastupkyné popisuje neustaly stres a nervozitu pocitované vedenim Skoly, obavu, Ze
ve Skole nebude mit kdo ucit. Pii pfijimani novych posil tedy v podstaté berou za vdek tim,
kdo pfijde, i kdyZ se snazi pfihlédnout krom¢ Zivotopisu k faktu, zda si dotycny uchazec
,,0 nasi skole néco zjistil** (feditelka Petra, 62 let), hodné daji na ,,prvni dojem, “ déle pozi-
tivné hodnoti, pokud se zdjemce o praci chce jit podivat na vyuku a zda ma jiz praxi.
Reditelka i oba zastupci (pro 1. i 2. stupeil) vSak opakované reflektuji permanentni obavu
pramenici z pretrvavajiciho nedostatku kvalifikovanych pracovnich sil. Jak sama feditelka
tika: ,, Vybirat si moc nemiizeme.” Pokud by si v§ak vybirat mohli, neni pro vedeni ,,8koly
zcela zakladni* kritériem pfijeti pedagoga to, zda preferuje ve vychové a vzdelavani déti
respektujici ptistup, ¢i nikoliv. Na otdzku, zda se ve véci respektu k zakiim ve Skole néjak
pracuje ¢i hodla pracovat s ucitelskym sborem, odpovédéla feditelka Petra (62 let) s isme-
vem: ,, To teda mame fakt jiny starosti! “ Téma respektu k zaktim tedy neni pro vedeni Skoly

tzv. na potadu dne, neni povazovén za prioritu a neni vyzadovan.

Za zminku vSak stoji, Ze béhem doby, kdy probihal ve ,,8kole zcela zakladni* vyzkum, odesli
Ctyti star$i ucitelé do diichodu a ve skole za né nastoupili ucitelé mladi. I po tomto ,,omla-
zeni“ je vSak vétSina ucitell pedagogického sboru zde starSich 45 let. V pribéhu
vyzkumného Setfeni bylo moZno pozorovat velmi nepatrny a pozvolny, piece jen zazname-

nanihodny posun v chovéni ucitelli k uritému zjemnéni od tvrdého vynucovéani kézné

vvvvv

Rozdilné ptistupy ucitelti ke vzdélavacimu procesu zkoumala Metzova (2022). Jako tzv. in-
korporativni ucitele — ucitele konzervativni, s tradiénim pfistupem k chapani autority
(autorita ve smyslu moc, sila, nadfazenost), shleddvala vétSinou ucitele starsi. Naopak z fad
mladsich ucitell se rekrutovali ucitelé liberalnéjsi, jeZ se snazili nejen klast diiraz na pied-
chozi znalosti a zkuSenosti zak1, ale 1 podporovat jejich zdjem a studijni autonomii, tyto
ucitele Metzova (2022) oznacila jako ucitele podporujici rozvoj. Zdali souvisi velmi po-
zvolny a jemny posun smérem k demokratictéjSimu nastaveni a ptistupu k zaktim ve Skole
s Castenym omlazenim sboru, ¢i zdali ma tento (byt’ nepatrny) vyvoj jiné divody, se vSak

muZeme pouze dohadovat.
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5.1.7 Shrnuti

Ve ,skole zcela zékladni vétSinou neni zdk uznavéan jako svébytnd autonomni osobnost,
neni kladen diiraz na jeho vlastni zodpovédnost. Ucitelé neumoznuji zdkim samostatné se
orientovat a zodpovédné volit cile a postupy snazeni, nedavaji zakovi ptilezitost rozhodovat
se. Uplatiuji pfimé direktivni vedeni zdka pomoci Skély kontrolnich a restriktivnich opat-
feni. Reciprocita v chovani ucitele vii¢i zakiim neni pozorovatelnd, interakéni jednani ucitele
naopak vykazuje vysokou miru ireverzibility (srov. Helus, 2001). Ta je zaloZena na vné&jsi
autorit¢ dané formalnim postavenim v hierarchii spolecenskych statusti. Ucitel voli vici za-
kovi takové jednani, jaké nepfipousti ze strany zdka vici sob¢€, u zdka trva na normach
chovani, kterymi se on sdm v jednani vic¢i zakovi neciti nijak vazan. Pfitomnost respektu je
ve Skolnich procesech ve ,,Skole zcela zakladni“ minimdlni a Casto zcela chybi. Respektujici

ptistup k zdkim tu neni prioritou a neni o n¢j usilovano ani ze strany vedeni Skoly.

5.2 ,,Skola skoro svobodna“

5.2.1 Obecna charakteristika
Kam se déti tési

1413

,.Skola skoro svobodna“ je jednou ze kol ze sité konkrétnich nestatnich alternativnich za-
kladnich $kol, jez jsou od svého zaloZeni inspirované ideou svobodného vzdélavani'’. Skola
se nachazi na sidlisti, navstévuje ji ptiblizné stovka zaka 1. a 2. stupné, plati se Skolné. Pti
zapisu do prvniho ro¢niku ma tato Skola jako povinné kritérium soulad rodi¢ s hodnotami
a principy Skoly. Volnost a svobodu je tu mozZno témét hmatatelné citit ve vzduchu, na kaz-
dém kroku, vnimat a rozpoznavat v kazdém uryvku letmo ¢i cilené vyslechnutého hovoru.
Je to Skola, do které se déti t&si; jako prvni relevantni vstup do terénu zde mohu oznacit
okamziky pted budovou Skoly jesté pied zacatkem vyucovani, tedy diive neZ jsem piekro-

¢ila samotny prah Skoly. Nebylo moZno nev§imnout si, Ze déti do Skoly radostné pospichaji,

10 Skola je oznadena jako svobodna, pokud splituje dvé podminky: 1) existence $kolnich shromazdéni, na kte-
rych maji vSichni zucastnéni stejnd hlasovaci prava a kde spolurozhoduji o otazkach tykajicich se zivota
ve Skole; 2) zak ma pravo rozhodovat o tom, zda a které vyuCovaci hodiny bude navstévovat. Podstatnym
znakem svobodné Skoly je rovnéz, Ze se Skola distancuje nejen od povinné ucasti na vyucovani a od predepsa-
ného kurikula, ale i od systému odmén a tresti, od znamek a vysvédéeni (G. Strynclova, 2003). Déti jsou zde
zcela zodpovédné za své vzdélani. ,,Skola skoro svobodna“ je ,,skoro* svobodna, stavi sice na principech svo-
body ve vzdélavani a déti si mohou volit napli ¢asti svého vyucovani, neékteré predméty jsou vsak pro né

povinné, a nemaji ve vSem stejna prava jako dospéli atd. - v pravém slova smyslu tedy skolou svobodnou neni.
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bézi, a to prestoze zacatek vyucovani byl v nedohlednu. Divodem spéchu do skoly tedy ne-
byla obava z pozdniho pfichodu na vyucovani, ale radostné ocekavani toho, co je ve Skole

Seka. Zakyné (14 let) k tomu tika: ,, Fakt sem chodim moc rada. *

5.2.2 Tolik svobody, kolik unesou

V oficidlnich dokumentech ,,8koly skoro svobodné* je respekt k zaklim prostiednictvim
vSech tii jeho komponent — autonomie, odpovédnosti i reciprocity — zmiflovan mnohokrat
a objevuje se zde jako zékladni idea, od které se odviji vSe ostatni. Webové stranky ,,Skoly
skoro svobodné*“ uvadi hodnoty a pedagogické zasady skoly jakozto ptilohu €. 1 ke smlouvé
o vzdelavani na zdkladni Skole. Docteme se zde, Ze tyto hodnoty vychazi z humanistického
a liberalniho pohledu na svét a ¢loveka, na néhoz skola pohlizi jako na svobodného, aktiv-
niho a odpovédného jedince. Celym textem se jako ¢ervend nit vine podpora respektu k tém,
kdo se tu vzdélavaji, podpora zZadkovy svobody a jeho vlastni odpovédnosti: ,,Vzajemné se
respektujeme. [...] Détem [...] nechavame tolik svobody, kolik odpovédnosti jsou zaroven
schopny unést®, dale i podpora zakovy aktivity, otevienosti a samostatnosti:

Cokoliv mohou udélat deti, at’ to udélaji deti — od uklidu, pres planovani vyuky

své Ci pro ostatni, pripravu, planovani ¢i rizeni projektu, nakup materidlu, zpét-

nou vazbu az tireba po vyrizovani spravni agendy skoly a odpovidani na e-maily.

A to dokonce i v pripadeé, Ze pri tom délaji chyby (které neznamenaji néjaké velkeé

skody ¢i ujmy). Dopravame détem primeérené jejich moznostem autonomii v tom,

jak a kdy se uci, co délaji, davame jim mozZnost si volit, cemu se budou vénovat.

Idealni stav je takovy, zZe kazdé dite ma maximalni autonomii, jakou je samo

schopno zvladnout, a plnou podporu v tom, co zatim zvladnout neumi.
V textu je akcentovana diileZitost bezpecného, pfijemného a piivétivého prostredi, jasna a
srozumitelnd pravidla Skoly. Hovofi se zde o ocefiovani odliSnosti a individualit a v nepo-

sledni fad€ o studijni autonomii jako o ,,schopnosti pievzit kontrolu nad vlastnim u¢enim*®.

Ve ,,8kole skoro svobodné* jsem béhem pozorovani opakované shledavala, ze texty doku-
mentl, v nichz se hovoii o kladeni dlrazu na studijni autonomii a na zakovu odpovédnost
za vlastni uceni, nejsou prazdnymi frdzemi. Znacny prostor je vénovan svobodné volbé zak,
— co, piipadné jak se budou ucit. Jakym zptisobem déti k uceni pfistupuji z hlediska pile,
discipliny a pracovni moralky, nechava pak Skola opét na détech, v tomto ohledu se jim do-

stava plné podpory jejich vlastni odpoveédnosti a autonomie. Nutno dodrzovat povinnosti
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uvedené v dokumentu $koly s ndzvem Prdva a povinnosti'!, ktery vytvotili u¢itelé spolecné
s détmi. Jejich vymahanim a napravy stavu véci se v ptipadé poruseni jednotlivecem z fad
zakt domahaji predevsim sami zéci. Pfesn¢ definovana kritéria prace zakl snimaji z peda-
goga bifime byt v pozici toho, kdo ma moc, v pozici toho vyssiho, silnéjsiho, ,,chytiejSiho®,
— nadfizeného, ktery rozhoduje, co je spravné, a co ne. D¢je se tak i v ptipadé hodnoceni:

Skola stavi predevsim na zakovském sebehodnoceni.

V oficidlnim dokumentu skoly se tedy respekt k zaktim, a to i prostfednictvim vSech tii jeho
komponent — autonomie, odpovédnosti i reciprocity (,,navzajem se respektujeme®), zmiiuje

a objevuje jako zakladni idea, od které se odviji vSe ostatni.

5.2.3 Reciprocni zaleZitost
a) ,,Cau rid’o!*

Jednou ze tfi uvadénych slozek respektu je reciprocita, tedy vzajemny vyrovnany vztah.
Ve ,,8kole skoro svobodné™ je rovnost vzajemnych vztahii mezi vSemi, ktefi se ve Skole po-
hybuji, patrnd a rozpoznatelna takika na kazdém kroku, a to prostfednictvim nékolika
indicii. Jednim z ukazateld je vzajemné vSeobecné tykani a oslovovani se kiestnim jménem
¢i pfezdivkou. Jisté by tykani ve Skole mohlo byt znakem pouze formalnim, ktery s pravym
stavem véci a skuteCnou vzajemné prokazovanou rovnosti a respektem nemusi mit spolec-
ného'?. Ve ,3kole skoro svobodné* vsak nebylo pozoroviano vyvySovani se dospélého
nad dit&, nerovnou komunikaci z pozice moci a posilovani osy nerovnosti na zdkladé véku

(srov. Jarkovska, 2009), a to ani v jediném piipadé.
Priivodkyné Milada (28 let) popisuje svoji zkuSenost se vSeobecnym tykanim ve Skole:

., Nejdriv jsem prisla za vedenim a ja: 'Dobry den! A oni, a i déti: "Ahoj, ahoj!’
A bylo to takovy zviastni... A najednou jsem do toho vplula! Vzdyt jasné! Proc
by mi mely vykat? Jako proc? Vidyt je to skvély, vidyt jako vo co de? VZdyt je
vitbec mi teda neprijde, Ze vykani jako vzbuzuje néjakou autoritu, tu si clovek jen
tak nevybuduje, to je jedno, jestli si tykame, vykame, bud’k sobé mame victu, nebo

ne. A naopak mi prijde dneska divny, Ze néjakej prviiacek, vydeésenej proste, zZe

! Prava a povinnosti ,, Skoly skoro svobodné“ obsahuje piiloha €. 3.

12 Viz naptiklad vzajemné soudruzské tykani v historii Komunistické strany Ceskoslovenska.
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jde jako viitbec do skoly pomalu, ma jako vykat uciteli! To mi prijde jako
hrozny!*
Pedagozka tedy pfipousti, ze ze zacCatku, poté co byla ve skole nové, méla potize zvyknout
si na rovnost ve vztazich deklarovanou tykanim kazdého s kazdym. Uvadi vSak dale, ze si
na to velice rychle zvykla — ,, vplula do toho *“ — nyni nevidi zadny divod, pro¢ by si neméli
spole¢n¢ ve Skole vSichni tykat, naopak povazuje za nemistné (,, hrozny“), kdyz jinde ve
Skole reciprocita, vztahova rovnost ve Skole ve smyslu vzajemného tykani podle zésady ,,jak

ty mné, tak ja tob&®, chybi.

Ve ,,8kole skoro svobodné* se déti chovaji ke svym pedagogiim jako ke svym kamaradim,
a to s naprostou bezprostiednosti, kterd k takovému vztahu patti. Je ziejmé, ze zaci zde ne-
pocit'uji zddnou ,,posvatnou hriizu®, zadny strach ¢i obavy z nadtizené¢ho, dospélého, ucitele.
Z jejich chovani je patrno, ze v podstaté ani nerozliSuji, Ze zde n€kdo nadfizeny je, n¢jaky
dospély, kterému by se z principu méla prokazovat ucta, ¢i by si pred nim mély davat pozor.
., Cau Peto!*, , Cau #ido!“ hulékali radostné dva kluci na feditele $koly, kdyZ na chodbg
o prestavce tryskem probéhli kolem né&j. Reditel $koly byl/je v jejich pojeti jednim z nich,
netfeba mu vykat, oslovovat ,,Dobry den, pane fediteli“. Naopak na mist¢ je tykani, osloveni
zkraceninou kiestniho jména. Pied feditelem netfeba ani zvolnit krok v béhu po chodbg, je
to kamarad, postaveny z hlediska zdkovy perspektivy na stejnou troven. Déti tu védi, Ze ze
strany dospélého (a to ani toho nejvyssiho — feditele) nehrozi Zadné nebezpeci, neni tieba
v jeho pfitomnosti pokrytecky — ted’ v tomto okamziku, protoze tu je a vidi a slySi nds —
zménit nebo poupravit slovni vyjadfovani nebo chovéni. ,,Skola skoro svobodna® v tomto

ohledu nerovnosti na zaklad¢ véku eliminuje, nereprodukuje.

