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ABSTRAKT

Tato diplomova prace se zabyva pedagogickou komunikaci a jeji interpretaci z pohledu zaka
5. ro¢niku zékladni Skoly. Cilem prace bylo porozumét tomu, jak déti vnimaji a prozivaji
komunikacni interakce se svymi uciteli, a jak tyto zkuSenosti ovliviiuji jejich vztah ke Skole,
wellbeing a celkové klima tfidy. Vyzkumné Setfeni bylo realizovano kvalitativni metodou
interpretativni  fenomenologické analyzy (IPA) na zaklad¢ Ctyi polostrukturovanych

rozhovort se zaky z bézné 1 Montessori zakladni skoly.

Analyza dat identifikovala tfi hlavni tematické oblasti: klima tfidy, vyukova komunikace
a osobnost ucitele. Vysledky ukazuji, ze zaci komunikaci nevnimaji pouze jako pfenos
informaci, ale 1 jako komplexni vztahovy proces, v némz hraji roli emocni bezpeci,
spravedlnost a stabilita. Zaci citlivé reaguji na neverbélni projevy uéitelii, hodnoti jejich
piistup a ocenuji empatii i individualni z&jem.

Préce ptinasi dilezité poznatky pro pedagogickou praxi — zejména diiraz na védomou praci
s neverbalnimi projevy, dusledné budovani vztahli a strukturované komunikacni ritudly.
Piestoze je vyzkum omezen velikosti vzorku, jeho vysledky poukazuji na dulezité aspekty

pedagogické komunikace vyznamné pro Zakovské vnimani Skolniho prostiedi.
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ABSTRACT

This thesis deals with pedagogical communication and its interpretation from the perspective
of Sth-grade elementary school students. The aim of the work was to understand how
children perceive and experience communicative interactions with their teachers, and how
these experiences influence their attitude towards school, wellbeing, and the overall
classroom climate. The research was conducted using a qualitative method of interpretative
phenomenological analysis (IPA) based on four semi-structured interviews with students

from both regular and Montessori schools.

The data analysis identified three main thematic areas: classroom climate, instructional
communication, and teacher personality. The results show that students do not perceive
communication merely as the transmission of information but as a complex relational
process, in which emotional safety, fairness, and stability play important roles. Students are
sensitive to teachers’ nonverbal expressions, evaluate their approach, and appreciate

empathy and individual attention.

The thesis provides important insights for educational practice—particularly emphasizing
conscious work with nonverbal cues, consistent relationship building, and structured
communication rituals. Although the research is limited by the sample size, its findings point
to important aspects of pedagogical communication significant for students’ perception of

the school environment.
KEYWORDS

pedagogical communication, wellbeing, feedback, classroom climate, assessment
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Vyjadteni k vyuziti ndstroji umélé inteligence

Seznam priloh.........cccceeviiiiiiiniiiiiiecee,



Uvod

Skola piedstavuje jedno z nejvyznamnéjsich prostiedi, ve kterém se dité béhem svého vyvoje
pohybuje. Je to prostor nejen pro osvojovani znalosti a dovednosti, ale také pro utvareni
socialnich vztahtl, rozvoj identity, seberegulace a pocitu sounalezitosti. V tomto slozitém
prostiedi hraje kliCovou roli ucitel — neni pouze zprostfedkovatelem uciva, ale také
vyznamnym aktérem, ktery spoluvytvari atmosféru ve tiidé a ovliviiuje prozivani zaku.
Prostiednictvim své komunikace, hodnoceni, zpétné vazby i1 osobniho pfistupu formuje
nejen vzdelavaci vysledky déti, ale rovnéz jejich vztah ke Skole, motivaci a celkovy

wellbeing.

Diplomova prace se zamétuje na to, jak zaci 5. tfid zdkladni Skoly interpretu;ji své zkuSenosti
s pedagogickou komunikaci. Zvolend perspektiva zaki — tedy snaha nahlédnout na svét
Skolni komunikace jejich o¢ima — je v Ceském vyzkumném prostiedi zatim méné cCasta.
Praveé "Zakovsky hlas" vSak miiZze pfinést dilezité poznatky o tom, jak jsou pedagogické
postupy vnimany a jaké konkrétni projevy wucitelit ovliviiuji Zdkovskou pohodu,

pocit bezpeci i Skolni spokojenost.

Impulsem pro vybér tohoto tématu byl mlj osobni z4jem o oblast vztahu mezi ucitelem
a zakem, zejména pak o to, jak déti vnimaji postavu ucitele a jak interpretuji jeho chovani
v kaZdodennich Skolnich situacich. Otazky, které staly na pocatku této prace, se tykaly
zejména vyznamu ucitele jako soucasti Skolni komunity — jak je jeho role zdky chéapana,
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jakou hodnotu ma jeho komunikace a jak se jeho jednani odrazi v prozivani zaki.

Cilem prace je porozumét zakovské zkuSenosti s pedagogickou komunikaci
a prostfednictvim interpretace jejich vypovédi identifikovat kliCové aspekty ucitelského
pusobeni, které jsou pro zdky vyznamné. Hlavni vyzkumnd otdzka proto zni:

Jak Zaci interpretuji své zkuSenosti s pedagogickou komunikaci?

Na tuto otdzku navazuji dvé podrobnéjsi podotazky, které¢ dale rozvijeji hlavni tematické
okruhy:

— Jakeé formy zpétné vazby od ucitele Zaci povazuji za podporujici jejich wellbeing?
— Jaké zkusenosti zZaci uvadeji s komunikaci ucitelii pri reSeni konfliktii ¢i kazenskych

situaci?



Prace je strukturovana do dvou hlavnich ¢asti: teoretické a empirické.

Teoretickd c¢ast predstavuje zakladni koncepty nezbytné pro porozuméni tématu.
Prvni kapitoly se vénuji obecné teorii komunikace, jejim funkcim, slozkdm a druhtm.
Dale je pozornost vénovana vztahlim mezi komunikujicimi subjekty spole¢né s vyznamem
komunikace, kterou mizeme najit v kapitole o pedagogické komunikaci. Zde se nachazi
1 jeji specifika, jako jsou verbalni a neverbalni projevy ve vyuce, didaktickd komunikace
a zpétna vazba. Samostatnou kapitolu tvoii hodnoceni zaki, které v pedagogické komunikaci
hraje zasadni roli — zde jsou rozebrany jeho funkce, druhy, ale také moZznosti sebehodnoceni
ve vyuce. Posledni teoretickd kapitola se zamétuje na koncept wellbeingu, tedy celkové

pohody a kvality zivota zaka ve Skolnim prostiedi, ktera se v poslednich letech stava stale

vvvvvv

Empirické ¢ast je vénovana vyzkumu realizovanému kvalitativni metodologii. Vyzkumny
design vychézi z interpretativni fenomenologické analyzy (IPA), které je vhodna pro hlubsi
zkoumani osobnich zkuSenosti jednotlivcd. Data byla ziskdna prostiednictvim
polostrukturovanych rozhovort se zaky 5. tfid. Analyza vypovédi vedla k identifikaci
klicovych témat, kterd reflektuji zptisob, jakym zaci chdpou a prozivaji komunikaci se svymi

uciteli, jak vnimaji hodnoceni, zpétnou vazbu a ucitelské jednani v konfliktnich situacich.

Diplomova prace si neklade za cil zformulovat obecné platné zavéry, ale spiSe nabidnout
hlubsi porozumeéni individudlnim zkuSenostem zakt. Ukazat, jak i déti dokaZou citliveé
reflektovat kvalitu vztaht a komunika¢nich vzorct ve skolnim prostiedi. Vysledky vyzkumu
mohou pfinést inspiraci pedagogiim, skolnim psychologtim i vzdélavacim institucim v tom,
jakym zpisobem pfiistupovat ke komunikaci se zaky tak, aby podporovala jejich aktivni

zapojeni, pocit bezpeci a celkovy wellbeing ve tfide.



Teoreticka ¢ast
1 Komunikace

Jakékoli sdileni myslenek a zdmért je nedilnou soucasti lidskych zivotti. Samotné slovo
komunikace svym plvodem zasahuje do latiny — ,,communicare”, coz mize znamenat
ovetovani €i jednoduché sloveso oznamovat (Gavora, 2005). Pojem komunikace je velmi
narocnou disciplinou k ukotveni. Jeji vyznam se 1isi dle jednotlivych zdméri aktéri
a kazdy autor ma pojeti jiné.

Dle Schneiderové (2017) 1ze komunikaci chapat jako jednu ze spolecenskych ¢innosti mezi
lidmi, ¢i jako pojem, ktery zastfeSuje veskeré mezilidské jedndni. Samotny akt komunikace
je pravé vyménou informaci mezi pfijimacem a adresatem, pricemz piijimac byva casto
neutralni, coz nenapomaha prohlubovani nebo vytvareni novych mezilidskych vztah.
Nelesovska (2002) ve své knize uvadi, Ze komunikaci se rozumi vzdjemny mezilidsky vztah,
ktery se nazyva interakce. Interakce je proces, v némz na sebe osoby pfi predavani informaci
reaguji. Samotnd reakce pak muze probihat jako socialni styk pfimy ¢i nepfimy. Kazda
interakce tak zanechava v ¢lovéku uréitou informaci, zkusenost nebo emoc¢ni odezvu, ¢imz
formuje dalsi pribéh komunikace. Na tuto definici navazuje i rozliSeni jednotlivych forem
komunikace. Vyznamnou roli zde hraje nejen samotny obsah sdéleni, ale 1 zplisob, jakym je
informace predavéana. V tomto kontextu se dostava ke slovu tzv. neverbalni komunikace,
tedy zpusob piedavani informaci beze slov — pomoci mimiky, gest, drzeni téla nebo o¢niho
kontaktu. PfestoZe je neverbalni slozka komunikace velmi dilezit4 a Casto vyrazné ovliviiuje
interpretaci sdé€leni, podle Mikulastika (2005) stale pfevazuje verbalni komunikace, ktera
tvofi pfiblizné 55 % celkového podilu. Z toho vyplyva, ze i€¢innd komunikace je vysledkem

propojeni obou sloZzek — verbalni i neverbalni — a jejich vzajemné souhry v konkrétni situaci.

Z mnozstvi konkrétnich situaci, ve kterych se clovék nachdzi, muze pochazet
1 mnohovyznamovost slova komunikace. Vyznam slova komunikace je ovliviiovan tim, jaké
cile adresat sleduje nebo k jakym vysledkim se chce dostat. Dance a Larson (1976)
zaznamenali 126 definic, které vyjadiuji riizné ptistupy, hlediska ¢i dimenze komunikace.
Gavora (2005) vymezuje komunikaci dle tfi hlavnich vyznamQ — dorozumivani, sdélovani,

vymenu informaci.
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Dorozumivani — jedna se o nejjednodussi formu komunikace. Slovo je odvozeno od slova
dorozuméni ve smyslu pochopeni se ¢i shody myslenek. Z této definice plynou i jista
pravidla jako napiiklad to, aby lidé hovofili stejnym jazykem, aby hovofili o stejné véci a

tim doséhli souladu v myslenkovém procesu.