Pedagogové se ve ,,Skole skoro svobodné* s détmi vzajemné zdravi, nerozliSuje se tu spole-
¢enska hierarchie, neceka se, Ze déti podle pravidel etikety pozdravi jako prvni, 1 v tomto
ohledu plati pravidlo rovnosti. Neexistuje jediny diivod, pro€ se k détem chovat méné uctivé
nez k dospélym (Kopftiva et al., 2008) a ve ,,Skole skoro svobodné* toto pravidlo napliuji
dospéli beze zbytku. K neuctivym détem se chovaji jako k neuctivym dospélym — tedy na-
dale s respektem, a slusné€. Predpokladaji, ze se déti spravnému chovani nauci ndpodobou

a neni nutné je k tomu nutit a karat je, kdyZ to dosud neovladaji.
b) Rana do nosu

O udalosti, pti které se zak dopustil nepiipustného chovani k pedagozce, tato vSak zachovala

chladnou hlavu a podle svych slov jednala dale tak, jak by jednala v obdobné situaci
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s prohfesku se dopustiv§im dospélym, a na vyfeseni problému si trpélivé pockala delsi Cas,
vypravuje pravodkyné Nika (38 let):
,,Stalo se, Ze jeden kluk mé proste trefil micem do vobliceje. Ono to nebylo za-
mérne, a mné by to vilastné nevadilo, kdyby se nezacal smat. On se jako zacal
okamzite smat, jako okamzité! a to teda mé jako hrozné nastvalo! A mé to viastne
i docela bolelo, a hlavné prosté ja jsem na néj fakt koukala, on byl ctyri pet metrii
ode mé a on se hned zacal chechtat! To je proste kluk, kterej se tak chova
i k ostatnim détem, protoze prosté to ma trosku slozity. No tak jak ja jsem to jako
resila? Tak jsem jako cekala, co se bude dit no. A von chodil po chodbe, ale dival
se takhle — jakoze tam nejsem. *
Nika vzpomind, ze o udalosti chtéla napsat rodicim zéka, ale nemé¢la zrovna ¢as a nakonec
se k tomu nedostala. Chtéla je pfedevSim informovat, podle jejiho nazoru totiz situace vy-
povida o tom, pro¢ ma zak ve tfidé neustalé problémy s kamarady. Co vSak povazuje Nika
na celém piibehu za dilezité, je, ze ostatni déti se poté, co ji trefil zdk mic¢em obliceje, ne-

smaly, a naopak vyjadiovaly nesouhlas s chovanim i naslednou reakei chlapce:

,, Voni mu zacaly nadadvat, Ze je prosté blbec, Ze to jako prehnal, Ze se prece
nemiize smat, kdyz jako trefi nekoho, i kdyz to je nezamérné a bez ohledu na fto,
Jjestli jsem to ja jako ucitel, nebo prosté néjaky jako dité. No, takze voni mu daly
podle mé na to tu zpétnou vazbu ty deti. *
Pedagozka tedy hodnoti pozitivné€, Ze ostatni déti ve tfidé nepovazovaly incident za diivod
k veseli, ba pravé naopak, samy provinilci domlouvaly a davaly mu ,,zpétnou vazbu ““. Hoch
donesl privodkyni na omluvu bonboniéru. Tu ona ale nepfijala, podle jejiho nazoru se tim
problém nevytesil. Domluvili se v8ak spolu, Ze chlapec bude na sob€ pracovat a Ze bude

pravidelné dochézet ke Skolni psycholoZce.

Muzeme si zde v§imnout nékolika rovin diilezitych pro vyzkum zde ptedkladany. Tou prvni
je jiz zminovana reciprocita, kdy Nika ani po bolestivém zazitku, ktery ji Zak zptisobil, ne-
dava prichod emociondlni reakci s pouZitim mocenskych praktik v podobé kiiku,
vyhroZovani ¢i vychovnych opatfeni — nezneuziva svého postaveni dospélého nad ditétem,
ucitele nad zakem tak, jak je obvyklé v zabéhanych vzorcich chovani ve skole ¢i obecné
ve spolecnosti. Nadale se k zdkovi chova s respektem, tak by si predstavovala, ze by se zak
mél chovat recipro¢né k ni. DalSimi slozkami respektu jsou autonomie a odpovédnost. I tyto
dv¢ dalsi slozky respektu jsou tu v reakci pedagozky ptitomny. Nika nechava, zcela v sou-
ladu s principy deklarovanymi v oficidlnich dokumentech ,,8koly skoro svobodné®, ditéti

,maximalni autonomii, jakou je samo schopno zvladnout, a plnou podporu v tom, co zatim
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zvladnout neumi“ (Hodnoty a pedagogické zésady ,,Skoly skoro svobodné*). Nechéva ho
ptevzit odpovédnost a s pomoci zpétné vazby od spoluzdki mu zaroven poskytuje Cas, aby

se zamyslel nad svym skutkem.

Vyusténi celého konfliktu je tak v zdsadé velmi pozitivni: zak si uvédomuje nepiipustnost
svého chovani (kterého se dokonce jindy dopousti i vi¢i svym spoluzdkim), sam ptichazi
s myslenkou pracovat na sob¢ a dochézet pro odbornou pomoc ke skolni psycholozce. Pe-
dagozka se snazi pochopit zédka z jeho referen¢niho hlediska, jako diivod problémového
chovani (smal se poté, co nékomu zptisobil bolest) vidi potize, se kterymi se dit¢ dlouhodobé
potyka (,,to je prosté kluk, kterej se tak chova i k ostatnim détem, protoZe prosté to ma trosku
slozity ). Nebere to vlastné jako utok na svoji osobu, nefesi problém karnymi opatfenimi.
S pomoci zpétné vazby spoluzakil ¢ekd, az dité, které se provinilo, pfijde s feSenim samo.
Navrhovany darek (bonboniéru) ale odmitd, tuto omluvu ,,naoko* nepovazuje za spravné
feSeni. Spole¢né s ditétem promysleji, jak zatidit, aby k obdobnym situacim nedochazelo,

tedy aby se zacaly fesit problémy, které za neptipustnym chovanim zaka ve skole tusi.
¢) Vsichni do boudy!

Podle znamé Foucaltovy teze se v moderni dob¢ instituce (§koly) podobaji vézenim. Dochazi
v nich tak k formovani spole¢nosti dohledu, neb v jako takovych se v nich snadno mohou
uplatnovat disciplinaéni techniky, jez pravé k tomuto formovani disciplinarni spole¢nosti
vedou. Jednim z Ustfednich nastrojl disciplinaéni moci je roz€lenéni (mimo jiné) prostoru,
aby se dosédhlo co nejucinnéjsiho vycviku k podtizenosti, uzitecnosti a vykonnosti (Foucalt,

1975).

Ve ,,8kole skoro svobodné*, pokud jde o podobu a roz¢lenéni prostoru, to tak tpIné neplati.
Pro ty, ktefi se tu vzdélavaji, tu v tomto ohledu nejsou zadné bariéry a pfiznaky moci. Ves-
keré prostory skoly jsou pfistupné vSem, a to vcetné sborovny, ta se tu nenazyva sborovna,
nybrz Bouda. Rovnéz Kuchyiika, ve které se o prestavkach schézeji (predevsim) ucitelé, vari

si ¢aj, kavu, svaci atd., je pristupna 1 détem. Hospodarka Skoly (54 let) k tomu fika:

., Mistnosti, kam deti nesmi, u nas ve skutecnosti nejsou. Ale jsou mistnosti, které
maji jista pravidla, a tim padem treba do nich déti v urcitou dobu nesmi. Takovy
pravidlo ma knihovna, laborka, dilna, mistnost pro psycholozku. Tam déti smi
s doprovodem a tyto mistnosti jsou skutecné zavireny v béznym provozu, uz z toho
duvodu, zZe jsou v nich tieba drahy pristroje, nebo veci, ktery nechceme, aby pu-
tovaly po chodbach, nebo dokonce nebezpecny veci v laborce. Takze tam

¢

primarné samotné deti nesmi. *
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Volny pohyb je tedy zarucen vSem bez ohledu na postaveni ¢i vék, pouze s vyjimkou pro-
stor, které mohou déti zryze praktickych divodd (nebezpecné latky v laboratofi)
navstévovat pouze s doprovodem dospélého. Jinak je vSak po ,,Skole skoro svobodné* zaru-
¢en volny pohyb vSem, jsou si tu tedy i v tomto ,,prostorovém* ohledu vSichni rovni, princip

rovnosti, reciprocity, vzajemnosti je napliiovan.
d) ,,Je jasny, Ze musime dohodnout plan!*

Jednat s détmi v komunikaci jako s partnery, a nikoliv z pozice moci, to je princip, na kterém
»Skola skoro svobodna“ stavi. Pozorovala jsem napiiklad situaci, kde se u Satnich skiinck

v ptizemi budovy pied zacatkem vyucovani setkala zacka a jeji matka s ucitelkou.

Zakyné delsi dobu ve $kole pro nemoc chybéla, a jestd pred zatatkem vyucovani se piisla
dohodnout se svou ucitelkou na dopliiovani zameskaného uciva. Po vzajemném pozdravu
ucitelka fikd (zaznam celé situace z terénnich poznamek): ,, Dobre Ze jste prisly obé, je jasny,
ze musime dohodnout plan!“ VSechny tfi stoji v hloucku v rohu u $atnich skiin¢k. Ucitelka
objasiiuje, co je poteba v predmétech, které uci, dodélat, co zakyné zameskala, na co je tieba
se zaméfit, co si piecist. Navrhuje casovy plan postupného osvojeni latky. Nasleduje po-
mérné dlouhd debata (17 minut), pfevazné mluvi ucitelka, ale zdkyné dostava prostor
vyjadfit se, a to hlavné, zda si mysli, Zze navrhované zvladne. Ucitelka se neustéle ujistuje:
., Zvldadnes to?“, ,,Slo by to?*, ,, Co ty myslis? “, ,, Pijde to? *“ nebo ,, Co navrhujes ty? “ Ma-
minka pouze pfikyvuje, do dialogu zasahuje minimalné¢ jednoslovnym pfitakdnim. Ucitelka
se zakyné pta na zavér: ,, Souhlasis s tim? “ Zakyné: ,,Jojo! “ Matka se louéi, uéitelka se Za-
kyni spolu odchazeji, v debaté déale pokracuji nejen po schodech do patra, ale i o po cesté dal
— mifi spolu do kuchynky. U¢itelka si vati kavu, dité¢ chroupe pernicky z talitku, ucitelka
ptred néj stavi hrnek s ¢ajem. Postup prace na doplnéni toho, co zakyné zameskala, ob¢ pro-
mysleji, debatuji, co je aneni realné v daném casovém horizontu stihnout. V této fazi
repliky ma naopak chvilemi zakyné — vysvétluje, co byla schopna do Skoly délat béhem ne-
moci a co ma hotovo, co ne. Obé ted’ plisobi jako dvé kamaradky, které si pfisly do kuchynky
jesté pfed vyucovanim poklabosit. V rovnocenném partnerském dialogu ucitelky a zadkyné
se v replikach ucitelky objevuji navrhy feseni, které jsou predkladany partnerce v rozhovoru
— 7acce — k posouzeni a pfipominkovani. Pedagozka se stale utvrzuje, Ze divka navrhova-

nému rozumi, a pfedevsim Ze s tim souhlasi.
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Matka zakyné v ivodni fazi procesu vzajemného vyjasiiovani optimdlni strategie vedouci
k efektivnimu doplnéni zameskaného uciva nehrala Zzadnou podstatnou roli, do dialogu prak-
ticky nezasahovala. Mohli bychom se domnivat, ze jeji pfitomnost mohla byt na zacatku
rozhovoru u skiin€k pticinou vzorového partnerského chovéani pedagozky k zakyni (byla
jsem mnohokrat svédkem “zjemnéni“ ucitelova chovéani k zédkovi v pfitomnosti zakovych
rodic¢t ve ,,8kole zcela zdkladni*). Ucitel¢in respektujici pristup vSak pretrvaval i po odchodu
matky a v této druhé casti sledovaného rozhovoru jako by naopak nabyval na intenzité —
slovo si cCastéji brala zékyné, mluvila o své domaci praci na doplnéni uciva. Z jejich slov
i neverbalni komunikace bylo mozno usuzovat, ze vnima ucitelku jako n¢koho, kdo je ji
blizky a s kym ma hodn¢ spole¢ného. Totéz bylo patrné z projevu ucitelky smérem k zakyni.
Ucitelka projevovala zZacce respekt, napliiovala konkrétnim obsahem vSechny tii jeho
slozky: 1) reciprocitu: mluvila s Zakyni stejnym zplisobem, jako Zakyné s ni; 2) autonomii:
nechala ji rozhodovat, jak, co a kdy ma doplnit, i 3) odpovédnost: ptala se, zda odpoveédnost

zacka plné a dobrovolné pfijima.

V rozhovoru, ktery jsem s pedagozkou vedla na téma, zda je ve Skole béZna praxe mluvit
s ditétem jako rovny s rovnym a dlouze s nim debatovat, naptiklad o tom, co a jak si po

absenci ve $kole doplnit, mi vysvétlila:

,,Nam to prosté prijde tak jako prirozeny. Jako nasim spolecnym zamérem je,
aby oni (déti, zaci) prosté tu skolu zvilddli. To je jejich a mym zamérem. A néktery
deti prosté potiebujou ty podpory jako vic, a jsou ale prosté urcité i deti, kde ses
jako v uzkym kontaktu i treba s rodicema. A jako udeélas tak néjak skoro jako
COKOLIV pro to, aby to prosté zvladly no. “
Pedagozka se citi tedy byt s détmi na jedné lodi. Maji spole¢ny cil: aby déti zvladly ucivo.
Tomu je podfizeno vSe ostatni. Ucitelé udélaji ,, cokoliv™, aby se to povedlo, jsou ochotni

a zvykli kontaktovat a zapojit v piipad€ potteby i1 rodice déti.

Ptala jsem se dale pedagozky, pro€ jsou ona a jeji kolegové stale pfipraveni vénovat se détem
a byt jim ndpomocni, pfestoze je to vetSinou extrémné Casoveé narocné. Nejprve nekolikrat

opakovala, ze vlastné ani nevi, ale po delSim pfemysleni odpovédéla:

,,Jako my tam urcité vsichni travime jako opravdu hodné casu. Nékdo pracoval
na jiny skole tieba statni a vsichni jako Fikaji, Ze tohle je mnohem vic jako casové
narocny. Prave se venujeme tém detem no. A vlastné je jakoze dobre znds, povi-
das si s nima — prosté nejen jako vo Skole, ale i o jejich zajmech, Ze jo. Prosté se

Jjim snazis vénovat.
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Ucitelka je tedy schopna reflektovat velké ¢asové zatiZzeni praci a dialogy s détmi, dokonce
zkuSenost s vlastnim pracovistém porovnava se statni skolou, kde to — ,, vsichni Fikaji* —
neni tak narocné. Opét ji to nicméné pripada prirozené, stejné jako mluvit s détmi nejen
na téma $kola a $kolni povinnosti, ale zajimat se o né celkové jako o osoby blizké. Rika, ze
své svetence ,, dobre zna ““. Povazuje za dtlezité povidat si s nimi i o vécech, které se netykaji

ptimo Skoly, ale o jejich zalibach.