Sdelovani — pojem pojednava o informovani, podavani poznatkii, obezndmeni se svymi
pocity ¢i postoji apod. Tato komunikace potiebuje ke svému hladkému predani partnera,

tzv. adresata. Adresat potfebuje informaci nebo jiné sdéleni predat jinému.

Vyména informaci — tu chapeme jako celek komunikace. Jeden komunikujici vysle informaci
jinému a ten druhy se stava v té chvili pfijima¢em. Nasledné se po zpracovani ulohy jejich
ukony vyméni. Kromé jiz zminéného procesu, se pfirozené ziskand data v jedincich
analyzuji a kazdy se jim snazi porozumét. Komunikace je zde obousmérnd. Kazdé informace

smétuje sobé navzajem.

V souvislosti s komunikaci mizeme hovofit i o jiz zminéném pojmu interakce. Reakce,
kterou interakci chceme vyvolat, jsou cilené. K dosazeni cili vyuzivame symboliky.
Hlavnim symbolickym néstrojem je jazyk (Vybiral, 2000). Symboly mohou byt také
obrazové ¢i neverbalni (gesto, mimika v obliceji, fe€ t€la). Védni oblast, ktera se komunikaci

zabyva se nazyva teorie komunikace.

Tyka se to hlavné oblasti pfesunu informaci od urcitého jedince ¢i skupiny k jin€. Informace
dle Gavora (2005) je praveé obsahem komunikace. Jedna se tak o jakykoli udaj prenasejici se

pomoci komunikace.

1.1 Teorie komunikace

Teorie komunikace se ve svych zakladnich principech opird o nékolik klicovych pojm,
které popisuji samotny proces pienosu informaci mezi jednotlivymi G¢astniky komunikace.
Mezi nejcastéji uvadeéné slozky patii vysilac, prijimac, Sum a zpétna vazba. Tyto prvky
pfedstavuji zdkladni pilite, na nichZ je postavena vétSina modeld komunikace, jak

v obecném, tak v odborném pojeti.

Pojem vysilace (n¢kdy také oznaCovaného jako komunikator nebo mluvci) jsem jiz diive
pfedstavila pod jinym ndzvem — adresat, tedy osoba, ktera vytvaii sdéleni a iniciuje samotny

komunika¢ni proces. Vysila¢ vytvafi informaci (signal), kterou nasledné preddva druhé
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stran¢ prostfednictvim vhodné zvoleného komunikacniho kandlu. Tento kanal lze chapat
jako médium nebo prostiedi, skrze které se informace Sifi. Nejedna se pfitom pouze
o technickd zafizeni, jakymi jsou telefonni linky nebo papir, ale také o mnohem Sirsi
spektrum prostifedki. Jak uvadi Schneiderova (2017), komunikacnim kanalem miize byt
naptiklad i tzv. taktilni kontakt, tedy komunikace prostiednictvim dotektl, coz je typické
naptiklad pro komunikaci mezi malymi détmi a jejich pecujicimi osobami nebo pro osoby
se zrakovym ¢i sluchovym postizenim. Z téchto poznatkl vyplyva, ze komunikacni kanal
neni neutralnim prostfedim — naopak vyrazné ovliviiuje charakter i kvalitu komunikace.
V kontextu pedagogické praxe je tento pojem obzvlast¢ dualezity. Pro ucitele je totiz
komunikace nejen zékladnim nastrojem ptenosu uciva, ale i prostfedkem pro budovani
vztahtl, vytvafeni atmosféry ve tfid€ a efektivni fizeni vyuky. Lze tedy fici, Ze Skola sama o
sobé funguje jako specificky komunikaéni prostor, ktery je plny rtiznorodych kanali — od

formalni vyuky ptes neverbalni signaly az po neformalni interakce mezi ucitelem a zaky.

Na druhé strané komunikacniho kanalu se nachézi prijimac (n€kdy také oznacovan jako
pfijemce, poslucha¢ nebo ¢tenar), ktery vydané sdéleni dekdduje — tedy interpretuje na
zakladé vlastniho vnimani. Tento proces v§ak neni pasivni. Mikulastik (2010) upozoriuje,
Ze vnimani zpravy je vyrazné ovlivnéno tzv. osobnostni rovnici, ktera zahrnuje predchozi
zkuSenosti, vnitfni motivaci, prozitky, aktudlni emocni nastaveni a celkové osobnostni
nastaveni pfijimace. Zprava tedy neni vniména objektivné, ale vZdy v kontextu subjektivniho

ramce piijemce.

V idedlnim ptipad¢ je zprava nejen dorucena, ale také spravné pochopena. Aby bylo mozné
ovetit, zda doSlo ke vzajemnému porozumeéni, je nezbytnd zpétna vazba. Ta ma funkci
potvrzujici 1 regulacni — pomaha udrZzet plynuly tok komunikace a pfizplsobovat jeji
sméfovani v realném Case. Komunikace by bez zpétné vazby zistala jednosmérna a snadno

by mohlo dojit k neporozuméni ¢i nechténému zkresleni sdéleni.

Velmi dilezitym pojmem v tomto kontextu je sum — tedy veskeré rusivé vlivy, které mohou
ovlivnit kvalitu & obsah pfenasené informace. Sum mtize mit podobu technickou (napiiklad
hluk v mistnosti, nefunkéni mikrofon), ale také psychologickou (inava, stres, nedostatek

soustfedéni). Prave kviili zminénym interferencim je nezbytné zavadét zpétnou vazbu, ktera
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umoziiuje zpétné oveéfeni piijaté zpravy. Diky ni lze zjistit, zda bylo sdéleni spravné

pochopeno, ¢i zda je tieba komunikaci upravit nebo doplnit (Mikulastik, 2010).

Zpétna vazba ma regulativni, podpiirnou, socialni a poznavaci funkci (Mikulastik, 2010).
Aby byla efektivni, méla by byt poskytnuta bezprostiedné po skonceni vypovédi. V
pedagogickém kontextu ma ptitom specifické formy. Gavora (2005) uvadi, ze ucitel¢ velmi
Casto poskytuji zpétnou vazbu jiz béhem vypovédi zaka, a to zejména neverbalné — napiiklad
prikyvnutim, vyrazem v obliceji, pohledem nebo jinym signdlem, ze sd€leni bylo
zaznamenano a ma svou vahu. Timto zpGsobem dochazi k potvrzeni zdjmu a pfijeti, coz
u zaka posiluje motivaci k dal§imu projevu. Naopak absence zpétné vazby muize vyvolavat
pocity nejistoty, zmateni a ztraty orientace v interakci. Zpétna vazba tedy ptedstavuje
nezbytny nastroj kazdodenni pedagogické komunikace, ktery uciteli umoziuje efektivné
vést vyuku, reagovat na potieby zakl a zaroven pfedchdzet mnohym konfliktnim situacim.
Jeji spravné pouzivani je vSak Casto naro¢né — vyzaduje citlivost, schopnost naslouchani a

vysokou miru empatie.

V zéavéru této kapitoly je tfeba pfipomenout, Ze komunikace neni omezena pouze na verbalni
projevy. Mikulastik (2010) podtrhuje, ze komunikace zahrnuje i naslouchani, ¢teni, psani,
pohybové projevy, a dokonce 1 samotné ¢iny. Kazda z téchto slozek ma v ramci komunikace
jiné zastoupeni. Podle jeho vyzkumt ptipada nejvetsi podil na naslouchani (45 %), nasleduje

mluveni, ¢teni a nakonec psani (9 %).

V kontextu dnesni digitalni doby miZe tento vyvoj ovlivnit i komunikaéni zvyklosti zakd, a
tedy 1 zpuisob, jakym vnimaji vyuku a reaguji na komunikaci ve $kolnim prostfedi. Ucitelé
by proto méli reflektovat zmény v komunika¢nim chovéni svych zaki a ptizptisobovat jim

svou pedagogickou praxi.

W

1.2 Jazyk a reé
Hledani spolecné teci ve vyukovém procesu miize byt vnimano jako slozity a n¢kdy az
nedosazitelny cil. Pfestoze komunikace mezi ucitelem a Zakem tvofi zdklad kazdé vyuky,
pedagogové Casto tuto skutecnost podcenuji. Vyznam efektivniho dorozuméni berou spise
na lehkou vahu. Zvladnuti komunika¢nich dovednosti vSak neni samoziejmosti. Vyzaduje

védomy piistup, znalost souvislosti a respekt k individualité kazdého Zaka. Re¢ je jedine¢nd
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schopnost ¢lovéka, kterd je biologicky podminéna. Tato schopnost neni pozorovatelna u
zadného jiného zivoc¢isného druhu, vcéetné nejvyvinutéjsSich primatt, coz poukazuje na jeji
vyluéné postaveni v ramci lidské existence (Spackova, 2015). Spackova (2015) dale uvadi,
ze tec plni n€kolik zakladnich funkci — dorozumivaci, myslenkovou a sdelovaci. Slouzi nejen
ke komunikaci s okolim, ale i k formulaci myslenek a jejich strukturovani. Na zaklad¢ feci
si Cloveék vytvari pojmy, které mu umoziuji orientovat se ve svété a porozumét jeho
zakonitostem. Tyto pojmy vznikaji prostfednictvim jazyka, jenz je nositelem nejen
informaci, ale také emoci. Jazykem dokaZeme vyjadfit jak pozitivni, tak i negativni emo¢ni
stavy, ¢imz se stava kliCovym prostiedkem pro navazovani vztahi, regulaci chovani a rozvoj

osobnosti.

Détska tfe€ je spojena s viili ditéte, potazmo zéka. ,, Kdyz dité rekne néjaké slovo z viastniho
popudu, spojuje s tim projev viile. Dité zada si pojmenovaného predmétu. Dité zacinajici
mluviti uziva prvnich slov hlavné, snad i vvhradné jako projevii chteni, viile. Jakmile pravi
z viastniho popudu (ne snad jen opakujic to po jinych) ,,chiéb*, dité chece chiéb. (Cada in
Prtcha, 2011).

Vybiral (2009) upozoriiuje, Zze komunikace mezi lidmi nespocivd pouze ve sdileni
spolecného jazyka, ale také v porozuméni vyznamu slov, ktery je vysledkem vzijemné
dohody. Ve Skolnim prosttedi tuto dohodu reprezentuje tzv. Skolni jazyk, jenz vytvari

specificky rdmec pro vzdélavaci komunikaci a porozuméni mezi ucitelem a zakem.

1.3 Teorie socialni komunikace

Vyznamnou soucasti komunikace je teorie socialni komunikace, kterd se zamétuje
na vzajemné dorozumivani mezi lidmi — komunikaci interpersonalniho charakteru.
Gavora (2005) ji definuje jako proces, ktery popisuje a zkoumd mezilidskou interakci.
Z hlediska komunikac¢ni efektivity zde hraje zasadni roli kvalita komunikace, nikoli jeji
mnozstvi. Pravé v tomto typu komunikace je také jednodussi uplatnit principy zpétné vazby,

které jsou kli¢ové pro porozumeéni i rozvoj vztahu mezi Ucastniky (Mikulastik, 2010).