5.2.1 Respekt kolem dokola aneb A nenapada té, jak to vyresit, aby byl Matous spo-
kojenej a vy taky?

Jako vyzkumnice jsem byla pfitomna ve ,,Skole skoro svobodné* diskusi a vyjednavani, kdy
Slo o to, jak budou déti ubytovany, tedy konkrétné kdo s kym bude spat na pokoji, béhem
chystané skoly v ptirod¢€. Diskuse trvala hodinu a ptl a byla pomérné vysilujici pro vSechny
zucastnéné. Témér po celou dobu se fesil problém se zdkem MatouSem. S nim nechtél byt

nikdo z ptitomnych déti ubytovan na jednom pokoji.

Na namitky zaka, kteti méli z diivéjska s Matousem Spatné zkuSenosti: ,, Matous je hrozné
hlucnej, nevyspis se ani jednu noc* (chlapec, 13 let). ,,Poztrdci a znici ti polovinu veci!*
(chlapec, 12 let), reagovala priavodkyné trp€livym vysvétlovanim. Argumentovala, ze Ma-
tous je soucasti jedné party déti ze ,,Skoly skoro svobodné*, neni tedy mozné — byt’ je souziti
s nim obtizné — vydélit ho ze skupiny a nechat stranou, samotného. Nika privodkyné (38
let) détem piipomina: ,, Ale uznavate, ze Matous je nas kamardd, Ze je soucasti nasi Skoly a
Ze to musime néjak vyresit? Je to prece nas kamarad!?“ Jeden z klukl odpovida: ,,Je fakt
tezky bejt s Matousem kamaradd. “ Nika to vSak nevzdava: , A nenapada té, jak to vyresit,
aby byl Matous spokojenej a vy taky?* Nadale trpélivé vysvétluje, zve MatouSe, aby se
ke vSemu, co zde zaznélo, vyjadiil, vyzyva ho, aby reagoval na stiZznosti. V zavéru setkani
docili toho, Ze se Matous, byt jen velmi potichu a kratce, dodatecné za ptedchozi chovani
spoluzékiim omluvi a ti ho, po chvilce vahani, nakonec pfijmou do party kluki, kteti budou

bydlet na Skole v ptirod¢ pohromadé.

Privodkyné se snazila po celou dobu jednat s obéma stranami s respektem, nikomu nic di-
rektivné nenafizovala, podobné jako by jisté nenafizovala dospélym lidem, koleglim,
ptatelim. Byla spiSe v pozice mediatora, ktery se snazi vidét problém oc¢ima obou stran, a
napnula vSechny sily k tomu, aby se ke zdarnému feSeni dospélo. Opét je tu potieba v§im-
nout si Casového faktoru, vyjednani nebylo zélezitosti minut, ale pomérné dlouhého

casového useku (1,5 hodiny), nicméné s vysledkem jsou nakonec spokojeni, zda se, vSichni.
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5.2.2 Autonomie a odpovédnost aneb Definovat kritéria!

Ve ,,skole skoro svobodné* je velky diraz kladen na studijni autonomii, na zdkovu odpo-
veédnost za vlastni uCeni. Znacny prostor je vénovan svobodné volbé zakt, co, ptip. jak se
budou ucit. Neékteré ucivo je oznaceno za tzv. jadrové, které je povinné jako minimum
pro vSechny. V tomto bodé Zaci svobodnou volbu nemaji, ucitelé na jadrovém ucivu trvaji
jako na urcitém zakladu, kterym by se m¢li vSichni zaci zabyvat povinn€. Béhem povinného
studia zaci zjisti, co je bavi, k cemu maji pfedpoklady, ¢im se budou chtit dale zabyvat.
V této fazi je jim jiz moZnost volby a studijni autonomie ponechana, sami se rozhoduji, kte-
rym smérem se bude jejich dalsi vzdélavani ubirat. Diivody, pro¢ se ,,Skola skoro svobodna“

rozhodla pozadovat v u¢ivu povinny zéaklad, vysvétluje privodkyné Nika (38 let):

., Kdyz to ¢loveék jako aspon nezkusi, tak pak nemiize védet, jestli ho to bavi, nebo
ne. Mélo by to bejt jako takova jako ochutnavka. Pak uz se v tom nemusim roz-
vijet vic, pokud uz jsem to zkusil a zjistil, Ze to neni pro mé, ale nechat ty deti

3

z toho jako uniknout hned na zacdtku, to nam pripadlo jako kontraproduktivni.*
Jakym zptsobem déti k u€eni pfistupuji z hlediska pile, discipliny a pracovni morélky, ne-
chéava pak Skola opét na détech, v tomto ohledu se jim dostava plné podpory jejich vlastni

odpovédnosti a autonomie. Privodkyn¢ Marta (40 let) fika:

., To nejlepsi, co chceme nase déti naucit, je to, aby védely, co ONI viastné chtéji.
A v tomhle je nase skola vopravdu jako silnd. Vlastné od zacatku od prvniho
stupné je tak vychovavame a na tom druhym stupni od Sesty tridy oni uz si vlastne
jedou veskrze samostatné. Oni maj 'splnit prosté naky jadra, miZou si tam mezi-
tim libovolné ménit, vybirat, a viastné je ponechana jako ta studijni autonomie,
na kterou my tady cilime jako uplné nejvic. Aby to viastné nebylo jako na nas,
ale aby to bylo vlastné na nich. Delame to od prvni tridy, takzZe ten prechod
na druhej stupen je uplne izy. Voni vedi, Ze kdyz na ty matice nebudou davat
pozor, Ze to nebudou umét a Ze to je pro né blbé. Pruvodci vydefinovali cile tech

¢

hodin, to vSechno s tim souvisi. *
Ucitelka vysvétluje, ze naucit déti, aby se staly zodpovédnymi za své vlastni uceni, tedy
»dovolit si* mit respekt k détem jako k partnerim, rovnocennych jedinclim, a podporovat
tak jejich autonomii, studijni autonomii a odpoveédnost, je pozvolny proces, ktery vyzaduje
¢as. Bere se tu do uvahy hledisko vyvojové psychologie: ¢im je dité starsi, tim vice autono-
mie muize ,,unést, tim vice je schopno pievzit zodpovédnost. Za velmi dileZitou se v tomto
procesu povazuje dle slov priivodkyné neustala zpétna vazba, nikoliv hodnoceni sumativni,

ale formativni, kdy jsou pfesn¢ definovana kritéria a cile prace, ke kterym se vlastni uceni
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zakl vaze, takze oni sami jsou pak schopni si svoji praci hodnotit. Jako povazovéano za di-
lezité byt v tomto — co je spravné, co ne, kdy je cil prace naplnén a kdy ne, kdy jen zcasti —

velmi konkrétni a transparentni.

O tom, ze ptesné definovana kritéria prace zakl snimaji z pedagoga biime byt v pozici moci,
v pozici toho vyssiho, silnéjsiho, ,,chytiejsiho*, nadtizeného, ktery rozhoduje, co je spravngé,

a co ne, hovoii opét privodkyné Nika (38 let):

,,Mame to v téch projektech, nebo v téch jadrech, ze tam vlastné je jako dobre
popsany, co je jako CILEM, a néjaky kritéria, kdy ten cil je, nebo neni naplnénej.
A snazime se tim, Ze jim dame tyhlety podklady, aby oni jako se SAMI tak jako
seberidili, jo? My viastné jako s tim pomdahame, ale my nejsme ty, kdo to jako
maj’ vymahat. Oni jako prosté maj’ to zaddni a pak voni uz by meéli bejt vice
méné jako schopny podle téch kritérii tu svoji praci vohodnotit stejné trans-
parentné, jako bych ji jako vyhodnotila ja. Takze ja tam jako uplné nutné
nemusim bejt v pozici ty moci, jo? Tady to, pravé zZe mame vydefinovany ty kri-
téria na ty véci, mé to pravé pak vosvobozuje vod toho, Ze ja pak tady nemusim
bejt ten clovek. kterej se to snazi tady jenom prosté z pozice toho, Ze mam jinou
roli, to na nich jako vymahat. Ale voni to vilastné chdapou stejnejma vocima jako

¢

ja. Jsou tam ty kritéria a je to zietelny, proc jsi to nesplnil, co jsi splnil, a co ne.*

Pozorovani hodin ve tfidach ve ,,8kole skoro svobodné* ukézala, Ze v hodinach tu panuje
s vyucujicim aktivné spolupracuji, rozhodn€ ne méné nez ve ,,Skole zcela zakladni®. Prekva-
pive i presto — €1 snad prave proto?, ze je jim dopfavano mnohem vice svobody a autonomie
v tom smyslu, ¢emu se mohou simultdnné béhem vyucovani vénovat. Nikdo je zde neokii-
kuje, kdyz se bavi mezi sebou, svaci, vénuji se néjaké jiné ,,své* Cinnosti. Mohou mit
na lavici notebook (a hrat tteba pocitacovou hru), mohou se vénovat aktivitam, které s vyu-
¢ovanim nesouvisi — jist, pit, kreslit si, ¢ist si. Pfipustné v§ak neni omezovat prava ostatnich,
v tomto piipadé predev§im pravo na soustfedénou praci'®, neni tedy pfipustné vyruovat
spoluzéky.

Ptam-li se Niky (38 let) na to, jak udrzuje ve tfid¢ kazen, odpovidéa pravodkyné po chvilce
pfemysleni:

,,Ja totiz asi uplné nevim, co je jakoze ta kazen. My tady mame takovej dokument,

jmenuje se Prava a povinnosti. A je tam treba: Pravo na klidnou praci, — coz

13 Prava a povinnosti ,,8koly skoro svobodné‘ obsahuje pfiloha ¢. 3.

99



prosté chceme, aby déti tady ve skole mély prilezitost v klidu pracovat. Ale treba
ten kluk prijde a vykrikne a prerusi praci tech ostatnich, a tim vilastné ostatnim
to pravo na klidnou praci upira. No a my mame u kazdyho toho prava vydefino-
vany, jakoze disledky, kdyz to vlastné nékdo nedodrzuje, tak co se jako miize
stat. A taky aby to bylo transparentni. A kdyz uz se nam zddlo, Ze se nam tady
Jjako u nich spatné pracuje, jako tady konkrétne u téch sestakii, tak jsme to znovu
jako konkrétnéji to prosté s nima probirali znovu. Kdyz uz mame jako pocit, Ze
uz jako tedletech veci jakoby je moc, ktery narusujou tu moznost soustredit se
ve tride, tak jsme to prosté s nima jako proste znova probrali a presné jsme jim

dali vycet toho, co prosté v téch hodinach rusi no. “

PovaZzuji za signifikantni, ze se Nika pozastavuje nad vyrazem ,kazen*. V rejstiiku pouZzi-
vanych vyrazi takové slovo ve ,,$kole zcela svobodné* zcela chybi. Ve vyrazech a slovnich
spojenich jako ,,vynucovat kdzen“ ¢i ,,pouzivat kazenska opatieni, “citime rozdani karet
a rozlozeni sil v mocenském vztahu; musi tu byt nékdo, kdo tuto moc vynucovat ¢i pouzivat
opatieni, tedy trestat, ma. Ve ,,8kole skoro svobodné® jsou viak zvykli uvazovat jinak. Re-
Senim pii porusovani spoleén¢ dohodnutych pravidel je znovu pravidla vysvétlit, jit ptitom
do nejmensich detailti, a predevsim zapojit déti do diskuse nad tim, co a jak napravovat.
Znovu se tu ve vypoveédi pedagozky objevuje jako klicovy Casovy faktor: bylo tfeba naucit
se, a nebylo to ze dne na den, ale pozvolny ¢asové narocny proces, o téchto vécech diskuto-

vat, vyjednavat a hledat spole¢né konsenzus, napravu, feseni problému:

., Bylo potreba prosté jim to jako vSechno konkretizovat, prosté tieba jako: kdyz
se tukad tuzkou o lavici, tak to ostatni rusi. Jednou za tyden mdme celoskolni
shromazdeni 20 minut, povinnd cast, potom je nepovinna cast pro deti, ktery
chtej resit naky téma,a po ty povinny casti je jeste dalsi cast, néco jako tridnicka
hodina, a tam my casto se zabyvame téemadle vécma. — vztahama v ty tride. Jaky
tam je pracovni prostiedi, jak se tam komu pracuje, a vlastné vétsinou to jsou ty
deti samotny, ktery k tomu, co rusi v hodindch, dokdzou Fict, co rusi. Je to prosté
diskuze, kazdy ma pravo se k tomu vyjadrit, a ten dotycny ma pravo se obhdjit
a néco z toho vznikne, treba néco si napiseme na tabuli a pak se k tomu odkazu-
jeme a rikame, ted' jsi to zase porusil, todle je to, co vadi vetsine lidi, hlasovali
jsme o tom. Pro mé to je to viastné vosvobozujici, jo?, Ze ja nejsem ten clovek,
kerej mu rika: "takle to mas délat!’. Pro mé je osvobozujici to, Ze tam je ta pred-
chozi faze, kdy jako on to slysi od tech spoluzdkii, Ze to prosté vadi tém
spoluzakiim. Prosté ten cil je prosté 'pracovni atmosféra’ nebo ’'klid na praci’,
jo? a ze teda prosté ty jeho kamarddi potiebujou ten klid na praci a Ze jsou tady
konkrétni véci, ktery jim v tom branej’. Myslim, Ze to docela dobre funguje. Jako

jsou na sebe vostry, ale jednaj 'mezi sebou votevirené. Museli jsme je naucit, zZe
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je v poradku se k vécem vyjadiovat. Je prosté diilezity mit na vSechno néjaky

jako ty kritéria, ktery jsou jako citelny pro déti a jsou s nima jako seznameny.

Voni pak védi, co se po nich chce a co se bude dit, kdyz proste to nebudou dodr-

Zovat, a hlavné PROC se po nich chce. Ze to md prosté jako néjakej icel v tom,

aby ostatni se dovedli soustredit na praci. “ (Nika, 38 let).
Ve vypovédi ucitelky rezonuje jako nutny prostfedek pro podporu respektu k zakiim exis-
tence presné stanovenych, transparentnich, srozumitelnych a ptedevsim smysluplnych (,, 7y
pravidla jim musej davat smysl a musej védeét, proc to je. Ze to prosté ma néjakej ticel. )
pravidel, na kterych se vSichni dohodli, Ze je budou dodrzovat a ke kterym je neustale v pii-
padé potieby znovu odkazovano. Pedagozka opé€t pfipomind, jak osvobozujici pro ni je, Ze
nemusi byt v pozici né¢koho, kdo tato pravidla vyzaduje z pozice mocnéj$iho — dospélého —
autority. Zpétna vazba je ponechéna na détech samotnych, které jsou ji schopny, neb jsou
k tomu cilevédomé vedeny (,, Museli jsme je naucit, Ze je v pordadku se k vécem vyjadro-
vat. ). Problémy je mozno feSit nanckolika turovnich, v pfipad¢ potfeby na tGrovni
celoskolni, na tzv. celoskolnich shromazdénich. Ta se konaji jednou za tyden, zde je mozno

problém znovu projednat, fesit, vyftesit.