V souvislosti s interpersonalni komunikaci Gavora (2005) doporucuje hovofit o castnicich
jako o partnerech, ¢imz se zdiraziuje jejich vzdjemny vztah a aktivni role v komunikaci.

Tento pojem Iépe vystihuje charakter komunikace nez technické oznaceni ,,vysilac*
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¢i,,piijimac®. Interpersonalni komunikace muize probihat riznymi formami jako je rozhovor,
interview ¢i vyjednavani — pfiCemz byva vyuzita vétSina komunikacnich prostiedku.
Typickym znakem rozhovoru je pak pravidelné stiidani roli, kdy se jeden z partnerti stava

mluv¢im a druhy posluchacem, pti¢emz si tyto role vzajemné predavaji (Gavora, 2005).

Role komunikujicich jedinct tizce souvisi s jejich spole¢enskou roli, ktera je definovana
specifickym zplisobem chovani v danych socidlnich postavenich. Kazda role nese urcita
ocekavani tykajici se zptsobu jednéni a vystupovani, naptiklad role ucitele a zéka ¢i rodice
a ditéte. Spolecenské role nejsou vrozené, ale jsou vysledkem socializace, tedy procesu,
béhem n¢hoz se jedinec u¢i vhodnému chovani a spolecenskym normam. V kontextu
vychovné vzdélavaciho procesu maji podle Gavory (2005) zasadni vyznam i rodice.
Ackoli se Casto soustfedime pouze na vztah ucitele a zdka, rodiCe predstavuji primarni
vychovny ¢initel jiz v ranych fazich ditéte. Jejich role je v mnohém podobnd roli pedagoga
—usmérnovat a vést dité k urcitym ciliim. Toto vedeni miize byt jak védomé, tak i nevédomé,

avsak jeho vliv na vyvoj ditéte je zcela zasadni.

Z hlediska vybéru tématu mé prace se zamétim pouze na role partneri komunikace ucitel

(pedagog) — zak (Gavora, 2005):

U ucitele miZeme pozorovat tyto role:

odbornik na ucivo

- poradce

- vyzkumnik

- Cinitel socializace ditéte

- formalni autorita

- model a idedl ¢loveéka pro Zaky

- pomocnik pii procesu uceni

- Clovek, ktery vzdélava a vychovava zaky

- predstavitel vzdélavaci instituce
U Zaka miiZeme pozorovat tyto role:
- ucici se

- badatel
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- kooperujici s ostatnimi spoluzaky

- jako vrstevnik (ma kamarady)

1.4 Vztah mezi komunikujicimi v ramci socialni komunikace

Reé i jazyk piedstavuji zakladni a nezbytné nastroje mezilidského styku, které umoziuji
navazovani a udrzovani vztahti mezi lidmi. Pro komunikaci je vzdy zapotiebi existence
komunika¢niho partnera, pokud se nejednd o tzv. intrakomunikaci (Gavora, 2005). Termin
vSak v odborné literatui'e neni zcela jednotny a jeho vyznam se muze lisit. Mikulastik (2010)
proto upiesiuje, ze intrakomunikace je vhodnéjsi oznacit jako intropersonalni komunikaci,
tedy komunikaci ,,v sadm v sob&“. Pojem zahrnuje wvnitini monolog ¢i dialog,
kdy jedinec sdm se sebou klade otazky, premysli, analyzuje situace a hledd rizna feseni.
Intrakomunikace je proto neoddéliteln€ spjata s procesem mysleni — ¢lovek v bd€lém stavu
prakticky neustdle komunikuje sdm se sebou. Tento fenomén miZzeme reflektovat
1 v Descartové znamém filozofickém vyroku ,,Cogito ergo sum* — myslim, tedy jsem, ktery

vyjadiuje zakladni spojeni mezi myslenim a existenci.

Lidské spolecnost se ptirozené déli na mensi jednotky, které nazyvame spolecenské skupiny.
Mezi né patii i Skolni tfida, kterd ptedstavuje specifickou socialni entitu. Tyto skupiny nejsou
izolované, ale vzajemné na sebe piisobi a podle Gavory (2005) jsou charakteristické vlastni
kulturou, specifickymi zplsoby chovani, sdilenymi hodnotami ¢i cili. Formovani
a stabilizace skupin je dlouhodoby proces, ktery vyZzaduje ¢as a interakce mezi ¢leny, coz

znamena, ze jejich spole¢né souziti neni ndhodné, ale vysledkem soustavné dynamiky.

Pro pochopeni ¢i analyzu vztahii uvniti mensich spolecenskych celkti, zejména ve skolni
tfid¢, se vyuzivaji sociometrické metody. NeleSovska (2002) vysvétluje, ze sociometrie
spo¢ivd v identifikaci osob, které jsou jednotlivym ¢lenim skupiny blizkeé,
a naopak téch, které jsou povazovany za vzdalené ¢i dokonce negativné vnimané.
Vzdalenost zde Casto znamend emociondlni apatii nebo odmitavy postoj vici nékterym
¢lenim skupiny. Sociometrie, kterou proslavil J. L. Moreno, poskytuje pedagogiim cenny
nastroj pro hlubsi porozuméni vnitini organizaci tfidy. Diky ni miZe ucitel 1épe ptizpusobit
své vyukové strategie, monitorovat vyvoj socidlnich vztahti a cilené¢ pracovat na
transformaci negativnich vazeb mezi zaky (Reza¢, 2008). To umoziiuje vytvafet piiznivé;si

klima tfidy, které je pro komunikaci mezi ucitelem a Zdkem zésadni.
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Skolni tfida je tedy malou, avSak vyznamnou socidlni skupinou. I kdyz je zvenci vytvorena,

tvofi ji samostatni jedinci, ktefi svymi interakcemi vstupuji do slozitych komunikac¢nich

3

vztahll. Bez komunikace by podle Gavory (2005) ztratila tiida sviij smysl a byla by ,,mrtva‘
—komunikace je proto nepostradatelnym prvkem, ktery umoziuje nejen napliiovat vychovné
vzdélavaci cile pedagoga, ale také realizovat a rozvijet mezilidské vztahy ve skupiné.
V ramci interakei dochazi k vytvareni novych socialnich vazeb, rozpadu vztahti nefunk¢nich

a k celkovému zrani skupiny jako spoleCenského celku.

V béZné tridé vstupuji partneri komunikace dle Gavora (2005) do nasledujicich

vztahu:

ucitel — zak

ucitel — skupina zaki

ucitel — tiida

zak — zak

zak — skupina zaki

zak — tiida

skupina Zakid — skupina Zaka

skupina zaka — tfida
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2 Pedagogicka komunikace

Pedagogicka komunikace neboli vyukova komunikace je klicovou slozkou vzdélavaciho
procesu. Jedna se o specificky projev komunikace mezi ucitelem a zakem. Mares (2016)
popisuje vyukovou komunikaci jako jeden z druhti mezilidské komunikace odehravajici se
v urcitych socialnich situacich s uritymi cili. Pribéh této komunikace =zalezi téz
na socialnich rolich mluv¢ich a piijemct, na pritbéhu komunikace a na jejich vysledcich.
Komunikace i pedagogicka komunikace se ménila v prubéhu dekad stejné jako samotna

spole¢nost.

Vyukova komunikace mlze byt vyuzita jako néstroj intelektudlniho rozvoje zaki a studentii
(ged’ové, Salamounova, Svaficek, Sedlacek, Majcik, Navratilova, 2019). Historicky se
drzela pouze danych pravidel, kterd byla ovladana tradici. Nyni se opira o dulezité teorie
jako je naptiklad Vygotského teorie psychickych funkci — konkrétné funkci socidlni a
individualni. Socialni funkce se u déti rozviji skrze interakce s ostatnimi, na které je potom
navazana funkce individualni (ged’ové, Salamounova, Svati¢ek, Sedlacek, Majcik,
Navratilova, 2019). Zkratka déti potiebuji socialni kontakt, aby byly schopné o vSem
premyslet a individualné na to navazovat své védéni. Na prvni pohled by se vetejnosti mohlo
zdat, Ze vyukova komunikace a ucivo tvoii spojené nadoby, avsak ve skuteCnosti tomu tak
ve vzdélavacim procesu neni. Ucitel o svém ucivu hlavné hovoii, coz vede k plnému
osvojeni novych védomosti a jejich prohlubovani s témi stavajicimi (Sed’ova, Salamounova,
Svaticek, Sedlagek, Majcik, Navratilova, 2019). Komunikace se 1i$i v zavislosti na aktérech,
kteti komunikaci vedou, a cile jejich komunikace nemuseji byt naplnény. Kazdy ucitel ma
svlj zpusob komunikace, ktery se muze meénit v Case. Pedagogickou komunikaci
samoziejm¢ ovliviiuje 1 klima tfidy, které je kromé ucitele dotvareno 1 druhymi aktéry
komunikace — zaky. S touto myslenkou souvisi i teorie Bachtina (1986). Tato teorie vychazi
z myslenek Vygotského a ptichazi s pojymy autoritativni a dialogicky diskurz. Autoritativni
diskurz ma dle jeho poznatkl za cil sdé€lit urcité obsahy povazované za pravdivé, spravné
a dosédhnout toho, aby jej ostatni akceptovali. Osvojeni je nedilnou soucasti. V dialogickém
diskurzu se otevird moznost sdileni riiznych myslenek, teorii a cilem je nabidnout obsahy

k pfemysleni (Sedovd, Salamounova, Svaiicek, Sedlacek, Majcik, Navratilova, 2019).
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V dialogickém diskurzu je vice zapojena role zaka jako jednoho z aktérti komunikace. Toho

hojn¢ vyuziva tzv. dialogické vyucovani.

2.1 Dialogické vyucovani

Dialogické vyucovani je dle Sed’ové, Salamounové, Svatitka, Sedlacka, Majcika,
Navratilové (2019) specificky zptisob vyukové komunikace, ktery podnécuje mysleni zak,
prohlubovani jejich poznatkli a porozuméni. Soucasny vyzkum upozoriiuje na dalezitost role
jazyka a komunikace ve vztahu k uéeni (Sed’ova, Svaiicek, Sedlacek, Salamounova, 2017).
Dusledkem toho miize byt vétsi diraz na kvalitu vyuky. S kvalitou vyuky a dialogickym
diskurzem souvisi i délka promluv jednotlivych stran. Fenomén dle délky komunika¢niho
¢asu byl pojmenovén jako pravidlo dvou tretin (Flanders, 1962). Dv¢ tietiny Casu se ve
vyuce hovoti formou dialogu a jedna tietina je vyhrazena pro tiché ¢innosti. I kdyZ se ucitel
snazi dat zakovi vice prostoru pro promluvy, blizi se i tak Flandresové pravidlu dvou tfetin
(Sed’ové, Salamounova, Svaficek, Sedlacek, Majcik, Navratilova, 2019). Pravidlo ale neni

dogma. Zalezi na okolnostech, ve kterych vyuka probihd, kdo ji vede atd.

Dialogické vyu¢ovani dava prostor zdkovi. Zaci do jisté miry mohou ovliviiovat, kdo bude
hovotit a ke komu (ged’ové, Salamounova, Svaticek, Sedlacek, Majcik, Navrétilova, 2019).
Je potieba zménit jednotlivé mocenské vztahy, které v tradi€ni vyuce probihaji,
a nahradit je prostorem pro zaka. To mize byt jednim z hlavnich problému dialogického

vyucovani u uciteld, ktefi jsou pravideln€ zvykli provadét svou vyuku autoritativné.

Jeden z dalSich principii dialogického vyu€ovani navazuje na mySlenky Brunnerovy
koncepce lesSeni (Sed’ové, Salamounova, Svaiicek, Sedlacek, Majcik, Navratilova, 2019).
Ucitel pfi stavéni leSeni klade zaktim otazky s vyssi kognitivni naroc¢nosti spolecné
s dostupnou pomoci ve formé navodnych voditek (Sed'ova & Svaticek, 2010). Cilem udeni
je celkova podpora mentadlniho stavu zaka, kterou scaffolding (neboli leseni) poskytuje.
Zéasadnim nastrojem, skrze ktery se leSeni vytvaii, je feC. Pravé fe¢ se tak stava klicovym
zdrojem kognitivniho rozvoje ditéte. Na celé vzdélani je nahlizeno jako na proces, pii kterém
zak dostava dostatecnou zpétnou vazbu a spolecné s ucitelem nad ni diskutuje. Diskuze je

dal§im dilezitym fenoménem dialogického vyucovani.
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2.1.1 Diskuze

Diskuze je dle Sed’ové, Salamounové, Svaiitka, Sedlacka, Majcika, Navratilové (2019)
., volné strukturovana vymena myslenek a ndazorit mezi ucitelem a Zaky, jejimz cilem je sdilet
informace a generovat napady* (s. 75). Diskuze je dulezitd nejen v dialogickém
vyucovanim, ale i v jinych odvétvich pedagogiky — naptiklad v metodice Skills Builder
Partnership je diskuze jednou ze soucasti zakladnich dovednosti, které potiebujeme ke
zvladnuti jakéhokoli tikolu — rozviji totiz schopnost naslouchat. Zaci musi pti diskuzi
nejenom naslouchat, ale i dostate¢né rychle reagovat. Reaktivita pfi takové diskuzi mé byt
v urcité ¢asové plose cca 30 sekund (Sed’ova, Salamounova, Svaficek, Sedlacek, Majcik,
Navratilové, 2019). Zaci musi mit das na promysleni svych napadt, zpracovani svych emoci
a nasledné prohloubeni spolecného dialogu. Z toho vyplyva, ze cilem diskuze neni rychle
odpovédét na otdzku, ale vyvolat mnozstvi riznych reakci na intelektudlni Grovni. V diskuzi
ze strany uéitele ustupuje jedna ze souéasti dialogického vyuéovani — zpétna vazba (Sed’ova,
Salamounova, Svaticek, Sedlacek, Majcik, Navratilové, 2019). Jeji potladeni je diileZité, aby
nemohlo ovliviiovat ostatni zaky a byl tak zachovan volny proud myslenek, ktery k diskuzi
patfi. Pokud uz je zpétnd vazba ptitomnd, neméla by mit za Zadnych okolnosti hodnotici

charakter.

Diskuze probihd pfedevSim prosttednictvim jazyka — tedy verbalni komunikaci, kterd je
obvykle doprovazena neverbalnimi prvky. Pravé verbalni komunikace pfedstavuje zakladni

nastroj, jimz ucitel realizuje nejen diskuzi, ale celkové veskeré vyukové interakce.

2.2 Verbalni komunikace

ucitelem a Zaky. Je realizovana pomoci jazyka a feci. Jazyka i feci, kterym Zdk rozumi.
NeleSovska (2002) predkladd souvislost mezi verbalni a pedagogickou komunikaci.
Pedagogicka komunikace stoji na prvnim misté s mluvenim. ,,Mluviti — tim rozumime akt
vyjadrovani myslenek artikulovanou reci, pripadné dorozumivani se jazykem  (Internetova
jazykova ptirucka). Rozumime tim to, ze mluveny projev je hlavni naplni pedagoga.
Je vzdy origindlni, protoze ani jeden pedagog neni stejny. LiSi se jak osobnosti, tak

projevem, ktery 7ak vidi kazdodenné¢.
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Dle Mikulastika (2010) maze byt verbalni komunikace piima, zprostiedkovana, mluvena,
psana, ziva nebo reprodukovana. Diky pfirozené socializaci ¢lovéka je nezbytnou soucasti
zivota. Nejenom zivota neurcitého ¢loveka, ale 1 Zivota zakl a ucitelt ve Skole. Aby si zaci
porozuméli musi najit ¢i vytvofit tzv. spolecnou interpretaci. Spole¢nou interpretaci je
minéno sdileni spoleCnych vyznami a jejich vzdjemnd akceptace (Gavora, 2005).
Vzijemnou interpretaci nejdiive dité nesdili. Neni toho schopno. Jeho komunikace neni na
verbalni Grovni tak rozvinuta. Gavora (2005) dale uvadi, ze by se ucitel m¢l vice vénovat
proporci u verbalniho projevu zdka, a jeho samotného. Verbalni projev zika je casto
prerugovan verbalnim projevem uéitele. Cas, ktery ugitel do svého projevu dava je mnoho
nasobn¢ vyssi nez ten zakuv.

Nelesovska (2002) popisuje, ze pedagogicka verbalni komunikace vyZaduje urcité faze. Jsou
jimi — zamer, viastni sdéleni, dekodovani sdéleni prijemcem ¢i pripadnd diskuze formou
dialogického rozhovoru. Chapeme je tak, jako neustily zapas mezi komunikujicim a
prijimacem. Soucasti této komunikace je jiz zminény jazyk. Na Skolni pad¢ kultivujeme
spisovny jazyk. S touto formou se dit€ ve svém Zivot€ nikde jinde nesetka. Spisovny jazyk
se stava zdvaznou normou jazyka ve Skole (Gavora, 2005). Spisovné jazykové prostiedky
jsou jedinym utvar zachyceny tak, ze se jej dokaZzeme 1 u€it z riiznych kodifika¢nich ptirucek
(Internetova jazykova ptirucka). Spisovny jazyk nemusi byt prvnim jazykem se kterym se
dité¢ setkava. Kazdy domov je jiny, tudiZ se ne vSude mluvi spisovnym ¢eskym jazykem.
U né&kterych rodin prevlada jazyk hovorovy, ktery chapeme jako soucast spisovného jazyka
s meéné oficidlni dileZitosti.

Nemalou soucésti verbalniho projevu ucitele a zaka jsou otdzky spolu s odpovéd’'mi. Jsou
soucasti tzv. vyukového dialogu. Ke komunikaci ve vyukovém dialogu miZeme vyuzit
popisného €1 posuzujiciho jazyka. Koptiva (2015) mluvi o popisném jazyku, jako o tom,

ktery vyjadiuje vnimané udalosti, aniz bychom je jakkoli posuzovali.

— Vidim, Ze jsi skoro oblecend...

Mas z péti ¢tyri priklady spravne.

Slysim, ze se hadate.

Popisny jazyk je tedy zkratka pfesny popis ¢innosti zaka. Je nadro€né tento jazyk vyuzivat ve

Skolnim vzdélavacim procesu z divodu jeho konkrétnosti a nehodnoticimu aspektu.
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Ton pii popisu by mél byt pratelsky. Jeho opak by mél za pfic¢inu sklouznuti popisného
jazyka k jazyku vycitavému (Kopiiva, 2015). Rosenberg (2023) polemizuje o jazyku
popisném, jako o tom, ktery dava slovni zpétnou vazbu. Nejen, ze se tim snazime ukazat, ze
chapeme mluvciho, ale 1 pfedavame pocit potvrzeni ¢i dokonce pochopeni. Z myslenek
autortl Rosenberga i Kopfivy vyplyva, ze by ucitelé mohli vice pouzivat tento jazyk uz jenom

kvili jeho ocividné pozitivnimu vlivu na zaky ve vychovné vzdélavacim procesu.

Jazykem posuzujicim hodnotime osobu jako takovou. Posuzujeme trvalejsi rysy, vlastnosti
&i charakter. Napiiklad Tobé to oblékani, ale trva! (Kopfiva, 2015). Zaci u tohoto typu
jazyka nepoznaji, co vlastné délaji dobfe nebo co de€laji Spatn€. Nejde si z toho vzit zadné

hlubsi poznatky, proto se Zaci, poptipad¢ déti ¢asto ptaji na otazky.

Otazky jsou vyznamnou soucdsti vyukové komunikace. Otdzkami se snazime zjistit
informace potiebné k dalsi reakci. Dle NeleSovské (2005) je nesmirné dillezité, aby otazky
vychazely ze zivota 74k, jejich zkusenosti, aby tim vznikla provazanost s praktickou casti
jejich byti. Otazky mimo chapani zak by vlastné ani nedévaly smysl. Nedozvédéli bychom
se jako pedagogové nic nového. Radu otazek lze nahradit jiz zminénych popisnym jazykem.
Davame tak druhé strané prostor pro rozmysleni pfipadné reakce ¢i lepsi pochopeni situace
(Koptiva, 2015). Jako ucitelé bychom se nad timto tvrzenim méli zamyslet. Nejenom
z diivodu efektivnéjsi komunikace, ale i z divodu lepsiho porozuméni zakd, jejich potiebam

a jejich pfednostem.

Mikulastik (2010) ve své knize popisuje Ustni komunikaci, jako klicovou soucast okamzité
zpétné vazby. Bez ni bychom si nemohli byt jisti, jak nds komunika¢ni partner vnima ani
jaky je stav naseho vzédjemného porozuméni. Tato komunikace se méni s poctem ucastniki.

Projev jednotlivce se stdva nekontrolovatelnym.

Soucasti verbalni komunikace je i motivace. RozliSujeme dva zékladni typy motivace vnéjsi

a vnitrni, pticemz jeden z nich tzce souvisi s komunikaci. Jedna se motivaci vnéjsi.

2.2.1 Motivace
Verbalni komunikace je provazana tizce s pojmem motivace. Jedna se o akt, ktery nas n€kam
»pohne®“. Slovo motivace vychazi z latinského movere — hybat (Koptiva, 2015). Dle Hrabala,

Mana, Pavelkové (1989) je motivace urcité chovéani cCloveéka vychdzejici prevazné
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z vnitinich pohnutek, potteb nebo z vnéjsitho popudu, tzv. incentivy. Incentivu bychom
vysvétlili, jako ,,soubor podminek jako motivacni faktor navozujici vuli k cinnosti, a tim
uspokojeni potreby“ (Internetova jazykova ptirucka). Ve vyuce by se jednalo naptiklad
o znamky, které zdk dostdva za praci. Potfeby vniméame, jako soubor véci, které jsou
vrozené, ale i ziskané béhem Zzivota. S timto fenoménem nam miize pomoci teorie potieb
studovana A. Maslowem.