Obdobné vidi situace ne/kazn€ v hodinach ve ,,8kole skoro svobodné i Zaci této Skoly:

Divka (14 let) tika:

,Jsou tady ty pravidla, ktery se neméni, vsichni si na né zvykli, vSichni se jima
Fidime. VSichni chdpou, jak ta Skola funguje a jak se tady chovat, a kvuli tomu
to tady prosté asi taky funguje, jako Ze jsem si tady vSichni rovni, to je jeden
z duvodii. Bud’ se prosté chces ucit a chces se to naucit v ty hodiné a budes davat
pozor, anebo je to prosté tvoje blbost a kviili tvy blbosti se to potom musis doucit
mimo. A kdyz to — jako treba néci mluveni v hodine nékoho rusi, tak on si to
dokaze vetsinou rict, mu nevadi Fict proste: ,Hej!, todle mi prosté vadi, miizete
si aspon povidat potichu?” A potom, kdyz je to jako moc, tak i privodce potom
rekne: ,Hej, pokud prosté nechces davat pozor, tak klidné bez prosté ven, pokud
prosté potrebujes prestavku a potom se vrat, az prosté budes v pohode, a potom

se vrat, az budes v pohode’. “
Chlapec (15 let) dodava: ,, Tady fakt mame tu svobodu a je na nds, jestli se budeme chovat

podle tech pravidel.

Z vypoveédi déti vyplyva, ze jsou si védomy, Ze jsou ,,na jedné lodi“ se svymi pedagogy.
Pokud ne€kdo nerespektuje, nedodrzuje pravidla, je mu v klidu a s respektem doporuceno,

aby pokud neni ochoten ¢i schopen piestat ostatni ve tfide rusit, ze tfidy odesel a vratil se,

101



az toho schopen bude. Respekt ucitele k zZakovi, a to ve vSech tfech jeho komponentech —

ponechani autonomie, odpovédnosti i reciprocity — je tu podpofen.

5.2.3 D¥riv to tu bylo docela divoky, ale uz si to fakt sedlo

V pribehu vice nez péti let, kdy vyzkum probihal, doslo ve ,,Skole skoro svobodné* k urci-
tému posunu. V samotném zacatku pozorovani jsem byla opakované svédkem situaci, kdy
pedagog nezvladal fesit problémy se zaky, které béhem téchto situaci nastaly. Typicky Slo
o zakovy drzé poznamky, odmlouvani, neuposlechnuti prosby pedagoga. Zamérné jsem zde
pouzila slovo prosba, a nikoliv pozadavek, zadost ¢i dokonce nafizeni. Pedagog ,,Skoly skoro
svobodné* se ke svym své zakim choval uctiveé, slusné, vzdy prosil, misto aby nafizoval.
Nekteti zaci vSak na jeho prosby nereflektovali — néco odsekli a délali si dal, co sami uznali
za vhodné. Béhem pozorovanych hodin ¢asto nabyval na intenzité hluk, kdy ani déti, které
se viditelné chtély ucit, nemely Sanci, nebot’ se ucitel pouze stale dokola snazil bezuspésné
zjednat klid a pofadek a s pomoci symetrického ptistupu prinutit ke klidu a praci zaky neu-
kaznéné.

Velké ptrekvapeni v§ak na mé ¢ekalo poté, co jsem se vratila sbirat data do Skoly po pauze
vynucené zavienim $kol v dobé covidové pandemie. Na chodbach i ve tfidach nahle pano-
vala klidngjsi a vice soustiedénd atmosféra, ucitelé nemuseli stale vyjednavat a pokouset se
déti zklidnovat. S kazdou dal$i ndvstévou Skoly jsem zjiStovala, Ze se situace v tomto ohledu
vylepsSuje. V pfistupu ucitelt k détem k néjaké zmené doslo, byl trochu jiny, ale nedokazala
jsem identifikovat, v ¢em, nebot’ nadale s détmi jednali respektujicim zptisobem. Néco vSak
bylo jinak. Co se zménilo velmi vyrazng, a tady nebylo pochyb, byly reakce a chovani déti.
To zacalo vykazovat prvky uvédomélosti a zodpovédnosti. Pochopitelné me velmi zajimalo,
¢im byla tato zména zplisobena, jak tohoto stavu ucitelé dosahli, a potiebovala jsem pfijit na
kloub tomu, co je odli$né v chovani a jednani ucitelti s détmi. Kli¢ova pro mé byla vypoved’

teditele Petra (44 let), ktery mi k tomu tekl:

,Jedna zajimava véc je, ze my jsem se jako o respektujici komunikaci hodné
bavili a néjak jsme se na ni jako skolili a jako zabejvali jsem se tim, ale ve sku-
tecnosti tady jako uplné nebyla. A ted’ka vo ni skoro nemluvime, neskolime se, a
néejak tady pritomnad je. A ja si myslim, Ze zacatky ty skoly byly jako poznamenany
u nekterejch kolegii néjakou jejich nezkusenosti. A co ja jsem si treba z pozice
vedeni Skoly nebyl vedom: to, jak se na tech skolenich respektujici komunikace
casto predstavuje jako takovej ten — takovy to schéma — jak je jako velkej pand-

Cek a malej panacek, a kdyz ten velkej jako smérem dolit tou Sipeckou mluvi
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k tomu malymu, tak to je jako nerespektujici komunikace, ktera jako casto
vznika, a Ze idedlni je, kdyz jsou ty dva pandcci zhruba tak stejné velky, a idealni
Jje, kdyz ta komunikace proudi mezi nima, a ne jako seshora dolu. A ja si myslim,
Ze jak jsme to jako méli jako takovej étos toho, Ze chceme hodné jako zapojovat
deti a chceme jako, aby deti vymyslely ta pravidla, a aby si samy stanovovaly
jako pripadny dusledky, tak nam se podle mé stalo, Ze se jako do pozice toho
velkého pandcka mozna dostavaly néktery deti. A ty privodci néktery, ktery jako

‘

nemeéli tu zkuSenost, tak si toho jako nevsimli, Ze se jim to stalo.

Pedagogicti pracovnici se ,, Skolili““ na respektujici komunikaci. Ve skole po ni prahli, ale
nedafilo se ji uplné uplatiiovat. Petr to pficitd nezkuSenosti ucitelti. Namisto komunikace
dospély — dit€ jako vzajemné rovnocennych partnert, se nékteré déti, byvse jim poskytovana
témert naprosta svoboda v chovani a jednani, dostavaly do pozice nadtazeného partnera v ko-
munikaci. Nezkuseni ucitelé si toho, ze jsou to vlastn¢ déti, kdo urCuje pravidla hry, ze
zacatku nepovsimli, neuvédomili si to. Nenutili déti ptijimat odpovédnost za vlastni jednani,
nepoukazovali na recipro¢ni slusné chovéni. Déti samy bez vedeni dospélé osoby nebyly
tohoto chovani schopny, nechovaly se zodpovédné — okamziki, kdy déti neposlouchaly a
délaly véci, které byly za hranici akceptovatelného, jsem byla zpocatku béhem vyzkumu
ve ,,Skole skoro svobodné* svédkem pomérné casto. Petr pokracoval ve vyjasiiovani toho,

co se zmenilo, dal:

., Zacali jsme tomu vénovat néjakou pozornost a dost jsme to jako resili. Ze
vilastné jako takovou Skolu nechceme. A dokonce k nam treba chodily navstévy,
ktery rikaly: ,Tady ta Skola musi bejt uplné uzasnd pro ty déti, ale uplné strasna
pro ty dospely’, jo? A my jsme se zacali zabejvat tim, jakym zpiisobem jako na-
stavovat hranice, a ja jsem treba byl v nékterejch vécech jako taky naivni, jo?
Moyslel jsem si, Ze kdyz otvirame Skolu, takze kdyz stravime dostatek casu, kdy
budeme vytvaret pravidla s téma détma, tak jo?, tak tim padem oni si ty hranice
Jjako sami vytvorej — jako prirozené jako prijmou, ale to se viibec nestalo. Ja jako
nerikam, zZe v jinejch situacich ten pristup nemiuze zafungovat, ale u nds to jako

rozhodné nezafungovalo. *

Dospéli ve skole si tedy uvédomovali, Ze néco neni v potadku, ze je tfeba néco zmenit, a
situace, kdy déti ve Skole nerespektuji pravidla, efektivné fesit. Ze zacatku se domnivali, ze
pokud ptizvou déti k stanovovani pravidel a k nastavovani hranic toho, co je ve Skole pfi-
pustné, a co ne, potom ony budou ta pravidla pfirozen¢ respektovat, a nebudou nastavené
hranice ptekradovat. K tomu viak nedoslo. Reditel §koly z toho nevini respektujici piistup

jako takovy €i jeho striktni dodrzovani, mluvi o tom, ze fungovat né¢kde muze, ale u nich
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ve skole ,, nezafungoval “ tak, jak si dospéli zde predstavovali. Dal mluvil feditel Petr o tom,
ze v soucasné dob¢ ale jiz prisli na to, jak zafidit, aby to ve Skole klapalo tak, jak si predsta-
vuji dospéli. Uvédomili si, ze pedagogové — pruvodci maji déti nékam vést, pak ale hlavni
(¢i posledni) slovo, jak se co bude délat, jak to bude ve Skole probihat, budou mit oni, do-

spéli. Ti také maji mit moznost nepiipustné chovani korigovat.
Petr (feditel, 44 let):

,,Dneska ten vztah mezi téma détma a dospélejma v ty skole se zda byt jako vic
rovnocennej, jo? aja si dokonce myslim, Ze jsou situace jo?, kdy jako ty pruvodci
Jsou jako ten velkej panacek, akorat to neni jako skryty, my to jako proste rikame,
jo?, zZe jsou urcity veci, o kterejch ve Skole rozhodujeme my jako dospéli. MY
mdme néjakou predstavu o tom, jaka ta Skola ma byt, jak se v ni lidi projevujou,
chovaj, jak ty veci fungujou. A jsou tedy urcity prvky, ja pouzil bych slovo firemni
kultury, ale protoze nejsme firma, jsme Skola, takze skolni kultury, jo?, nad kte-
ryma zcela nutné bdime jako MY. A dokonce se ukdzalo, jako Ze ty déti s tim jako
nemaj’ vithec Zadnej problém, jo? Oni to jako nerozporujou! My teda si rikame
privodci a pokud ty déti mame jako jo nekam dovist, tak ty deti ocekavaj’, ze MY
rekneme, kam je vedeme. A v pripade, Ze voni jdou nékam, kam my nechcem, tak
Ze jim to jako reknem. A to se jako reknéme toho, jak lidi spolu komunikujou ve
skole, tyka docela hodné. A viastné bych rek, Ze jako z pozice toho ditéte je jako
celkem spravedlivy ocekavani, Ze v nékterejch situacich ten priivodce — ucitel —

pedagog rekne prosté: takhle jo, a takhle ne. Jo? “
Petr znovu tedy zdlraziuje, Ze v nékterych situacich je ucitel ,, velkej panacek“, tedy ten,
kdo je v hierarchii vztahii a vazeb vys, a to pfiznané, nebot’ o nékterych vécech rozhoduji
dospéli, a nikoliv déti. Zaroven dospéli bdi nad tim, aby byla dodrzovana ,,firemni — Skolni
kultura®, tedy dohodnuté pravidla, jez se tykaji v neposledni fadé¢ komunikace ve Skole. Déti
to nerozporuji, jak fika Petr, nemaji s tim ,, Zadnej problém “, o¢ekavaji, Ze to tak bude. K to-
muto nastaveni, jak bude Skola fungovat, jakd bude role privodct a jakd déti, ze deti
nemohou mit tplnou svobodu v tom, jak se budou chovat, jednat a co budou d€lat, se ucitelé
ve ,,8kole skoro svobodné* museli dopracovat, museli nabyt zkuSenosti. Ted jsou vSak pra-
vidla jasné a ptehlednd, a pfestoze byly déti zapojeny do toho, jak budou pravidla vypadat,
hlavni slovo tu nadale maji dospéli:

,,Jd bych rek, Ze jako timhle nastavenim, ktery jako vzeslo z néjakejch debat, jo?,

tak z néej jako vzeslo nejaky jiny fungovani néjakych skolnich pravidel, jo?, a to,

Jjak se vymahaji. Mimochodem znova jsme jako do toho zapojili ty deti, pricemz

Jjsme jim ale tentokrat vekli, Ze posledni slovo v tom zkratka mame nakonec my,
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jo? A ty pravidla nam ted’ jako fungujou a jsme s tim jako spokojeny. Je to pro

vSechny, rekl bych jako pro vsechny, celkem prehledny systéem. A zajimavy na

tom je, Ze uz se jako o tom, jestli tu chceme respektujici komunikaci, nebo ne-

chceme, vilastné nemusime bavit. “ (feditel Petr, 44 let)
Pravidla, ktera byla vytvofena spole¢né s détmi, je nutno ve Skole dodrzovat, ptizptisobit se
firemni kulture “, ucitelé védi, jak zasdhnout, pokud je nékdo ptestupuje. Neni nutné, aby
dospéli nadale debatovali o ptihodném fungovani skoly, co se tyka respektujici komunikace,
neni tieba ji tematizovat a probirat, ve Skole ted’ podle nazoru feditele probiha. Striktné vzato
vSak respekt ve tiech svych integralnich slozkach (autonomie, zodpovédnost, reciprocita) je
ve Skole v tomto piipadé preci jen mirn€ vychylen z osy smérem k vétsi moci dospélych,

vztah neni Gplné symetricky.

V rozhovorech na téma, co se ve Skole zménilo, se dalsi respondenti z fad pracovniki Skoly
shodovali na tom, Ze se museli v priitbéhu ¢asu fungovani skoly postupné ucit néco velmi
podstatného: neni mozné pouze dohodnout a definovat pravidla, ale v piipade€, ze dochazi
k porusSovani téchto pravidel, je nutné na n€ neustale a opakované odkazovat, trvat na jejich
dodrzovani a s pomoci respektujiciho pfistupu je vymahat, tedy zaroven soustavné odkazo-
vat na vlastni zodpovédnost vychovavanych. Tuto nutnost pedagogové reflektovali ve svych
vypovédich jako néco, co se skutecné museli, v disledku opakujicich se situaci, které se jim
nedafilo s pomoci naprosto symetrického pfistupu k zakim ve skole fesit, naucit. Kromé
nutnosti naucit se trvat na dohodnutych pravidlech, naucit se vynucovat jejich dodrZzovani,
st tu pedagogiCti pracovnici museli rovnéz osvojit, Ze je tfeba ustavicn€ a opakované trvat
na odpovédnosti zakti samotnych. K tomu jim pry velmi pomohlo uzivani formativniho hod-

noceni.
Privodkyné Marta (40 let) mi k tomu tekla:

My ty cesty jako hledame celou tu dobu. Déti jsou jako schopny sebereflexe
a jsou schopny samy se jako hodnotit. Formy formativniho hodnoceni, jestli
znate? Tak to tady jako urcité proriista celou skolou, v jakejchkoli riiznejch po-
dobdch si to formativni hodnoceni jako dokazete predstavit. Ale uplné nejvic
pro nas bylo jako klicovy zaverecny hodnoceni jako po prvnim lockdownu, kdy
Jsme se rozhodli, Ze si ho DETI napisou samy! A vod ty doby my jsme to prosté
jako zacli zavadet, zacli jsme i MY pilovat ty nastroje, aby déti védely, co si
vlastné psat za sebehodnoceni ty svoji prace, a protoze si vliastné pisou pribézné
prosté po kazdym projektu, a hodnoti i svoje chovani, protoze to jsou klicovy

kompetence, mezi né spada prosté jako deset okruhit — planovani, komunikace
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a tak dal, doslo k tomu posunu, Ze oni chdpou ty veci a jsou jim tak néjak jako

prirozeny.
Ve vypovédi Marty se tedy opét zrcadli fakt, Ze ucitelé ve ,,Skole skoro svobodné* potiebo-
vali ¢as. Bylo nutno dojit k zavéru, Ze je tieba déti nechat pievzit za sebe zodpovédnost.
Bylo nutno zacit vyméahat dodrzovani dohodnutych pravidel a pozadovat po vychovavanych
hodnoceni sebe sama, neb toto je nuti k sebereflexi a zamysleni se nad vysledky vlastniho
vzdélavani 1 chovani. Velmi vyrazné k tomuto zjiSténi podle Marty piispél lockdown, tedy
doba, kdy byly déti doma a byly odkdzany na to, 1épe feceno dostaly za ukol, hodnotit svoji

préci samy.

O svych prvnich zkuSenostech na ,,8kole skoro svobodné®, o tom, Ze neni nutno pfi vyzado-
vani kézné ve tfidé chovat se k détem bez respektu, jednat z pozice moci, zvySovat hlas

apod., ale zaroven je nutné umét trvat na dodrzovani domluveného, mluvi privodce Jindra

(30 Iet):

,,Ja jsem mél pocit, zZe to tady bude i Zivelnéjsi, a mél jsem strach, jak to tady
vydrzim, ale mél jsem tady ze zacatku nékolik jako naslechii, specidalni pe-
dagozka Jarka — a ta mi Fikala: , Ty jako nemiizes jako mluvit pres ty déti, to se
strasné unavujes a oni stejné neposlouchaj. Klidné si pockej na to ticho, a klidne
si na nej pockej delsi dobu. To, Ze je tady respektujici pristup, jesté neznamend,
Ze ty vztahy musej bejt jako uplné symetricky, oni nejsou naprosto symetricky,
protoze ty ses prosté pruvodce a tvoje role a tviij kol je jako jinej nez role a
ukol tech deti. " A to mi jako hodné pomohlo. TakzZe ted' nemdam problém si pockat
na to ticho, pripomenout jim, ze ted jsou v ty tride, aby se jako ucili, Ze mdam
pro né pripraveny néjakej material a mam néjakej diivod, proc jim ten material
davam.

Jindrovi se hned na zacatku kariéry ve ,,Skole skoro svobodné* dostalo odborné pomoci
a konkrétnich rad, jak efektivné vést tfidu pfi vyucovani. Pokud tfida hluci, zvySovani hlasu
k nicemu nevede. Aby se tfida uklidnila, je tfeba naptiklad s vykladem pockat, nez si déti
uvédomi, proc tu vlastné€ jsou a ze je zadouci byt ted’ zticha, aby bylo slySet, co se jim fika.
Do Skoly chodi, aby se néco naucily, pokud si to nechtéji uvédomit, je na pravodci, aby jim
to ptfipomnél. Role pritvodci je jina role nez zaki. Jindra piipousti, Ze vztahy mezi pedagogy
a zaky jsou v této Skole do urcité mir asymetrické (nikoliv vSak nerespektujici), nebot’ lloha
jeho jako ucitele je jina nez tloha zaka. Ucitel tu ma déti ucit, deti se maji ucit.

Jindra déle li¢i vychovny problém, kdy dva kluci nic¢ili béhem hodiny material (pracovni

list), ktery jim na vyuku pfipravil:
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,,Jad jsem jako velmi diirazné vekl, Ze tohle neni mozny, Ze ja si to jako nepreju,

Ze pro né pripravuju neéjaky materialy, a nelibi se mi, jak se k nim chovaj, zZe jsou

to jako materialy na uceni, Ze jestli si chtéj” mackat papiry, tak maj” mackat ne-

Jjaky jiny papiry, a pripomenul jsem jim, proc¢ v ty Skole jsou. Protoze tohle jsou

Jjako zrovna chlapci, kteri vikaj’, Ze prosté nase skola, ze se tady toho nenauci

tolik jako na normalni skole. Tak jsem jim rekl, Ze misto toho, abyste se jako ucili

— a jestli budete jako za rok nebo za dva 7ikat, Ze jste se toho tady mohli naucit

vic, tak si prosim vds rovnou ted Sahnéete do svedomi, jestli délate dost pro to,

abyste se toho tady naucili dost. A tam jsem mél pocit, Ze to jako zafungovalo,

Ze po ten zbytek hodiny pracovali. TakzZe jsem jim prosté pripomnél, proc jsou

tady, no.“ (privodce Jindra, 30 let)
Opét jsme tedy ze strany pedagoga svédky respektujiciho pfistupu — tedy nikoliv zvySeny
hlas, vyhroZzovani, psani poznamek ¢i vyzadovani jiného kdrného opatieni z pozice moci,
ale ptfipomenuti, pro¢ do Skoly Zak chodi: aby se néco naucil. Mé-li se néco naucit, je potieba
davat v hodin€ pozor, spolupracovat s vyucujicim, ne ni¢it material, jenzZ ma slouzit k pro-
cviceni uciva. Moravcova (2011) uvadi, ze ucitelé se snazi feSit rozpory, které se
ve vyu€ovani opakuji a které zpiisobuji vznik napéti v tfidnich vztazich prostfednictvim riz-
nych rovin uplatnéni autority, protoze museji umét udrzovat disciplinu a zaroveil
povzbuzovat nezavislé zapojeni zakli béhem procesu uceni. Jackson (2007) charakterizuje
.t R* skrytého kurikula, kterd upeviiuji autoritu ucitele: pravidla (rules), pravidelnost (rou-
tines) a fizené vedeni (regulations), coZ jsou pravé ty slozky kurikula, na kterych byli
pedagogicti pracovnici ve ,,Skole skoro svobodné* nuceni zacit trvat a s pomoci respektuji-

ciho pfistupu vymahat.

I déti se vSak musely ve Skole ucit respektu, predev§im pak naucit se ptijmout zodpoveédnost
za své chovani a jednani, za své studium. Tento fakt si uvédomuji. ,, No, driv to tu bylo do-
cela divoky, ale uz si to fakt sedlo, “ tika Zakyné (14 let) a dodava: ,, Prosté ted’ uz fakt kazdej
Vi, proc do 1y §koly chodi. Ze to je, Ze se chces ucit a Ze nemiiZes rusit ostatni, voni se chtéj’
taky prece ucit, to si uvedom!* Tedy bylo tieba uvédomit si, ze do Skoly se chodi, aby se tu
¢loveék néco naucil, z toho divodu je také nutny klid v hodinach a soustfedéna pracovni at-
mosféra. Je potieba pievzit za své chovani a jednani zodpovédnost a dohodnuta pravidla

respektovat — kvili sob€ i ostatnim.

5.2.4 Dobfre si vybrat

K akcentu na partnersky a respektujici ptistup ve ,,8kole skoro svobodné* a k vSeobecné pta-

telské, vstiicné a laskavé atmosféte jisté pfipivaji i lidé, ktefi se zde pohybuji, kteti zde
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pusobi. Pedagog neni ve ,,8kole skoro svobodné* oznacovan jako ucitel, ale jako privodce.
Jeho ukolem je podle oficidlniho dokumentu Pedagogické hodnoty a zasady Skoly nabizet
détem prilezitosti: ,,Privodci 1 vedeni Skol jsou pozitivné, optimisticky naladéni lidé s ris-
tovym nastavenim mysli, fikd se v ném. Jako zaruka Gspésného uceni je zde uvadén velmi
peclivy a disledny vybér privodcti. Budouci pedagogicky pracovnik ,,8koly skoro svo-
bodné*“ musi uspesné projit vicedennim ,,docela dost narocnym* (teditel Petr, 44 let)
vybérovym fizenim, kde mimo jiné vedeni Skoly zjist'uje, jak uchazec¢i o misto ve skole pie-

mysleji o vzdélavani a zda sleduji stejné ¢i obdobné cile jako Skola samotna.

O svych divodech pro rozhodnuti opustit misto ve vefejném Skolnim sektoru a jit pracovat

do ,,8koly skoro svobodné‘ hovoti pritvodkyné Milada (28 let):

., VZdycky, na co jsem ve Skole narazela a co mi vadilo, byl ten tym. Protoze ty
deti jsou vSude stejny. Protoze ja jsem s tema détma chtéla bejt jako kamos a
abysme to delali spolu s radosti. No a to se mi nedostavalo, furt jsem byla nejak
stavéna do ty role, Ze ja jako musim bejt ta autorita a tak. Jednou dokonce, mam
k tomu takovou historku, jestli muzu?, Ze ja jsem méla jako tiidu holek, ktery
byly jako riizné socialné vylouceny, protoze byly Romky treba nebo tak, no proste
to s nima bylo takovy sloZity. Ale my jsme se v jedny hodiné strasné smaly, prosté
Jjsme na néco narazily a mély jsme prosté fakt vybuch smichu a bylo to hrozné
skvely a citily jsme se fakt dobre, mély jsem fakt dobrej pocit a NAKLUSALA
na nas pani reditelka, jo naklusala! Prisla k nam do tridy a hrozné nam vyna-
dala, 2¢e TAKHLE TO PRECE PROSTE VE SKOLE NEJDE! A v tu chvili jsem
prosté védela, Ze tam neni moje misto, protoze prece jako to, Ze déti rozesméju a
oni se bavéj’a jsou tam soucdsti toho procesu, prosté nejsou nékde na telefo-
nech, ale sméjou se, esté behem vyuky!, mi prislo uplné skvély, takze jsem si

I3

Fikala, Ze tady cesta nevede. *

Podobné roz¢arovani z bézné skoly, kde je na tkor uvolnéné atmosféry, radosti, veseli a smi-
chu kladen diiraz na pfisnou organizaci, vaznost, kazeinl a disciplinu, reflektuje privodkyné

Markéta (25 let):

,,Ja bych normalni zakladku fakt nedala. Protoze tam vSechno hezky, mily a pri-
jemny a vesely hned ty ucitelky, fakt to vSechno hezky, co ja pamatuju ze svy

skoly, bylo okamzité oznaceny jako Spatny, a jako 'todle do Skoly nepatri, to se

‘

nedelda, to je uplné Spatne!” Ja bych to dneska uz nedala.
Ob¢ pruvodkyné hovoii zcela oteviené o tom, Ze pratelsky ,,pohodovy* zplsob jednani
s détmi je pro né ve Skole jediny mozny. Nedovedou a ani nechtéji se pfizpisobovat sys-

tému, ktery nuti pedagoga vystupovat a jednat z pozice moci, sily. Domnivaji se, ze zptisob
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komunikace z pozice moci, vynucovani kazné a slepé poslusnosti by byl pro né€ jako zamést-
nankyn¢ bézné Skoly ofekavany a zdvazny. Préci s témito nastavenymi vzorci chovani

dospélych k détem vSak odmitaji.

5.2.5 Shrnuti

Respekt k zadktim je v chovani a jednédni ucitelti ve ,,Skole skoro svobodné* zakladnim sta-
vebnim kamenem. Zaci jsou nahliZeni jakoZto svobodné autonomni bytosti, je jim
v dostatecné mife umoziovano samostatné se orientovat a zodpoveédné volit cile 1 postupy
prace, mohou se rozhodovat. Namisto vné¢jsi kontroly a hodnoceni je tu kladen diiraz na for-
movani samostatného zakovského sebehodnoceni a sebekontroly. Ucitelé postupem cCasu
dospéli k nézoru, zZe je tfeba, aby hlavni a kone¢né slovo, co se tyka pravidel ve skole a jejich
dodrzovéni, méli oni, - to déti bez problému akceptuji. Chovani dospélych vici détem ma
recipro¢ni charakter. Dospéli voli vii¢i détem takové jednani, jaké mohou pfipustit také z je-
jich strany vaci sobé. Jak se dospély cloveék chova k ditéti, tak se muze dité chovat
k dospé€lému, ucitelé eliminuji ve svém jednani viici zaktim to, co by méli zaci eliminovat
ve svém jednani vici nim. Respektujici ptistup k zadklim je zde nahliZen jako zdsadni hod-
nota, na kterou mysli vedeni skoly pfi ptemysleni o vhodnych komunikacnich pravidlech a
jejich ptipadném redefinovani. Tento princip zahrnuji nejen do Skolni kultury, ale 1 do pro-

cesu piijimani novych zaméstnancti skoly.
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Komparace a diskuse

Zkoumané¢ skoly pfistupuji k zaktim z hlediska respektu zna¢né rozdiln€. Ve skole zalozené
na principech svobodného vzdélavani je respekt ve vsech jeho tfech zdkladnich komponen-
tech napliiovan témét vzdy maximalni moznou mérou, jen s jemnymi korekcemi a zasahy
v nutnych ptipadech (napiiklad povinné ¢ast uciva, kterou si zaci nevybiraji), v bézné ve-
fejné zakladni Skole byl respekt k zakiim projevovan v mife autonomie minimalni, az
nulové. Rozdil v ptistupu ucitelti ve dvou zakladnich Skolach byl shledan v mife a podpoie
autonomie, ktera je zakim ponechavana, a v mife ponechani odpovédnosti za vlastni Ciny

a jednani na zacich samotnych, v reciprocité rovnéz.