Vyssi potieby

/Potfeby seberealizamx
/ Potieby sebetcty a uznani \
/ Potieby sounalezitosti a lasky \
/ PotFeby bezpeci \
Z Fyziologické potreby \

Obr.1 Maslowa pyramida potieb, Kopriva, 2015, s.189

., Zakladni lidské potreby jsou spolecné vsem lidskym bytostem bez rozdilu pohlavi, rasy,
veku. Jejich uspokojeni vede k tomu, Ze se citime i fungujeme dobre (v ¢innostech i vztazich),

Ze se citime télesné, psychicky i socialné v pohodé. ““ (Kopftiva, 2015, str. 190).

Bez naplnéni jedné ze zékladnich potieb z pyramidy bychom nemohli po Zacich vyZadovat
dalsi aktivitu. Je jasné, Ze toho v Zivoté potfebujeme mozna vice, ale tohle je ten dany zéklad
pro vSe. Pravé porozuméni teorie ndm pomtize odhalit naptiklad problémové chovani u déti
¢1 jejich miru motivace.
1. Fyziologické potieby — napt. podpora pitného rezimu, pravidelné topeni a vétrani,
pohybové aktivity ¢i navstéva toalety
2. Potieba bezpe€i — napt. zavedeni pravidel chovani, vizualizace programu, dobie
uvedené pokyny, stfidani ¢innosti s riznym nérokem na pozornost, podpora zakl

v jejich participaci ¢i zfizeni relaxa¢niho mista ve tfidé.

23



3. Potieba sounalezZitosti a lasky — napt. zavedeni OSV (osobnostné socialni vychovy)
do vyuky, uplatiiovani principu nendsilné¢ komunikace, zavedeni patronii Ci realizace
adaptacnich pobytd.

4. Potieba sebetcty a uznani — napt. konkretizovana a pfimefena pochvala, pozitivni
zpétna vazba, vyuzivani a podpora talentu zaku.

5. Potieba seberealizace — souvisi s podporou uceni a srozvijenim talentu zakd.
Nejlepsi je ve vyuce vyuzivat takové metody, které podporuji uceni zakt a jejich

participaci ve vedeni tfidy (www.wellbeingveskole.cz ).

Potieby jsou sefazeny postupné podle diilezitosti. Nejprve se ozyvaji spodni patra pyramidy,

nasledné pak horni.

Dulezitost potfeb pro motivaci je viditelnd. RozliSujeme v motivaci na jiz zminované
zakladni dva typy vnéjsi a vnitini motivaci. Koptiva (2015) popisuje vnitini motivaci jako
tu, kterd nas Zene do Cinnosti potiebnych a spravnych. Jsme trvale ptresvédéeni o jejich
dalezitosti. Pravé vnitini motivace je zakofenéna v nasich potiebach, hodnotach. Zaci asto
ptekypuji vnitini motivaci kviili jejich chuti se vSe naucit, vSechno chépat, vSemu rozumét.
Diky tomu, Ze nemaji na zacatku vyvoje tolik informaci ¢i dovednosti (Kopfiva 2015).
Této situace miize ucitel ve svém pedagogickém zivoté znaéné vyuzivat. Vnitini motivace
je silnym hnacim motorem, ktery Zene nejenom nadané zaky. Ti jsou piirozené zvidaveé)si

ve vychovné vzdélavacim procesu.

Souvislost s vnitini motivaci mé& 1 smysluplnost aktivit. Pro Ziky je dilezité vidét
smysluplnost v ¢innostech a zaroven prekonévat prekazky, které nejsou snadnou zaleZzitosti,
ale prave tehdy se jedinec dokéaze posouvat. Nas mozek je uzptisoben tak, Ze pokud se né¢im
mame opravdu zabyvat, potiebujeme v tom vidét smysl (Koptiva, 2015). Smysluplnost
vnimame u kazdého ditéte jinak, tudiZ i jejich potieby se mirné lisi. Jedno zlstava stejné.
Pedagog je ten, kdo nas ma motivovat k vykonu.

Naopak vnéjsi motivace vychazi z vn¢jSich pohnutek okoli vici ndm samotnym. Kopftiva
(2015) popisuje vné&jsi motivaci jako tu, ktera neuspokojuje nase potreby. Délame ji proto,
abychom se vyhnuli nepfijemnostem spojenym s néjakym tkolem nebo abychom dostali

vytouzenou pochvalu. NeleSovska (2010) uvadi, Ze pochvala je nejbézné€jsi forma odmen,

kterou ucitel pouziva ve Skole jako pozitivni verbalni hodnoceni. Pochvala se jednoduse
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muze stat dennim chlebem, ktery zaktim ptedkladame bez divodu. Poté neni mozné
ocekavat jeji hluboky dopad, pokud ji naduzivame. Je potieba si nechavat Siroky repertoar
pochval, abychom se vyvarovali jejich opakovani. Diferenciace je podstatnou soucasti vnéjsi
motivace. Pfislib odmény Kopfiva (2015) rozebird jako néco, co nedokaze dlouhodobé
zvnitinit motivaci. Jedna se pouze o vnéj$i motivaci, kterd je konstatovand jako ,,musis®.
Z toho se ,,chci® zkratka nestane. Pravé zde postrada dit€ smysluplnost, kterou postupnou
tvorbou neziska. Donucovani vidi pedagogové jako nahrazku smysluplnosti. To bohuzel
nefunguje bez zpétné reakce Zaka, kterou pedagogové ve vychovné vzdélavacim procesu
potiebuji. Zpétna vazba je dilezitou soucasti verbalniho projevu ucitele k zdkovi a naopak.

Je nutné se nad timto faktem pozastavit do budoucna pfti tvorbé vyucovacich jednotek.

2.2.2 Zpétna vazba

Nedilnou soucasti jakékoli motivace by méla byt kvalitn€ poskytovand zpétna vazba. Tu lze
chépat jako soubor informaci, které ucitel sdéluje zadkovi po jeho vykonu — mize se jednat
o vyjadieni ke spravnosti postupu ¢i vysledku, hodnoceni usili, chovani nebo miry zapojeni
do vzdélavaciho procesu (Kopiiva, 2015). Absence zpétné vazby miize mit negativni dopad
na zakovu motivaci 1 samotny proces uceni, nebot bez ni postrada voditko, jak dale
postupovat ¢i se zlepSovat. Vnitini motivace viditelna skrze vysledky jeho prace by tak
nebyla dostateéné ohodnocena. Dle Sed'ové & Svaiicka (2012) je zpétna vazba jasné
zabudovéana do struktury pedagogické komunikace. M¢li bychom na ni v tomto smyslu
myslet neustale. Zakovsky vykon definuje to, jakd zp&tna vazba bude, jestli pozitivni &
negativni. Dle MareSe a Kiivohlavého (1998) mé zpétnd vazba nejenom funkci rozvojovou,
ale 1 regulativni, socidlni nebo poznavaci. ZaleZi na tom, jak ji ucitel zakovi preda. S tim se

poji 1 verbalni projev ucitele o kterém jsem se jiz diive zminovala v této praci.

Sed’ova a Svatitek (2012) ve svych tvrzenich aplikuji poznatky z vyzkumi. Ugitelé by pfi
poskytovani zpétné¢ vazby méli pouzivat nehodnotici vyroky, které casto souviseji s
posuzujicim jazykem (viz podkapitola Verbalni komunikace). V ptipadech, kdy je hodnoceni
v rozhovoru nezbytné, je vhodné snaZit se o jeho konstruktivni podobu. Zaci dostavaji
zpétnou vazbu neustale — miiZe jit napiiklad o nechténé protoceni o¢i nebo nevhodnou reakci

ucitele pred tfidou. Takové projevy piedstavuji hodnoceni, které ucitel poskytuje témeét
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nevédomé, spiSe automaticky. Prvky neverbalni komunikace jsou nasi pfirozenosti, a proto

je tteba jim ve vychovné vzdélavacim procesu vénovat zvysenou pozornost.

Nehyba & Kolai (2014) upozoriiuji na skute¢nost vychdzejici z Piagetovy teorie, ze dite,
které dosud nedosahlo faze ,,konkrétnich operaci®, neni schopno vytvéiet ani plné¢ chépat
reflexi. Teprve ve stadiu ,,formalnich operaci® je zak schopen reflexi pfijimat, formulovat a
aktivné vytvaret. Proto je dulezité brat v tivahu vyvojovou uroven ditéte a neptikladat mu
nepfiméfené naroky.

Sed’ova et al. (2019) avizuje, Ze reflexe mize mit i funkci tzv. leSeni. Bruner zavedl koncept
podptrného procesu leseni, ktery vychazi z Vygotského teorie o ,,z6n€ nejblizsiho vyvoje®.
Vychazi to hlavné z aktivniho dialogu obou stran. Umoziiuje tak zdkovi piekonat piekazky
s pomoci nezavislé podpory (Loredana — Ileana, 2018). Tento typ podpory miiZze byt pro
pedagogy narocnou disciplinou z diivodu neustéle aktivity, kterou musi vynalozit k jejimu

predani zakovi. Vice se o této problematice vénuje podkapitola dialogického vyucovani.

2.3 Neverbalni komunikace

Neverbalni komunikace je dal§im vyznamnym prostfedkem komunikace mezi lidmi, ktery
se uplatiiuje vychovné vzdéldvacim procesu. Neverbdlni komunikace zahrnuje Sirokou
oblast toho, co osoba signalizuje beze slov (Vybiral, 2009). Pod neverbalni komunikaci si
kazdy z nas predstavi primarné gesta, mimiku obli¢eje €1 ocni kontakt. Vybiral (2009)
zatfazuje do neverbalni komunikace navic postoj téla, pohyby celého téla, volba pozice
aktért komunikace nebo jeji zména, té€lesny kontakt (dotyky), ton hlasu a obleceni (fyzické

aspekty vlastniho vzhledu).

Nekteré neverbalni prostiedky maji vétsi vliv na komunikaci nez jiné. Nad nékterymi se
mnohdy ani ¢loveék nezamysli. Pravé diky mnoZstvi jednotlivych prosttedkl jsme schopni
prenaSet pomoci tohoto druhu komunikace i své postoje a emocionalni stavy (Gavora, 2005).
Naptiklad radost ¢i rozhotceni ucitel svém hlase jednoduse neschova. Absence neverbalni
komunikace by zménila celé piisobeni vyuky. Mozna bychom si ptipadali jako pti rozhovoru

s umélou inteligenci.
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Mimoslovni komunikaci je prosycen cely nas zivot. Je dilezitou soucasti naseho zivota. Jeji
dulezitost mtizeme jasné vnimat pii prvnich setkanich, kdy si lidé vytvaii prvni dojem. Tento

prvni dojem je tvofen primarn¢ z neverbalni komunikace.

Nelesovska (2005) uvadi, ze verbalni komunikace ndm poskytuje pouze 7% potiebnych
informaci. DalSich 38 % ziskavdme z tonu a barvy hlasu. Poslednich 55% ziskdvame prave
z feci lidského téla. Reagujeme tak na jiz zminénou vzdalenost mezi komunikujicimi nebo i

na pohyby tzv. kineziku.

Re¢ je osvojenou dovednosti, kterou se u¢ime v priib&hu naseho Zivota. Stejné tak jsme na
tom i s neverbdlni komunikaci. VétSina nonverbalnich signdli je naucend. Dité se je uci
v ramci své socializace (Gavora, 2005). Podle toho, v jaké skupiné se nachazime, tak takové
prostfedky neverbalni komunikace se u¢ime. Bez téchto gest bychom se ve spole¢nosti ¢i ve
ttide, citili nepfijemné.