Ve ,,8kole skoro svobodné* je zakim priznavana a poskytovana velmi vysokd mira autono-
mie, odpovédnosti za vlastni konéni, s Zaky je komunikovéano ve vétSin€ pfipadi na zdkladé
rovnocenného vztahu, jako rovny s rovnym. Ve Skole existuje participativni ptistup pfi roz-
hodovani o kodexu chovani ve skole a tfid¢. Podpora autonomie zakt uciteli hraje klicovou
roli ve vnimani ucitelského respektu zaky, poskytovani autonomni podpory ze strany ucitele
ma vliv na motivaci déti (O’Grady, 2015). Prava, povinnosti a pravidla byly ve ,,Skole skoro
svobodné* definovany spolecné s détmi, pedagogové se snazi, aby jim vSichni rozuméli,
a predevsim aby vSichni chapali jejich smysl. Pravidly je potieba se fidit. VSichni védi, co
nasleduje, pokud se pravidla nedodrzuji. V piipadé nerespektovani pravidel a kazenskych
problémi pedagog vidi za problémem jako diivod potize, se kterymi se dité potyka, nebere
to jako itok na svoji osobu, netfesi problém naptiklad na pedagogické radé (kde se odhlasuje
ditka), ale nabizi ditéti pomoc. Tento piistup dospélych k détem je zde vSeobecné sdilen.
K ptipadnému poruSovani slusného chovani ve tfidé se vyjadiuji a ohrazuji se proti nému
predevSim déti samotné — spoluZaci, protoze ,,vSichni vime, pro¢ sem chodime, proc tady

jsme“ (divka, 9. tida).

ree

Ve ,,Skole zcela zékladni* neni ndzor Zaka ve vétSin€ piipadl pro ulitele relevantni, neni ho
v podstaté tieba brat v potaz. Jako by vychovavany nemé¢l Zadna prava rozhodovat o tom, co
bude ve Skole (¢i dokonce na Skolnim vyleté) délat. Détem neni pfiznavana autonomie, od-
poveédnost za vSe je na stran¢ pedagoga. Ucitelé vedou Zzaky témét vyhradné stylem
autoritativnim, liberalni styl vedeni se zde projevuje v ucitelové vedeni jen v mife nepatrné,
okrajové. Pravidla chovani ve tfid¢, které si déti na zacatku Skolniho roku v ramci uvodnich
ttidnickych hodin samy stanovuji, jsou v podstaté véty ze Skolniho fadu, ktery jsou déti po-

vinny dodrZovat. Pokud Z4ci chtéji zasahovat do vyucovaciho planu, je pouze na ucitelich
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samych, jestli navrhované pfijmou, ¢i nikoliv. Byt mohou byt déti zcela zapojeny do uceb-
nich ukoli pouze v kontextech, které podporuji jejich autonomii (Patrick, Skinner &
Connell, 1993), ucitelé ve ,,Skole zcela zakladni* nenechavaji déti spolurozhodovat. O de-

mokratickém vedeni a moznosti svobodné volby nemtize byt fec.

Autoritu vyucujicich je mozno vymahat, nebot’ se ma za to, Zze moc dospélych nad détmi je
pfirozené legitimni a neni potieba ji dale vysvétlovat (Jarkovska, 2009). Nerovnost vztaht,
kontrola, disciplina ve tfid¢ se zdaji byt ve ,,Skole zcela zédkladni‘“ nedilnou soucasti pedago-
gickych koncepci vétSiny dotazovanych ucitelti. Byt' zde byly mezi uciteli shledany urcité
rozdily, co se tyka recipro¢niho chovani k zakim, ve vétSin€ ptipadi byla pozorovana ko-
munikace ucitel-zak zalozena na bazi moci, nikoliv vzajemné rovnosti. Tento vztah ucitel-
7ak je tizen a regulovan pfesn¢ definovanym systémem hierarchickych hodnot a zvyklosti
(Chafietal., 2016). Kontrola a fizeni tfidy obvykle spocivé ve vynucovani pravidel sluSné¢ho
a uctivého chovani zakli za pomoci neslusného a neuctivého chovani uciteli prostiednictvim
zvySovani hlasu, kiiku, vyhrozovani, povySovani se nad zéka, hrozby tzv. vychovnych opat-
feni (poznamky, napomenuti tfidniho ucitele, ditky tfidniho ucitele ¢i feditele Skoly). Dité
je n¢kdo, kdo potiebuje — tu vice ¢i méné — neustaly dohled a kontrolu, tak, aby mohlo byt
zajisténo tizeni a kontrola zadoucich vysledkt (srov. Deci & Ryan, 1985). Navzdory tomu
byla Skola zaky popisovana jako misto, kde ,,je to v klidu “, ,,je to v pohodé *“ a kde ,, vétsina
ucitelii je fakt pohodeé, nékery te i dost naucej’ . Zda se tedy, Ze nedostatek autonomie, di-
rektivni vedeni ze strany uciteld a jejich vSudypfitomnou kontrolu nemuseji Zaci vzdy
vnimat negativné, coz vSak 1ze mozna pficitat 1 faktu, ktery popisuje Montesquieu (2003) —
totiz, Ze lidé si asem zvyknou 1 na omezujici podminky a mohou je dokonce pfijmout jako
piirozenou soudast svého Zivota'*. Velkou vyhodou rovnéz pro zaky i uditele nepochybné

je, ze pravidla jsou sdilena a ucitelské vedeni a pfistup jsou ve Skole vice méné jednotné.

Rozumime-li pod pojmem kultura Skoly relativné staly faktor, ktery ,,obsahuje presvédceni
a hodnoty, porozuméni, postoje, vyznamy, normy, symboly, ritudly, ceremonie, preferovana
chovani a ktery se projevuje v chovani lidi ve Skole* (Pol et al., 2002, s. 49), pak kulturu

,»skoly skoro svobodné*“ bychom mohli oznacit jako kulturu zaky respektujici. Pfesvédcent,

14 Otroci piestanou vnimat své okovy, kdyZ je zvyklost a ndvyky udini snesitelnymi.* Montesquieu, C. L. S.
(2003). O duchu zakonu (P. PSenicka, Piekl.). Praha: Nakladatelstvi Lidové noviny.
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hodnoty, normy a preferované chovani, které se projevuje v chovani lidi, je pak mozno ozna-

¢it ve ,,8kole zcela zdkladni* jako kulturu zaky nerespektujici.

Vychovné vzdé€lavaci proces je definovan jako vztah mezi ucitelem a Zakem, pomoci né¢hoz
je tieba zajistit co nejpiiznivejsi klima pro vzdélavani (O Grady, 2015). Ugitel by mél
v ramci tohoto vztahu usilovat o to, aby maximalné rozvijel potencial svych zaki. Pokud je
schopen navazat se svymi zaky ptiznivé vztahy, 1épe se mu daii do déti vcitit, porozumeét
jim a zlepsit jejich chovani ve tfidé. Ve ,,Skole zcela zdkladni* vSak bylo bézné pozorovano
jednani ucitele, které nerespektovalo potfeby zaka, snizovalo jejich sebetctu, neposkytovalo
autonomii a vyvolévalo protireakce nezddouci. Ve ,,Skole zcela zdkladni* bylo opakované
pozorovano, ze v nastaveni komunikacnich pravidel a v kontrolnich mechanismech, které
ucitelé pouzivaji, aby komunika¢niho postaveni dosahli, nejsou elementem, ktery by pfispi-

val k budovani respektujiciho klimatu (srov. LaRusso et al. 2007; O'Grady, 2015).

Ve ,,8kole skoro svobodné™ je détem jasné, ze ze strany dospélého nehrozi nebezpeci, je to
., kamos“ (z dialogu s chlapcem, 12 let), postaveny z hlediska zakovy perspektivy v téméf
kazdé situaci na jeho Uroven, se kterym si dité tykd a oslovuje jej kiestnim jménem. Neni
nutné v jeho ptitomnosti — ted’ v tomto okamziku, protoze tu je, vidi nas a sly$i — zménit
nebo poupravit slovni vyjadfovani nebo chovani. ,,Skola skoro svobodna“ v tomto ohledu

nereprodukuje, ale eliminuje nerovnosti na zékladé véku.

Pedagogtim ve ,,Skole skoro svobodné* ptipadd pfirozené vénovat se Zakliim maximdlni
moznou meérou. Jde jim o to, aby kazdy Zak dosahl studijnich Gspéchti, aby déti Skolu
»zvladly. Skinner a Belmont (1993) potvrzuji vyznam vztahu mezi Z4kem a ucitelem
pro optimalizaci motivace zaki, zaroven zminuji u¢inky motivace zakt na chovani uciteld.
Za zcela normalni a pfirozené je ve ,,8kole skoro svobodné* povazovano, Ze pedagogové se
o své svéfence zajimaji i mimo oblast studijnich povinnosti. Zainteresovanost ucitele je
pro prozitky déti ve Skole klicova (Skinner & Belmont, 1993), protoze poskytovani auto-
nomni podpory ze strany ucitele ma vliv na motivaci déti. Zaroven chovani ucitelll viici
zaktm, které podporuje pozitivni, tedy respektujici klima, nastoluje ve Skole zdravé normy
chovani (srov. LaRusso et al., 2007).

Zatimco ve ,,Skole zcela zdkladni* si vedouci pracovnici nemohou pftili§ vybirat pti pfijimani
novych kolegti, nebot’ se Skola dlouhodobé¢ potyka s nedostatkem pracovnich sil, a tak jsou

radi, kdyz pracovni misto vliibec nékym obsadi, ve ,,Skole skoro svobodné* jsou pedagogicti

pracovnici vybirani velmi peclivé. Zajemci o praci ve ,,8kole skoro svobodné* museji projit
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nékolika koly vicedenniho pomérmné komplikovaného (,, docela dost narocného *“ — teditel
Petr, 44 let) vybérového fizeni. Vedeni Skoly zjistuje, zda se filosofie vzdélavani, jiz se
ve Skole tidi, shoduje s pfistupem a nastavenim mysli uchazece. Zjistuje se, jak uchazeci
premysleji o vzdélavani a zda sleduji podobné cile jako Skola samotnd. Respektujici piistup
pedagogt k détem je tu obecné sdilenou normou, ucitelé jsou ve svém piistupu k zakiim
jednotni. Uloha uéitele ve ,,8kole skoro svobodné* idealné (srov. Glasser, 1998), na rozdil
od ,,8koly zcela zakladni®, pfesahuje ramec Cinnosti a vztahii ve Skole a zahrnuje zajem a
pécCi o zZivot a praci zaka v celé jeho Sifi. Pedagogicti pracovnici reflektuji svoji zkuSenost,
ze vzajemnému respektu je tfeba se ucit, a pro hledani a nachdzeni nastroji, jak na to, aby
byl respekt k zakiim podporovan, ale zaroven aby déti ,,nezlobily®, je tfeba Casu a trpélivosti,
a predevsim sounalezitosti — ucitelsky sbor si uvédomuje, Ze je nutno tzv. tdhnout za jeden

provaz.

Pti pripravé a realizaci napiiklad vicedennich vyjezdu se strategie $kol pfili§ nerozchazeji.
Pedagogové se shoduji na tom, ze zakiim miiZze byti dana ur¢itd mira autonomie v rozhodo-
vani, konecné slovo maji v§ak ucitelé. VySe popsany piipad vyletu s ucitelkou Helenou mize
byt povazovan i v kontextu ,,8koly zcela zdkladni* za extrémni piipad, ktery ve Skole neni

normodu.

Pedagogicky pohled na dulezitost Zdka a vyznam jeho sebeucty prameni ¢astecné z vlivi
humanistické psychologie, kterd zdlraznuje, ze vzdélani ma klast diiraz na osobnost jako
na celek, a pfedevSim na jeho vlastni perspektivu, jeho vnimani sebe sama a na moZnosti
rozhodovat se, tedy byti autonomni bytosti. Pro aplikaci takového ptistupu ve skole je kli-
¢ovym prvkem schopnost chapat roli ucitele jako zprostfedkovatele — poskytovat zakiim
vyraznou miru volnosti vybéru a rozhodovéni o organizaci a fizeni jejich uceni a poskytovat
jim Uctu. Tento piistup by mél byt obsazen, at’ jiz explicitn€ nebo implicitné, ve vSech ob-

lastech Zivota Skoly (Kyriacou, 2012).

Ocekavani vztahovana ke Skole se méni (srov. Pol, 2007), rovnéz na poli vztahli mezi uclite-
lem a zakem mélo dojit ke razantni zméng. Sed’ova (2012b) poukazuje na to, Ze se v posledni
dobé jak v laické, tak odborné vetejnosti apeluje na to, aby se vztahy mezi ucitelem a zaky
zménil. UCitelé by podle téchto ndzorti méli ustoupit ze své dominance a stat se spis facili-
tatorem uceni ¢i partnerem zaki. Nicméné za soucasného stavu véci miiZze byt tento zamér
uditele krokem nadmiru riskantnim, pfi kterém &eli nebezpeéi vzniku nekazné ve tiidé (Se-
d'ové, 2012b). To by podle vyzkumnice vedlo k ustaveni jedné ze dvou decentralizovanych

konstelaci: bud’ k cirkulaci moci, nebo k tahanici, pfi¢emz posledné¢ jmenovanou nelze
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povazovat za optimalni formu vztahti mezi uditelem a Zaky. Sed’'ova (2012b) zdiraziuje, Ze
odbornici, jez doporucuji tzv. neautoritativni a partnersky pfistup, neberou v potaz, ze roz-
hodnuti ucitele respektovat své zaky a zohlednovat jejich potfeby k udrzeni cirkulace moci
ve tfid€ nestaci. Pro ucitele je nesmirné tézké témto pozadavkiim dostat, nebot’ se stale pred-
poklada, ze zaci by méli byt ukaznéni a pracovat v souladu s cili Skoly jaksi sami o sobg,
navic s radosti a bez vnéjsiho donuceni; to vse ,,je doprovazeno riskantnimi doporuc¢enimi,
aby ucitelé v ramci komunikace se zaky redukovali své opirdni se o socidlni moc a spolehli
se predevs§im na moc, kterou jim dévaji jejich expertni znalosti vyu¢ovaného obsahu, a jejich
dobré vztahy se zaky* (Sed’ova, 2012b, s. 262). Témto apelam pak podle badatelky mohou
dostat jen vyjimeéné schopni a talentovani ucitelé, ostatni vyucujici jsou pak nuceni celit

neblahé mocenské konstelaci, jez nazyva ptesilovkou.

Ze viak ugitel uplatiujici respektujici piistup a dodrzujici zasady partnerské komunikace
s zaky, tak jak ji predklada Kopfiva et al. (2008), nemusi ve $kole nutné ¢elit, byt by i nebyl
povazovan za vyjimecné talentovaného, nekézni a jinym negativnim jeviim souvisejicich
se vztahovou rovinou komunikaéni akce, mi bylo mozno se ptesveédcit ve Skole, kde je part-
nersky respektujici ptistup zdkladnim a jedinym moznym zpiisobem komunikace. Dafti-li se
ucitelim uplatiovat k zaktm respektujici ptistup, tedy poskytuji-li jim dostatek studijni au-
tonomie a svobody, apeluji-li na jejich odpovédnost a dodrzuji-li pfitom striktné zasady
vzajemného zdvoftilého a slusného respektujiciho chovani, pak jsou zaci schopni pracovat
bez vyhrozovani sankcemi a kdzeniskymi opatienimi. Jist€ neni tipln€ snadné zakomponovat
respektujici pfistup obecné do kontextu komunikace ve Skole tak, aby se tu stal sdilenou
normou pro vSechny, tedy nejen pro ucitele, ale 1 pro Zaky. Ve ,,8kole skoro svobodné* re-
flektovali ucitelé zplisob, kterym se museli naucit s détmi pracovat, jako ne Uplné
jednoduché a dosti vysilujici (alespont zpocatku) usili spocivajici v trvalém a opakovaném
odkazovani na dohodnutd pravidla, vysvétlovani jejich dileZitosti pro vSechny aktéry
a ucastniky zivota ve Skole a neutuchajicim apelu na vlastni zodpovédnost zakid. V tomto
svém usili nemohlo ziistat vedeni, pfipadné jednotlivi ucitelé osamoceni, tyka se vsech.
Snaha o budovéni respektujiciho ptistupu zasahuje skolni zivot v jeho podstaté, prostupuje

vSechny jeho vrstvy, stava se jakymsi témét hmatatelnym duchem Skoly.