Dle Gavory (2005) je socializace vazana na kulturu, ve které dité vyrista. Dité si tudiz
osvojuje nonverbalni zpiisoby vyjadiovani dané kultury. Cerny (2012) také zdiraziuje, Ze
pokud neni pfijima¢ v komunikaci ze stejného kulturniho prostiedi, je mozné, Ze dané gesto
¢i jiny nonverbalni projev, nebude spravné piijat. Zkratka a dobie bychom si nemuseli

%

nerozumét. Podobné rozdily jsou patrné naptiklad 1 napfi¢ generacemi.

Lidé¢ se 1isi praveé v tom, kolik toho feknou beze slov (Vybiral, 2009). Stejné je to tak s zaky

a uciteli ve vychovné vzdélavacim procesu.

Rizikem neverbalni komunikace mlZe byt jeji nesnadnd interpretace. Interpretace nebo
porozuméni zkresluji nase piedsudky i1 naSe nepfiliSnd pozornost (Vybiral, 2009).
Mikulastik (2010) ve své publikaci uvadi, Ze toto riziko mulzeme sniZit napiiklad

vyvarovanim se pred¢asnych zavéru.
Prostfedky neverbalni komunikace Gavora (2005) rozdéluje do dvou velkych skupin:

1. Paralingvistické prostiedky — skrze n¢ se vyjadiuje zvuk. Jedna se o hlasitost reci,
rychlost reci, pauzy, slovni diiraz a barvu hlasu.
2. Extralingvistické prostfedky —jsou to mimotecové prostfedky komunikace. Je to tzv.

»re¢ lidského téla®“. Hlavnimi prosttedky jsou — gestikulace, mimika, pohled,
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kinezika, haptika, poloha a drzeni téla, vzdalenost mezi komunikujicimi a vzhled

cloveka.

Pro praci pedagoga jsou dulezité paralingvistické prostiedky skoro vSechny. Zkusim

rozebrat alespon nékteré z nich.

2.3.1 Paralingvistické prostiedky — Hlasitost Feci

Hlas je velice dulezitou soucasti projevu lidské komunikace. Hlas se nachdzi v roli
tlumocnika spole¢né s roli sdélovace psychického stavu (Ktivohlavy, 1988). Hlasitost,
kterou hlas vydava je dana napétim hlasivek. Fyzikélni jednotkou hlasitosti je decibel (dB).
Vyjadfiuje se na Skale Sepot az kiik.

Gavora (2005) nam podava tyto informace, které jsou relevantni pro vyukovou komunikaci:

- Nejslabsi zvuk, ktery je ucho schopno slyset je 5dB.
- Sepot ma silu 15dB.
- Bé&Zny rozhovor miizeme pocitat okolo 40—50 dB.

- Kiik, pro nékoho nevhodné chovani u déti, ma 60 dB.

Na zéklad¢ obsahu feci pfizpisobujeme nasi hlasitost. Dale také zalezi na tom, kde nasi
posluchaci sedi, jaké jsou akustické podminky mistnosti a jak silny je okolni hluk. Nevhodna
akustika nas ¢asto nuti mluvit hlasitéji, coz mize dlouhodobé¢ vést k namahani aZz poskozeni

hlasivek.

Gavora (2005) zminuje fakt, Ze zacinajici ucitelé maji ¢asto tichy hlas. Diivodi mize byt
mnoho. Naptiklad nejistota, tréma, strach nebo nedostatek hlasové zkuSenosti mohou
ovlivnit zplisob projevu. S postupem praxe se vSak tyto aspekty méni a rozvijeji, proto nelze

oc¢ekavat, ze hlasitost projevu zlistane neménna.

2.3.2 Paralingyvistické prostredky — Pauzy

Pauzy ¢i pomlky narusuji hladky chod naseho vyjadfovani. Pomlka mtze mit hned nékolik
vyznamu. Mikulastik (2010) popisuje pomlku jako: soucast respektovani prava na projev
druh¢ osoby v komunikaci, pozadavek ke zvySeni pozornosti, ptilezitost k pifemysleni nebo

muize byt projevem strachu i nejistoty. Pravé pfileZitosti k pfemySleni casto ucitelé
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nerespektuji a nedavaji zdkim tento prostor. Polozime otdzku a nasledné vyzadujeme

okamzitou odpovéd'.

Pauzy ptedstavuji dilezitou soucast mluveného projevu, protoze vyrazné prispivaji k
porozumeéni celkové stavbé a toku feci. Ptirozené zatfazujeme zejména pauzy fyziologické,
jelikoz Cestina je jazyk zalozeny na vydechovém proudu. Z toho vyplyva nutnost mit vydech
pod kontrolou. Spackova (2015) ve své knize popisuje dech jako materialni podstatu
hlasového projevy. Dech musi doplnit nadech, ktery tvofi nezbytnou pauzu. Jejich frekvence
je individualnim aspektem kazdého ¢loveka. Existuji i tzv. pauzy vahani, které dobfe zndme
ze zivota. Jednd se o pomlky vzniklé z divodu nevédomosti. Nevime, jak pokracovat dal.

rroror

mistech, kdy potiebujeme pouze zdrZet osazenstvo a promyslet si, co budeme komunikovat

dale.

2.3.3 Paralingyvistické prostiedky — Rychlost Fe¢i

Rychlost teci je ovliviiovana hned nékolika aspekty. Mizeme mluvit pomalu, rychle nebo
velmi rychle. Pokud se jedna o spontdnni verbalni projev tihneme k tomu, ze jsme pfilis
rychli. Pfi pfili§ rychlém tempu mame tendenci ,,polykat* hlasky a je ndm $patné rozumét.
Ucitelé Casto voli prave rychlou fe¢ z divodu mnozstvi uciva, které chtéji probrat (Gavora,
2005). Tim pak nutime Zaky soustfedit se vice, nez jsou schopni po delsi dobu udrzet.

Vysledkem byva, ze kviili nasemu spéchu se vyuka ve skutecnosti jen zbytecné protahuje.

vvvvvv

bychom m¢éli fikat pomaleji a dlraznéji. Tempo je dileZzitym ndastrojem ucitele.
Jeho dramatic¢nost spolecné s jiz zminénymi pauzami nam muze pomoci pii pfedavani uciva
zaktm.

Rychlost feci se méfi podle poctu slov, které fekneme za minutu. B€Zny projev ma rychlost

100 slov/min. Proslovy & vefejné projevy maji rychlost 60-80 slov za minutu. Reé je

ovlivnéna 1 mnozstvim informaci, které chce fecnik poslucha¢tim predat (Gavora, 2005).

2.3.4 Extralingvistické prostredky — Gestikulace
Gesta neboli gestikulace, patfi mezi extralingvistické prostiedky komunikace, souhrnné

oznacované jako ,,fec t€la®“. Jde o formu neverbalni komunikace, ktera tvoti nedilnou soucast
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projevu a prirozen¢ dopliiuje komunikaci verbalni. Nejéastéji zahrnuje pohyby rukou, hlavy,

vyrazy obliceje, a v nékterych ptipadech i pohyby nohou.

Podle Mikulastika (2010) gestikulace slouzi k nazornému pfiblizeni sd¢lované skutecnosti
— pomaha posluchaci 1épe porozumét obsahu komunikace, ¢imz podporuje jeji efektivitu.
Jiny pohled piinasi Frankova a Klein (1997), ktefi gestikulaci definuji jako kratkodobou
zménu polohy téla doprovazejici fe¢. Pojem ,,gestikulace® ma ptivod v latinském slové
gestus, coz znamena posunek. Kazdé gesto je tedy vysledkem pohybu jedné ¢asti téla, ktery

ma sviyj specificky vyznam.

Vyznam gestikulace narista predevsim v situacich, kdy je verbalni komunikace ztizena nebo
zcela nemozné — naptiklad u neslySicich osob nebo pii vycviku zvitat (Frankova & Klein,
1997). V téchto pifipadech se neverbalni komunikace stdva klicovym prostiedkem

dorozumivani.

Z hlediska pedagogické praxe poukazuje Gavora (2005) na roli gestikulace u uciteld. Gesta
zde plni funkci podptirného nastroje, ktery poméha zvysovat pozornost zakl. Zaroven vsak
varuje pied jejim nadmérnym uZzivanim — pfili§ vyrazné nebo chaoticka gestikulace mtze
pusobit rusivé a odvadét pozornost od samotného sdéleni. Je tieba mit na paméti, Ze
schopnost udrzet soustiedéni je u zaka Casové omezend, piiblizné na 15 minut, a proto je

dalezité s jejich pozornosti pracovat citlive.

Specifickym typem gest v pedagogickém kontextu jsou tzv. gesta — emblémy. Ta vznikla na
zakladé spolecenskych dohod a nejsou pfimo vdzana na konkrétni situaci, presto jim vétSina
lidi rozumi. Typickym ptikladem ve Skolnim prostfedi mliZe byt zdviZena ruka, signalizujici

zajem o slovo, nebo gesto ukazovacku pred usty, vyzyvajici k tichu (Gavora, 2005).

Emblémy nejsou jen vysadou uciteld, vyuzivaji je i Zaci, a tim pfispivaji k plynulé a efektivni
komunikaci v celé tfidé. Je tedy ziejmé, Ze neverbalni komunikace pfedstavuje dilezity

prvek ve vzajemném dorozumivani vSech ¢lenii Skolniho kolektivu.

2.3.5 Extralingvistické prostifedky — Mimika

Dalsi z prostiedkti neverbalni komunikace je mimika, ktera je z hlediska projevii emoci
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Dle Frainkové & Kleina (1997) vznikaji pohyby kontrakcemi obli¢ejovych svalt a ¢asto jsou
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doprovazeny pohyby hlavou. Emoce, které l1ze diky mimice pozorovat, mohou byt negativni
1 pozitivni (Gavora, 2005). Je to naptiklad Stésti, strach, odpor ¢i smutek. Emoce ovliviiuji
kazdodenni mezilidské interakce a diky mimice je mulzeme rozpoznavat a dale jim
pfizpisobovat naSe ¢iny. V kontextu Skolni tfidy musi ucitel analyzovat nejenom mimiku
svych studenttl, ale i mimiku svou, protoze pravé on a jeho emoce mohou mit zna¢ny vliv
na klima tfidy i naladu studentti. Zasadni je pro ucitele mimické vyjadieni ismévu, protoze
prave jim dokazeme ve tiid¢ nastavit pfijemnou atmosféru i dobré pracovni klima (Gavora,

2005).

Mikulastik (2010) v souvislosti s tfidni komunikaci a mimikou upozoriiuje, ze neverbalni
projev zaka ne vzdy jednozna¢né odrazi jejich skutecné emoce nebo postoje. Nekdy se
naptiklad muze stat, Ze se zdk usmiva 1 v situaci, kdy je napominan, coz mize pusobit jako
provokace, 1 kdyZz ve skute¢nosti jde tieba o projev nejistoty €i vnitiniho napéti. Stiidani
vyrazl v obli¢eji je ptirozenou soucasti lidského projevu, ktera je vsak silné ovlivnéna nejen

zkuSenostmi, ale také sociokulturnim zdzemim jedince, jak zmiinuje Gavora (2005).