Ptiklad ,,Skoly skoro svobodné* doklada, ze ¢im starsi pak dé€ti jsou, tim je potteba odkazovat
na dohodnuta pravidla a vymahat jejich dodrzovani méné a mén¢, nebot’ pravidla a normy
slusného chovani déti zvnitinily. ,, Cim jsou starsi, tim se s nima lip pracuje. Vidite sama,

nasi devatdci, to jsou osobnosti, to jsou hotovi lidi, se kterejma miizete jednat uplné jako
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‘

na férovku, jako se sobé rovnejma. My je jako sobée rovny vidime, a voni takovi prosté jsou. *
tikéd privodkyné Marta (40 let) o zacich, které jsem dostala tzv. k ruce a ktefi mé ve ,,Skole
skoro svobodné* jeden den provazeli. Déti, ke kterym bylo pfistupovano partnersky a s re-
spektem, se nauCily piebrat zodpovédnost za vlastni vzdélani a jednéni a jsou, jak tika

pedagozka, ,.,hotovymi lidmi*, tedy pro dosp€lého partnery.

Zcela odlisné vidi zaky v poslednim devéatém rocniku vétSina ucitelti ve ,,Skole zcela za-

kladni‘. Ucitelka Halka (47 let) popisuje:

, Heled, to je banda, to je fakt désny, my uz tam ani nechceme chodit ucit,” a

dodava: ,, A bude hur, hele, druhy pololeti, to je vopravdu jako peklo. Na né uz

nic neplati, predtim jsi jim mohla aspon vyhrozovat blbejma znamkama a diit-

kama a tak, ale jakmile je v pololeti uzaviend klasifikace, tak uz na né nemas

zadny paky, to uz té maj’” uplné na hdku. Do ty doby jim Slo jako vo zndmky, aby

se dostali na skoly, ale kdyz uz jsou pak nékam prijaty? To uz na né nic neplati,

maj’ to na salamu. To tam na téch hodindach chces jenom prezit hele.
Ucitelka tak reflektuje zcela ptirozeny proces, kdy v okamziku, kdy se moc a kontrola
nad zaky stala bezzubou (,,uz na né nemas zadny paky ), strasit a vyhrozovat neni ¢im (,,uz
na né nic neplati ‘) a zaci vedi, Ze jsou jiz ptijati na stfedni Skolu, tehdy jiz neciti jako nutnost
chovat se slu§né¢ a dal se snaZit a u€it na hodinach na zakladni Skole. Vné&j$i pobidky na bazi

moci silngjSiho ztratily G€¢innost a ucitel je nahle bezbranny.

Je zajimavé, Ze v tomto okamziku si je ve ,,Skole zcela zakladni* nahle roven ucitel tzv. zly
1 tzv. hodny, management tfidy nezvlada ani tvrdy, striktni a pfisny pedagog, ani ten, ktery
se snazil byt po celou dobu ponékud laskavéjsi. Byt pedagogem benevolentnim, odpouste;i-
cim prohfesky totiz jeSté neznamena byt pedagogem respektujicim. Pokud nebyl ucitel
schopen a ochoten pfiznavat détem svobodu v rozhodovani, nelp€l na jejich vlastni zodpo-
védnosti a nevymahal disledn¢ dodrzovani nastavenych pravidel, pak ve chvili, kdy ,, paky
na zaky zmizely, metody a techniky ptsobeni aplikované na Zacich s cilem podrobit je kon-
trole a vlivu (srov. Wrobel, 2008) prestaly byt ucinné, stejn¢ jako pedagogovo odvolavani

se na svou nadfazenou pozici.

Pro ucitele ve zkoumané bézné zakladni Skole, ,,Skole zcela zdkladni®, je vSak velmi obtizné
dostat vS§em pozadavkim, které jsou na n&j v souc¢asné dob¢ kladeny. Na jeho obhajobu by
bylo zdhodno uvést, Ze je néco jako ,,ohrozeny jedinec* — na vS§e ma malo Casu, stale honi
mnoho zajict najednou, musi fesit, hlidat, kontrolovat mnoho véci. Neumi si ptedstavit jiny

druh komunikace, nez na jaky byl saim ve Skole zvykly (v uditelském sboru ve ,,8kole zcela
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zakladni* je pfevaha lidi, ktefi vyrlstali za totality), domniva se, Ze je to tak spravné. V oka-
mziku, kdy slevuje z deklarace své moci, Celi obave, ze selhava. Na dlouhé vyjednavani,
diskuse, vymény nazort tu neni ¢as — akcentuji se, hlidaji, pocitaji a méii se jiné véci. Skola
je tlacena k tomu, aby se stala tovarnou na vyrobu vhodné pracovni sily, vychova k obc¢an-
skému angazma a otazky kvality zivota zistdvaji stranou (Jarkovska, 2009) a ucitel je
okolnostmi nucen fesit pedagogické situace predev§im rychle a s okamzitym a jednoznac-
nym zadoucim vysledkem. Za signifikantni povazuji, Ze ucitelé ,,Skoly zcela zékladni‘
v rozhovorech Casto odbihali od tématu. Bylo ziejmé, Ze otdzky na respekt ve skole, rovno-
cenné vztahy se zaky atd. jim nejsou prave ptijemné, a snad prave proto mluvili misto toho
o vécech, které se jim v praxi se zaky dafi — jakych uspéchii dosahuji pti vyuce, jak se jim
(dobfte) daii pracovat naptiklad s nadanymi zaky atp. D¢lali na mé dojem, Ze na rozdil od pe-
dagogli ve ,.Skole skoro svobodné®, ktefi vzdy mluvili k véci apfedevSsim o détech
a vztazich mezi nimi a s nimi, potfebuji sami pochvalu a ujisténi, ze si pocinaji spravné,

,»ha jednicku®.

Kopfiva et al. (2008) povazuje respekt k détem za nezbytnou podminku uspésné vychovy,
konstatuje, Ze respektovat déti znamend védomé opustit mocensky, manipulativni ptistup
ve vychové a vzdélavani. Chceme-li, aby se déti chovaly s respektem k druhym, pak je
nutné, aby samy ,,na vlastni kazi" (Kopftiva et al., 2008) zazily respekt od dospélych. Ne-
staci, kdyZ o vzajemném respektovani pouze usly$i nebo jej uvidi v chovani dospélych mezi
sebou. Pokud pedagog ptistupuje k zdkiim ve Skole podle pravidel respektujiciho chovani,
skryté kurikulum u¢i vychovavaného moralce optené o zvnitinéné hodnoty, podle nichz bu-

dou déti zvazovat své chovani i1 tehdy, kdyz na blizku nebude zddna kontrola.

Vysledky zde ptedkladaného vyzkumu respektu hovoti zcela jasné ve prospéch ,,Skoly skoro
svobodné* — ve Skole jsme svédky respektujiciho ptistupu uciteld k Zaktim, a vrhaji v tomto
ohledu pon¢kud neptiznivé svétlo na ,,Skolu zcela zédkladni“ — zde mnoho respektu, jeho
jednotlivych slozek v chovani a jednani uciteli mozno pozorovat nebylo. Nutno vSak zdi-
raznit, ze porovnavame v podstat¢ neporovnatelné. Soukromé Skoly (,,Skola skoro
svobodna“ je soukromou $kolou) maji ke svému fungovéani zna¢né odlisné podminky nez
vetejné zakladni Skoly, ke kterym se ,,8kola zcela zakladni* fadi. Zatimco na jedno uvolnéné
misto ucitele pravodce ve ,,Skole skoro svobodné* se hlasi zhruba deset uchazect (informace
pfevzata z brozury Skoly a potvrzena v rozhovoru s feditelem), ,,Skola zcela zékladni® si
mnoho vybirat pedagogy do svého tymu nemuze, nebot’ se neustale potyké s nedostatkem

kvalifikovanych pedagogii, a musi tedy brat za vdék v podstaté kymkoliv, kdo se o préci zde
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uchazi a zaroven spliluje formalni, zdkonem stanovena kritéria pfijeti. Zrovna tak si ani ne-
muze tzv. vybirat zaky, a to, hovofime-li o nestejnych podminkach pro praci s détmi na obou
Skolach, hraje rovnéz podstatnou roli. V pravém slova smyslu si nevybira zaky ani ,,Skola
skoro svobodna®, jiz vsak to, ze se na ,,Skole skoro svobodné* plati Skolné, znamena pod-
statny socialni filtr, specificky druh predvybéru. Je-li rodi¢ ochoten ptiplatit si za vzdélavani
ditéte, je to urCity druh intervence, a tato finan¢ni intervence byva vétSinou doprovéazena
dalSimi druhy a projevy rodic¢ovské podpory. Do ,,Skoly skoro svobodné* je dité pfijimano

na zéklad& pohovoru s rodici. Reditel Petr (44 let) k tomu fika:

., Pri zapisu do 1. rocniku my vedeme jako s rodicema rozhovor a zjistujeme,
Jjestli jako nase vlastni klicovy kompetence, nase hodnoty, jo, a vitbec to, jak o
tom vzdelani uvazujeme, je v dostatecnym souladu. My mame prosté jako pri
zapisu do 1. rocniku povinny kritérium, ktery vlastné se jmenuje néco jako soulad
rodici s principy a kritérii nasich Skol, jo? A to musi vlastné jako naplnit ten
rodic, jo? a to dité jako takovy, to my pri tom zdpisu nijak netestujeme, nehod-

notime, nebodujeme. Podle mé je to dokonce nelegalni, i kdyz vim, Ze néktery

¢

skoly to jako délaj, tak to mi fakt jako nedélame.

Ve ,,8kole skoro svobodné* se vede pied piijetim ditéte ke vzd€lavani rozhovor s rodici,
zjistuje se, nakolik se jejich predstavy o vzdélavani shoduji s vizi Skoly, s tim, co Skola
nabizi a co tedy bude v tomto ohledu poskytovat zakovi. Pfed pfijetim Zaka a jeho nastupem
do skoly ptichazi ke slovu spole¢na debata s rodici, je to jakési pomysiné dalsi kolo, kterym

Skola odfiltruje zajemce o studium, se kterymi by si ptipadné nemusela védét rady:

,, U toho zapisu jsme treba méli dité, a i po rozhovoru s tim rodicem, jak jsme

Jjako dospéli k nazoru, Ze to dité potrebuje jiny prostredi, nez je to nase, jo? treba

jako pevnéjsi strukturu, jo? a neménnost jako, a jasnej rad. Prece jenom jako

mantinely, ve kterech se pohybujeme, jsou trosku volnéjsi, takze se jako miize

stat, ze to jako rodiciim prosté nedoporucime, protoze mame proste jako pocit,

Ze to dité by tady nemuselo bejt uspésny. “ (feditel Petr, 44 let)
Rodictim, jejichz déti dle feditele pottebuji tad (,,jasnej rad*) a ,, pevnejsi strukturu®, je
doporuceno, aby pro né nasli ,,jiny prostredi “, coz se odiivodnuje, jako Ze by ve ,,Skole skoro
svobodné* dité ,,nemuselo bejt uspesny . Fakticky to vS§ak mliiZze znamenat, ze se §kola snazi

vyhnout ptijeti ditéte, u kterého a priori predpoklada ve skole problémy.

,Skola zcela zakladni® pii zapisu déti do 1. tiidy nevede debaty o sdilenych predstavach
Skoly a rodict, nedoporucuje potencidlnim Zackiim a jejich rodi¢tim, aby se §li zapsat jinam,

protoze by Skola nemusela byt pro né vhodna. Néco takového si ,,Skola zcela zakladni* prosté
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nemuze dovolit. Je povinna pfijimat déti tzv. spadové, tedy s mistem trvalého pobytu
ve svém Skolském obvodu, zadny jiny filtr pfijimanych déti nepfichazi v ivahu. Musi se

tedy umét postarat 1 o déti, u kterych tieba jiz tusi ¢1 predpoklada problémy.

Jisté 1 pocty déti v pracovnich skupinéch hraji roli. Jinak se pracuje se tiidou o 25-28 détech,
coz je prumérny pocet déti ve tridach ,,Skoly zcela zakladni®, jinak v ro¢niku ,,8koly skoro
svobodné®, ktery &ita obvykle 1617 déti, a kde navic ve §kole nemaji paralelni tiidy. ,,Skola
skoro svobodna“ je relativné mala, neméla by mit nikdy vice nez 150 déti, to je pravidlo sité
tohoto druhu skol. Bulletin Skoly k po¢tu maximalné 150 déti ve Skole fika: ,, Tolik mivaly
skupiny lovcti a sbéract a tolik maji dodnes kmeny na Papui-Nové Guinei. Antropologové
je jisté krasné myslenka, aby vSichni ve Skole méli na osobni, byt’ vzdalenéjsi urovni vztah,
ale opét — ,,Skola zcela zakladni se takto rozhodnout nemize. Musi pfijimat zaky az do
naplnéni své kapacity, a tak ani tfidy po 30 détech tu nejsou vyjimkou, a paralelni tfidy ma

vzdy minimaln¢ dvé, v n€kterych ro¢nicich dokonce tfi.

Znovu tedy nezbyva nez konstatovat, Ze podminky pro praci pedagogt s détmi ,,Skoly zcela
zakladni* a ,,Skoly skoro svobodné* jsou diametralné odlisné, a je mozné, Ze za obdobnych
podminek jako ve ,,8kole skoro svobodné* by i ucitelé ve ,,Skole zcela zékladni* poskytovali
zaktm vice respektu, nez jim poskytuji dnes za podminek stavajicich. V tomto okamziku
vSak o respektujici ptristup k zadkim ,.,Skola zcela zakladni* neusiluje, vedeni Skoly v tomto
smyslu se sborem nijak nepracuje, $kola ma podle slov feditelky ,,jiny problémy “ nez za-

myslet se nad respektem.

Rovnéz se mizeme jen dohadovat, jak by to vypadalo s mirou poskytovaného respektu (au-
tonomii, odpovédnosti a reciproénim chovani) k zadktim ve ,,8kole skoro svobodné®, pokud
by se neustale potykala s nedostatkem personélu, a za situace, kdy by ucitelé zde byli nuceni
ucit vSechny déti bez rozdilu, tedy 1 ty, které nejsou ze socialné ekonomického prostiedi
rodiny, jeZ je schopna a ochotna intervenovat ve prospéch ditéte, a rovnéz pracovat se zaky
v pteplnénych tfidach, tedy za podminek, za kterych jsou nuceni pracovat pedagogoveé
ve ,,Skole zcela zakladni“. Dovedeme si jist¢ predstavit, Ze v ur€itém hrani¢cnim momentu
mohou vSechny krasné a vzneSené ptedstavy o respektu ve Skole dostavat v praxi povazlivé

trhliny.