Pravé tyto jemné nuance v projevu a chovéani Zakli maji dopad i na zplsob, jakym
je hodnotime. Hodnoceni totiZ nespocivd pouze ve formalnim zndmkovéni, ale je
komplexnim procesem, ktery by mél zohlediovat individualitu kazdého Zaka, vCetné jeho
komunikac¢nich a emocionalnich projevii. V nasledujici kapitole se zaméfim na rtizné typy

hodnoceni, jejich funkce a vyznam ve vyuce.
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3 Hodnoceni zaka

Hodnoceni piedstavuje diilezity nastroj v procesu vzdélavani a mélo by v prvni fadé slouzit
samotnému zakovi. Jeho hlavnim cilem je podpofit zdkovo porozuméni vlastnimu uceni
a napomoci mu Iépe posoudit, kde se v procesu uceni nachéazi (Kostalova, Mikova, Stang,

2008).

V Ceském vzdélavacim systému pietrvava tradi¢ni pojeti hodnocenti, které je Casto spojovano
pfevazné se znamkovanim. Tento pfistup se zamétuje predevsim na vysledky vykonu
v konkrétnim casovém okamziku, bez hlubSiho zohlednéni procesu uceni. Jednim
z problémi soucasného systému je podle OECD také nekonzistentnost hodnoceni
— konkrétni Skoly nesou odpovédnost za stanoveni hodnoticich kritérii, coz miize vést

k rozdilné kvalité a spravedlnosti hodnoceni (Zlabkova & Rokos, 2013).

Hodnoceni v§ak mize a mélo by plnit vice funkci nez jen roli prostfedku pro klasifikaci.
Zaroven miiZze mit rizné podoby, zejména na 1. stupni zdkladni Skoly, kde se b&zné

setkavdme s riznorodymi formami hodnoceni pfizpiisobenymi veéku a potfebam zaki.

3.1 Funkce hodnoceni

Kostélova, Mikova, Stang (2008) upozornuji na fakt, Ze hodnoceni mé mit hlavné funkci
poznavaci. Tim minime to, Ze se zdk dozvida informace o zvladnuti uciva ¢i pozadavkd pro
uceni. Dalsi funkci hodnoceni mize byt osobnostni vyvoj. Pomoci hodnoceni usilujeme
0 to, aby zak rozumél sdm sobé¢, vytvarel si pozitivni sebeobraz a ucil se sebe sdm hodnotit.
Sebehodnoceni chapeme jako proces, pii némz sami Zaci rozpoznavaji, zda dosahli
stanového cile vyuky (Stary & Laufkova, 2016). Mnohdy se ndm v hodindch miZe stat, Ze
cilime na funkci osobnostniho rozvoje a chceme podporovat zikovskou schopnost
sebehodnoceni, ale skon¢ime u hodnocent, které poskytujeme my sami. Aby bylo hodnoceni
smysluplné, nemélo by se zamétovat jen na afektivni slozku (to, co se mi libilo) a byt
nahodilou ¢innosti, ale mélo by byt planovanou soucasti vyuky (Stary & Laufkova, 2016).
Podle Kratochvilové (2012) je kvalitni sebehodnoceni cestou k vSestrannému rozvoji
osobnosti. S timto pohledem souzni 1 problematika zpétné vazby, kterou ve své knize
zminuje 1 Kopfiva (2015). Zpétna vazba rozviji nejenom nasledné sebehodnoceni, ale ma

1 motivacni prvky. Pokud chceme, aby byl Zdk motivovan ke zdokonaleni své prace, zvolime
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takové hodnoceni, které bude funkéné zaméteno na motivaci (Kost'alova, Mikova, Stang,
2008). Pravé motivace je duleZitou souéasti jakéhokoli hodnoceni. Castokrat vnimame
hodnoceni jako projev vnéjsi motivace, ktera dle Koptivy (2015) trvé, dokud je pfitomna
hrozba nepiijemnosti ¢i pfislib odmény. Pro¢ pouzivame jazyk, ktery vnéjSi motivaci
podporuje? Nekteii ucitelé snadno sklouznou k vyuzivani posuzujiciho jazyka, ktery ma na
zaky nezadouci ucinky v podob¢ tzv. ndlepkujiciho hodnoceni. Koptiva (2015) 1 Kost'alova,
Mikovéa a Stang (2008) se vtomto shoduji. Popisuji nahodné vyroky s nalepkujicim
hodnocenim ucitelt jako nevyhovujici pro dalsi rozvoj poznévacich funkci a Zdkova uceni.
Nalepkujici hodnoceni mé negativni funkci i na motivaci a celkovou osobnost zaka. Ucitel
by mél vénovat pozornost tomu, jaké formy hodnoceni ve vyuce vyuziva a jaky dopad

mohou mit na Zakovské uceni 1 osobnostni rozvo;j.

3.2 Druhy hodnoceni
Ve Skolnim prostfedi viddme rizné druhy hodnoceni — sebehodnoceni, formativni
hodnoceni, sumativni hodnoceni ¢i slovni hodnoceni. U¢itel voli druh hodnoceni podle toho,

jaky cil ve vyuce sleduje.

3.2.1 Sumativni hodnoceni

Sumativni hodnoceni je takové hodnoceni, jehoz smyslem je ziskat kone¢ny celkovy ptehled
o dosahovanych vykonech (Kost'alova, Mikova, Stang, 2008). Ve skolni praxi tak shrnujeme
to, co se zak za urCitou dobu naucil. Typicky je sumativni hodnoceni kone¢nym nebo
zavérecnym hodnocenim. MlzZeme si jej predstavit jako zavérecné vysvédceni, které slouzi
jako informace pro rodice nebo naptiklad piijimaci fizeni na stfedni Skolu (Stary, 2006).
U zéavérecného hodnoceni je potieba, aby ucitel vzal v potaz co nejvice moznych zdroji,
kter¢ mohou poskytnout informaci o kvalit¢ zakovy prace (Kostédlova, Mikova, Stang,
2008). Ucitelé mohou brat tyto informace z prubézné klasifikace, Zakovskych portfolii ¢i
materiald, které jsou vytvafeny na tripartitach. U¢itel by se dle Kostalové, Mikové a Stanga
(2008) nemél opirat pouze o testy ¢i zkouSeni. M¢l by shromazd'ovat vSechny informace
1 od ostatnich ucitelll a hledat pozitivni trendy, které pak posili zminénym hodnocenim.
Sumativni hodnoceni svym charakterem podava zakiim zpétnou vazbu az ve chvili, kdy jiz
nejsou schopni ji ovlivnit (Zlabkova & Rokos, 2013). Negativnim charakterem sumativniho

hodnoceni miZe byt jeho nedostatecnd konkrétnost. Zaci nemohou védét za co konkrétné
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znamky dostavaji a nasledna zpétna vazba tak nema kyzeny motivacéni efekt. To by se mohlo

zmeénit diky rozsifeni za¢leniovani formativniho hodnoceni.

3.2.2 Formativni hodnoceni

Formativni hodnoceni do pedagogického jazyka prosakuje zanglického pojmu
formo — utvaret, davat tvar. Na prvnim mist¢ je v duchu humanistického pojeti zajem
o0 pozitivni rozvoj ¢lovéka v jeho poznani a chovani (Stary & Laufkova, 2016). Jeho vznik
je zasazen do obdobi ve 20. stoleti, kdy byla zformulovana myslenka hodnoceni s pomoci
zpétné vazby a rad, jak napravovat chybné uceni (Stary, 2006). Je dilezité si uvédomit, Ze
zpétnd vazba, jak jiz bylo zminéno, je soucasti motivace, kterd je dilezité pro jakékoli uceni.
Ta je izce spojena s jakymkoli druhem hodnoceni, ale pro formativni hodnoceni je klicova.
Zlabkova & Rokos (2013) upozoriiuji na asté nedorozuméni tykajici se zpétné vazby — byva
totiz mylné¢ povaZzovana za samoziejmou soucdst sumativniho hodnoceni, kde se sice
objevuje Castéji, ale zpravidla v niz$i kvalité. Je proto dilezité rozliSovat mezi formalni
zpétnou vazbou a takovou, ktera ma skuteCnou hodnotu pro zakiv pokrok a aktivné

podporuje jeho uceni.

Cilem formativniho hodnoceni je podpora a zlepSeni u¢eni zakdl, probihd v procesu ueni
a kazdodenng¢. Je konkrétni, poskytuje takové informace, které mu oznaci, v ¢em chyboval,
a jak jeho vykon zlepsit (Laufkova, 2017). Dle téchto informaci bude v prvni fad¢ slouzit

zakovi a nasledné uciteli. S timto pohledem souhlasi 1 Stary (2007).

Za formativni hodnoceni miZeme ve zkratce oznalit jakékoli hodnoceni, které ptinasi
uzite¢nou informaci o aktudlnim stavu védomosti a dovednosti Zadka (Stary & Laufkova,
2016). Jednim z dilezitych pilifti formativniho hodnoceni je jeho verbalni slozka. Je tizce
spojeno s pedagogickou komunikaci (Stary & Laufkova, 2016). V praxi tak muizeme
znamky ¢i jakoukoli klasifikaci doplnit o srozumitelny slovni popis. Pokud dame zakiim
prostor pro jejich dotazy, nemélo by uciteltim délat problém jejich nésledné vysvétleni. Stary
& Laufkova (2016) upozoriiuji na fakt, Ze za kazdou znamkou je vlastné schovany néjaky

nevyiceny slovni vyrok.

Diivodi, pro¢ vyuzivat formativni hodnoceni ve vyuce, je mnoho. Podle Lautkové (2017)
jsou nejcastéjsimi divody — pozitivni dopad na zlepseni vykonu Zakii a celkové kvalite

vzdelani, ucinnost pri snizovani nerovnosti ve vysledcich u Zakii s SVP ¢i s horsimi studijnimi
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vysledky, podporuje spravedlivy pristup ke vzdelani ci zlepsuje tiidni klima a vnitini
motivaci deti. Lepsi motivace u zaki miize byt zpiisobena tim, Ze nejsou porovnavani mezi
sebou a cela vyuka neni postavena na soutézivosti. V§e souvisi s pozitivnim vztahem k sobé

samému ¢ili sebeucté.

Sebeucta hraje kli¢ovou roli v komunikaci a ve vychové. Kopftiva (2015) hovoii o sebetcté
jako o jedné z ptirozenych lidskych potieb. Zrala osobnost disponuje schopnosti rozeznavat
své prednosti 1 rezervy. Pozitivnim a respektujicim klimatem miizeme u déti napomahat
rozvoji sebetcty. Ta je podporovéna pozitivnimi zkuSenostmi, které zéaci ziskavaji
bezpecnymi vztahy nebo piilezitostmi k spéSnému zvladnuti ukold (Kopftiva, 2015).