Dewey (2004) konstatuje, Ze dobra vychova umoziuje rozvijet demokracii, a dodava, ze

problém demokracie ve smyslu respektu k druhym nebo schopnosti dialogu je pfitomny
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pravé i v oblasti §koly. Uginn4 je v této souvislosti vychova prostednictvim piikladu, ta ma
vEtsi vliv nez prosté ponauceni, ¢loveék je vzdy vyznamné formovan prostiedim, v némz zije
(Dewey, 2004). Zména v nastaveni, piistupu a chovani k zaklim nemutize byt zalezitosti pros-
tého rozhodnuti ke zméng¢, jez by se mohla odehrat ptes noc. Spolecensky a pro demokracii
je jednoznacéné respekt k zakam ve $kole véci zddouci, pro mnoho zakladnich kol je to vSak
jesté béh na dlouhou trat’, a to i z vySe popsanych ryze praktickych divodi. Vyzkum vsak
ukazal, ze byt je cesta k respektu ve Skole nevydlazdéna, nesnadné a velmi pracna, je mozna

a uskutec¢nitelna.
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Limity vyzkumu

Je ziejmé, ze se vysledky studie jevi pon¢kud Cerno-bile. Snazila jsem se prezentovat analo-
gické jevy a situace v obou Skolach, popisovat ty, které nejlépe ilustruji zkoumany jev.
Odchylky od mocenského pfistupu smérem k liberdlnéjsimu lze vysledovat v chovani né-
kterych ucitelt ,,8koly zcela zakladni®, nicméné jde o drobnosti, kultura nerespektujiciho,
mocenského piistupu k détem je obecné sdilena. Na druhou stranu ve ,,Skole skoro svo-
bodné“ jsem zadné odchylky od respektujiciho a liberalniho pfistupu smérem
k dominantnimu nezaznamenala, coZ je nesporné velmi zajimavé. Pouzita kvalitativni ana-
lyza mé vSak svd omezeni, pfili§ do ni promlouva osoba vyzkumnika a jeho preference.
Prestoze jsem se snazila tomuto problému vyhnout tak, aby vysledky studie nepiedstavovaly
,»sbirku subjektivnich dojmt* (Hendl, 2005, s. 52), mohl se tento fakt na mém vyzkumu pro-

jevit. Pfipoustim, Ze k urcitému zjednoduseni zcela jisté dojit muselo.

Vyzkum probihal déle nez pét let. Behem té doby bylo mozno ve ,,Skole zcela zakladni‘
pozorovat obecné jako soucast kultury skoly drobny posun smérem k demokrati¢téjSimu na-
staveni ucitelli a jejich pfistupu k zdkim. Zda vSak byla divodem tohoto sldbnouciho
mocenského piistupu k zaktim ve ,,8kole zcela zédkladni* obména, omlazeni pedagogického
sboru, ¢i zda jsou diivodem celospolecenské zmény, vétsi tlak laické i odborné vetejnosti
na to, aby ve Skolach ubyvalo tvrdého vynucovani kazné a respektujici ptistup ucitell se stal
normou, ¢i zda je tento vyvoj v ¢ase disledkem néceho jiného, zatim zlstane na poli domné-
nek. Ve ,,8kole skoro svobodné* doslo rovnéZ k posunu — pedagogové zde byli nuceni naucit
se trvat na spolecné s détmi dohodnutych pravidlech a zacali po détech vyZzadovat vice zod-
povédnosti, a predevsim jejich sebereflexi a sebehodnoceni. Téma by si vSak zcela jisté
zaslouZilo rozsahlej$i longitudinalni vyzkum, aby mohlo byt zfeteln€ vyjasnéno, co je prici-
nou jemného posunu k demokratického piistupu ucitelii k zakiim ve ,,8kole zcela zakladni®.
Rovnéz zpilisob a postupy, které pouzivaji ucitelé ve ,,Skole skoro svobodné* k tomu, aby
dosahli zodpovédnosti vychovavanych a jejich kultivovaného reciprocniho chovani, by bylo

zahodno podrobit detailnimu vyzkumnému Setfeni.
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Z.avér

Podobn¢ jako v jinych zemich, i v Ceském prostiedi se o¢ekavani vztahovana ke skole méni
(Pol, 2007). Po roce 1989 se skoly rychle staly misty se zna¢né Sirokou autonomii a zacalo
se od nich ocekavat, ze budou schopny absorbovat promény vnéj$ich poméri. Pokud skoly
maji ptipravit zaky a studenty na zivot a vychovat je jako zodpoveédné, respektujici a demo-
kraticky smyslejici obCany, ktefi jsou spoluzodpovédni za spolecnost, jiz spoluutvareji, pak
je tfeba nejen o demokracii a respektu ucit, ale pouzivat je ptimo jako prostiedek ve vyuce.
Shodneme-li se na tom, Ze je nutno ,,posilit princip participace a autonomie zakt ve skolach*
(Fryc¢ et al., 2020) a ze strategickym cilem vzd¢lavaci politiky je ,,zaméfit vzdélavani vice
na ziskavani kompetenci potfebnych pro aktivni obCansky, profesni a osobni zivot™ (tam-
téz), pak je pozadavek na respekt ve §kole, na podporu autonomie, na moznost svobodného
rozhodovani a vzdjemnou Uctu zcela zasadni. Jsme-li dnes svédky exponencialniho rozvoje
technologii, které nahrazuji mezilidské vztahy, piibyva-li rodin, ve kterych jsou vztahy mezi
jejimi jednotlivymi ¢leny dysfunkéni, stézujeme-li si na nartstajici hrubost a agresi ve spo-
lecnosti, pak soucasnd Skola nutné musi klast diiraz vedle vychovy a vzdélavani déti i
na kvalitni mezilidské vztahy. V souc¢asném svété, mezi jehoz zdkladni hodnoty patii svo-

boda a moznost volby, by skola méla zaky vychovavat s respektem k respektu.

Spolecnost, rodina i $kola jsou dnes konfrontovany s vychovnymi selhanimi rizného druhu
a stupn€ zavaznosti, od nezdjmu o vzdélavani aZ po extrémni agresivitu déti a mladistvych
(Matul¢ikova, 2011), nekteti odbornici hovoti oteviené o vychovné nejistoté az stahnuti se
rodi¢li a vychovateli z vychovy. Podle Matulé¢ikové (2011) liberalni vychova, ktera méla
détem zabezpecit zdravy rozvoj tak, aby z nich vyrostly harmonickeé, kreativni a prosocialni
osobnosti, selhala, nebot’ se ukazuje, Ze samotna podpora, laska a empatie ve vychové ne-
staci, déti vychovavané v atmosféfe naprosté volnosti maji podle vyzkumi vic problému
v chovani a nizsi sebevédomi. V pedagogické sféte se dostava do praxe generace, ktera je
»Vyznamné ovlivnéna urcitou spoleCenskou anomii, je odchovana koncepci zbytnélych in-
dividudlnich a skupinovych prav, bez korekce individudlnimi i skupinovymi lidskymi
povinnostmi, schopnd zpochybnit prakticky vse* (Vecerka, 2009, s. 23), ta v ramci své pro-
fese pak pracuje s dal$i nastupujici generaci, kterou lze charakterizovat velmi podobné.
Ptedlozeny vyzkum vSak ukazuje, ze cesta z krize existuje. Podstatnou a nezpochybnitelnou
slozkou se zda byt ve vychové prave respekt. Novi i stavajici pedagogové musi piijmout
za svlij pozadavek néaroku profese k lidstvi (srov. Palous 1987, Pelikan, 1995), tedy ke spo-

le¢nému sméfovani se zakem ke smyslu, podstaté, substanci vzajemného setkavani, kdy
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tento smysl je opét spolecnym cilem, problémem, hodnotou, kvalitou (Pelikan, 1995). To
vSak vyzaduje, aby se ucitel dokézal zménit z ,,dominujici osobnosti, kterd manipuluje se za-
kem, v ¢loveka, ktery sméfuje tymz smérem jako zak, ale vzhledem k vétSim zkuSenostem
a znalostem je pravé on tim, kdo vytvari pro svého mladsiho partnera podminky pro to, aby
vnitin€ usiloval o podobné sméfovani k cili, obsahu, hodnotam, kvalitim, k nimz smétuje
i ucitel” (Pelikan, 1995, s. 122). Zaroven je vSak bezpodminecn¢ nutné neustale mit na pa-
méti, ze kyzeny respektujici piistup neméd pouze jednu slozku v podobé poskytované
svobody a volnosti, nybrz dvé dalsi neméné relevantni slozky v podob¢ recipro¢niho cho-
vani, a predevSim pfijaté zodpovédnosti zdkem samotnym. Ve vychové jde o ziskavani
navyk, ty vSak ,,maji ve vychov¢ a vyuce své misto jen tehdy, jestlize jsou zasazeny do au-
tentické odpovédnosti, tedy do svobody zdkovy osobnosti* (Palous, 2010, s. 49). Pokud jsou
pedagogové ve Skole v tomto svém ptistupu k vychovavanym jednotni a nerozlu¢ni, pak véci
funguji tak, jak maji, a to nejen na papire. Zkusenosti pedagogti ve ,,8kole skoro svobodné®,*

kterou predkladana zprava z vyzkumného Setieni reflektuje, to dotvrzuji.

Cile disertacni prace se podafilo naplnit. Respekt ve Skole byl podroben detailnimu zkou-
mani, doslo k reflektovanému teoretickému 1 empirickému uchopeni zkoumaného
fenoménu. Po pomérné zdlouhavém usilovném hledani a studiu odborné literatury z riznych
oblasti byla nalezena teoreticka zakladna, na niz mohl pak byt postaveno vyzkumné Setieni
viceptipadové studie respektu ve Skole. Na poli teoretickém jsem se rovnéZ pokusila nahléd-
nout, prostudovat a kontextualizovat nejriznéjsi témata a jevy, o kterych jsem se domnivala,
ze by mohly s fenoménem respektu ve Skole souviset. Zietel byl pfedev§im upinan ke ko-
munikaci ve Skole, vztahim ucitel-zak, socialni motivaci, well-beingu zakt, kurikulu.
Studovéna a reflektovana byla literatura souvisejici s moci, kézni a autoritou ve Skole, ne-

rovnostmi ve vzdélavani, v ivahu bylo brano klima Skoly, kultura Skoly, v obecné roviné

pak demokracie a svoboda ve vzdélavani.

Na otazky ve vyzkumném Setfeni pak byly nalezeny odpovédi: respekt jakozto konstrukt
socialni povahy je tvoren tfemi integralnimi sou¢astmi, kterymi jsou autonomie, odpo-
védnost a reciprocita, témito se také ve $kole projevuje. Mezi Skolami v Ceské
republice mohou byt z hlediska prokazovaného respektu k Zakiim z hlediska téchto
jeho tii sloZzek propastné rozdily. Rozdil v ptistupu ucitelt ve dvou zékladnich Skolach byl
shledan v mife a podpofe autonomie, ktera je zakiim ponechavana, a v mitfe ponechdni od-
povédnosti za vlastni Ciny a jednani na Zacich samotnych, v reciprocité rovnéz. V bézné

vetejné zakladni Skole byl respektujici pfistup ucitele k détem jevem pozorovanym jen
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ojedinéle, jako jakasi odchylka od normy. Ve Skole zalozené na principech svobodného
vzdelavani byla pozorovana i uciteli zietelné reflektovana vysoka mira respektu k zakiim

ve vSech jeho tfech zdkladnich komponentech — v autonomii, odpovédnosti a reciprocite.

Zaverecna Cast prace vyjadiuje presvédceni, ze s pomoci striktné respektujiciho ptistupu vy-
chovateld, zaroven vsak s jejich trvalym pozadavkem na dodrzovani pravidel spole¢né
s vychovavanymi stanovenych, je mozno pfispét ke hledani cesty ze soucasné urcité — od-

borniky i laickou vefejnosti popisované a obavané — krize vychovy.
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P¥ilohy

1) Hodnoty svobodnych demokratickych Skol
SEBERIZENE VZDELAVANT

Uceni vnimame jako zékladni lidskou potiebu a ptirozenost. Zodpovédnost za své uceni maji
samy déti. Dlouhodoba zkuSenost svobodnych demokratickych Skol u nas i ve svété ukazuje,

ze déti jsou kompetentni rozhodovat o svém Zivote.
DUVERA A PRIJET]

Vychézime z plné divéry v déti a jejich pozitivni vnitini sméfovani, talenty a jedinecnost.

Ptijimame déti takové, jaké jsou, a to bez nalepek a vnéjsiho posuzovani.
OTEVRENOST A NENASIL{
Vytvatime prostiedi zalozené na oteviené a nenasilné komunikaci.

PARTNERSTVI A SAMOSPRAVA

Fungujeme na zéklad¢ demokratického rozhodovéni, kde ma dité stejny hlas jako dospély.
Rozhodujeme takto o vSech aspektech fungovani skoly, v¢etné tvorby pravidel a jejich uplat-

novani. Z toho vyplyva, ze potieby vsech ¢lend Skolni komunity formuji prostiedi skoly.
DOBROVOLNOST A VEKOVE MICHANT{
Déti samy rozhoduji o tom, co, kde, kdy, jak a s kym budou délat.

(Asociace svobodnych demokratickych skol, n.d.)
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2) Zavérecna zprava z Sdenniho vyletu 8.A+8.B ,,Skoly zcela zakladni*
(vynatek)

K programu jednotlivych dni:

Pondeli

Vetejnou dopravou (busem) do Liberce, navS§téva 1Q Landie véetné predem objednané
»Velké science show* pro zaky 8. tiid, obéd méli zaci vlastni s sebou a méli na né¢j vyhra-

zeny Cas. Pozd¢ji odpoledne piesun vlakem do Hejnic, ubytovani, vecerte.

Vecerni program — venkovni hra internetové pexeso a pak v mistnosti Aktivity.

Utery

Dopoledne ukolova trasa po dvojicich, kterd je dovedla ke klasteru, prohlidka klastera

i prilehlého okoli. Odpoledne velky pési vylet na Ofesnik a k vodopadim.
Vecer: Zemépisna soutéz dle pisn¢ ,,Znam tu zemi znam*
Streda

Dopoledne sportovani v arealu ubytovani, cesta po faborkach ptipravena dvojici zaka. Od-
poledne vylet do Libverdy, prohlidka kolonady, minigolf. Vecer spole¢né sportovni hry

venku na zahradé. Taborak a no¢ni hra zakoncend pozorovanim noc¢ni oblohy.
Ctvrtek

Dopoledne sportovani (Vlajkovana) v aredlu, pak karetni hra ,,Zbodni salat* ve stinu. Od-
poledne koupani na mistnim koupali§ti a prochazka na Poustevnikiiv kdmen spojend
s orientaci v mapé€. VecCer sportovani v arealu, spole¢ny souboj 8.A a 8.B, zavérecné vy-

hodnoceni, spole¢na diskotéka.

vvvvvv

Cely program byl zaméten na budovani dobrych vztaht ve tfid€, na pfijemné spolecné stra-

veny Cas, spole¢né zazitky a fair play chovani.

(Sepsala a dodala jako ptilohu k zdvérecné zpraveé o konaném vicedennim vyletu tfidy ,,Skoly

zcela zakladni* ucitelka Helena.)
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3) Prava a povinnosti ,,Skoly skoro svobodné*:

—

Prévo na klidnou praci

Pravo na svobodny vybér ¢innosti a cilii z nabizenych moznosti
Prévo zacit a skoncit v¢as

Prévo ovliviiovat déni ve Skole

Pravo vyslovit sviij ndzor a byt vyslechnut

Prévo na Cisté prostory

Pravo na misto, kam si mohu ukladat své véci

Pravo dostavat praci/ukol/informace/zpétnou vazbu vcas

o ® N Nk wD

Pravo pouzivat a ptjcovat si Skolni pomicky
10. Pravo na férové jednani

(opsano z nasténky Skoly)

139