Pravé prilezitosti k pozitivnimu zvlddani ukolt vytvaii formativni hodnoceni svou

transparentnosti a konstantni zp&tnou vazbou pro zaky, kterd jim pomaha v rozvoji.

Je nutné dotknout se problematiky klimatu t¥idy. Skolni klima tfidy se povazuje za soucast
tzv. skrytého kurikula. Kurikulum je obecné chapano jako obsah vzdélavani, ktery je
v soucasné dob¢é ukotven v RVP (Ramcovych vzd€lavacich programech) pro jednotlivé
stupné (Blastikova, 2018). Tato problematika je ovSem rozsdhlejsi. Jeho rozsah se dotyka
1 skrytého kurikula, coZz je dle Lojdové (2015) vuzké spojitosti se socializaci.
Druhou dimenzi této spojitosti jsou praveé vztahy ve Skolni t¥idé, které jsou dilezité pro
druhotnou socializaci ditéte 1 pro klima tfidy. My jako ucitelé klima tfidy neustale
formujeme a snazime se jej udrzet bezpecné a respektujici. Je jasné, Ze klima Skolni tfidy je
ovlivilovano mnohymi skute¢nostmi, a proto se nedd vnimat oddélen¢ od
environmentalnich, socialné psychologickych, sociologickych a kulturnich souvislosti
(Pekatova, 2010). Pro zéky klima predstavuje prostor pro neustalé prozivani, hodnoceni a

reagovani na sebe navzajem.

3.2.3 Sebehodnoceni Zaku

Skolni hodnoceni piedstavuje pro zéka prvni systematické setkani s hodnocenim v ramci
kazdodenni pedagogické komunikace mezi nim a u¢itelem (Castkovd & Provazkova
Stolinska, 2016). Samotny zplsob hodnoceni vyznamné ovliviiuje vztah mezi ucitelem
a zakem, ktery se nasledné promita i do celkového klimatu tfidy — jak uz bylo zminéno dfive.

Navic 1 ostatni Zaci prostfednictvim svych reakei ¢i komentaii nevédomé ovlivituji
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sebepojeti jednotlivee. Ten si pak za¢ina své vykony srovnavat s vykony ostatnich, coz utvari

jeho vlastni piedstavu o hodnoté sebe sama.

Castkova & Provazkova Stolinska (2016) upozoriiuji na to, Ze $kolni vykon se pro zaka asto
stava prostiedkem, jak si potvrdit vlastni hodnotu. V tomto procesu se zak uci nejen vnimat
hodnoceni od druhych, ale také se hodnotit sdm. Myslenku autorek podporuje
1 Slavik (1999), ktery upozoriiuje na siln¢ zakotfenéné piedstavy o vyluéné hodnotici roli
ucitele. Navrhuje, aby ¢ast odpoveédnosti v hodnoceni byla pienesena piimo na zaky. Posun
vSak vyzaduje vyraznou zménu ve vzdélavaci praxi — musi byt fizen jasnymi pravidly
a doprovazen dostate¢nym ¢asem k tomu, aby si Zaci mohli osvojit dovednosti pottebné k

reflexi a smysluplnému sebehodnoceni.

Sebehodnoceni tak predstavuje klicovy nastroj ve vzdélavacim procesu. Pomaha Zakim lépe
porozumét vlastnimu uceni, posuzovat své vykony a poucit se z nich do budoucna. Souvisi

Gizce také s rozvojem mysleni (Castkova & Provazkova Stolinska, 2016).

Proces sebehodnoceni zacina jiz v mlad$im Skolnim vé€ku, Casto uz pii nastupu do prvni
ttidy. Podle Vagnerové (2012) je toto obdobi oznacovano jako faze pile a snazivosti, kdy se
dité snazi naplnit ocekavani okoli a potvrdit své vnitini kvality. Tyto poZadavky se realizuji
prostfednictvim socialnich interakci, tedy i hodnoceni od udlitelti a rodict. Jak uvadéji
Kostélova, Mikova a Stang (2008), ,,Zak potrebuje ziskat zkusenosti, védet, jak ho hodnoti
rodice a ucitel (s.63), aby byl schopen Casem aplikovat stejné principy pii hodnoceni sebe

sama.

Je vSak dulezité davat pozor na formu hodnoceni, kterou ucitelé voli. Hodnoceni by nemélo
byt zaméteno na osobnost zéka, ale na konkrétni dovednosti a vykony. Jinak mtze dojit k
negativnimu ovlivnéni jeho postoje k vlastnim schopnostem a sebehodnoceni. Ackoli je pro
zaky naroc¢né pracovat s abstraktnimi pojmy, vyuka by je méla postupné vést k premysleni
o vlastnim uceni (Kost'alova, Mikova, Stang, 2008).

V raném Skolnim véku je vhodné, aby se sebehodnoceni zaméfovalo pfedevSim na zpétnou
vazbu s konkrétnimi doporucenimi pro zlepseni (Kostalova, Mikova, Stang, 2008). Jak uz

bylo zminéno v souvislosti s formativnim hodnocenim, zpétné vazba hraje v tomto procesu

zasadni roli. Stary a Laufkova (2016) ji oznacuji za jeden z hlavnich pilifa formativniho
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hodnoceni — pravé skrze ni dochdzi k utvafeni schopnosti sebehodnoceni. Prestoze se
formativni hodnoceni a sebehodnoceni mohou zdat podobné, kazdy z téchto pfistupti ma sva

specifika.

Pro rozvoj kvalitniho sebehodnocenti je dilezité, aby byli zaci v psychické pohod¢ a aby se
orientovali sami v sob€ — tedy rozuméli svym emocim, potfebam i zptisobu mysleni. Pfijem
zpétné vazby hraje v tomto sméru klicovou roli a tvoii dilezité vychodisko pro budovani

efektivniho sebehodnoceni.

Sebehodnoceni postupné naplituje riizné funkce. Podle Rakousové (2008) jednou z nich je
poskytovani informaci — zak si diky nému Iépe uvédomuje, jak se uci a jaké dosahuje
vysledky. Zaroven tim poskytuje dilezitou zpétnou vazbu svému okoli — uciteliim i rodi¢tm.
Dalsi funkei je kontrola — Z4ci si prostiednictvim sebehodnoceni ovétuji, zda plni stanovené

cile a zda je jejich pracovni postup efektivni.

Kromé vyse zminénych praktickych aspektti ma sebehodnoceni i zdsadni vyznam pro osobni
rozvoj zaka. Napliiuje formativni funkci — podporuje pozitivni postoj k uceni, rozviji navyky
pro samostatné fizeni uceni a stimuluje celkovy rlist osobnosti. Dillezitym pfinosem je rozvoj
schopnosti sebepoznani — zak se u¢i vnimat své pokroky, buduje realistické sebepojeti

a posiluje vnitini motivaci k dal§imu vzdélavani.

Zarazeni kapitoly vénované hodnoceni bylo v této diplomové praci zdsadni, nebot’
hodnoceni piedstavuje kliCovou soucast pedagogické komunikace, kterd vyznamné
ovlivituje prozivani Zakl. Funkce a formy hodnoceni odrazeji, jakym zptsobem ucitelé
komunikuji se svymi Zaky, jak jim poskytuji zpétnou vazbu a jakym zptisobem podporuji ¢i
naopak mohou naruSovat jejich motivaci a sebediivéru. Hodnoceni je jednim z nejsilnéjsich
komunikacnich nastrojii ucitele — mize byt zdrojem povzbuzeni a riistu, nebo naopak vést
ke stresu a ztraté zajmu o uceni. Proto byla kapitola o hodnoceni nezbytna k tomu, aby bylo

mozné interpretovat zkusenosti zakt v $ir§im kontextu pedagogické komunikace.

Na kapitolu hodnoceni logicky navazuje kapitola o wellbeingu, ktera rozsifuje pohled na
dasledky zptisobu komunikace ucitele na celkovou psychickou pohodu a Skolni spokojenost
zakl. Wellbeing 74k je totiz Gizce propojen s tim, jak hodnoceni vnimaji — zda se citi

podporovani, respektovani a motivovani, nebo naopak pod tlakem ¢i demotivovani.
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Kombinace téchto dvou kapitol umoziuje celistvé porozumét tomu, jak pedagogicka
komunikace prostiednictvim hodnoceni ovliviiuje emocni a socidlni prozivani zaki, a

poskytuje tak teoreticky ramec pro analyzu jejich zkuSenosti z vyzkumnych rozhovort.
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4 Wellbeing

Wellbeing neboli osobni pohoda je definovana jako dlouhodoba ¢i pretrvavajici emocionalni
stav spolecné s reflexi spokojenosti lidského zivota (Hiebickova, Blatny, Jelinek, 2010). To
je dulleZitou soudasti nejenom détského svéta, ale i svéta uditelt. Ceska skolni inspekce klade
za dalsi signifikantni soucasti wellbeingu i emoc¢ni podporu od rodic¢i. Osobni pohoda je dle
slozkami — kognitivni a afektivni. Kognitivni slozkou je myslena samotna reflexe vlastniho
zivota a afektivni slozkou je mySleno prozivani ndlad, emoci vedené k védomému

pfemysleni o spokojenosti.

4.1 Wellbeing zaku

Jak jsem jiz naznacila wellbeing je klicovou slozkou vyuky, ktera mulze negativni
¢i pozitivné ovlivnit uceni, jak ze strany uciteltl, tak ze strany déti. Felcmanova (2021)
v zaveéreéné publikaci Partnerstvi pro vzdélavani 2030+ popisuje, ze je jasné prokdzany
negativni vliv pocitl strachu, uzkosti spojené s u¢enim nebo vyclenéni z tfidniho kolektivu
u déti ve vzdélavacim procesu. Negativni vliv to ma pravé na zédkovu osobni pohodu
a vzdélavaci vysledky. U ucitelt je jejich osobni pohoda ohrozena syndromem vyhoteni,
ktery ma fatdlni dopad na kvalitu vyuky poskytovanou détem. Z vysledki Setfeni PISA
2015/2018 vime, Ze se 7% zaki trvale citi smutng, 18% Zzakl neni spokojeno se svym
zivotem a 40 % citi velkou uzkost pred testem. To vSe neprospiva zdkové wellbeingu.
Na tento fakt navazoval vyzkum Hiebickové, Blatného a Jelinka (2010), ktery ndm zavadi
jednu pro mou diplomovou praci zasadni informaci. Osobni pohoda je relativné stabilni,
ale pozitivni prozitky, které ji ovliviiuji se vytraci s Casem. S pfibyvajicim vékem se posiluje
wellbeing spiSe osobnimi zkusenostmi. Jak tedy mohou byt déti takto negativni jiz v tlém
veéku. Snizujici se veékova hranice rozvoje dusevniho onemocnéni tomu opravdu nepomaha.
Podil zaka, kteti potfebuji zvySenou podporu v oblasti wellbeingu a duSevniho zdravi
nartsta (Felcmanova, 2021). Jednd se o trend, ktery do par let bude bézny ukazatelem
spolecnosti. V poslednich letech se setkavame s dopady covidové pandemie. Narocna
distan¢ni vyuka u zakl vzbudila pocity demotivace v uceni. Jedna se o 41 % (Bicanova,

Gargulak, Prokop, 30.6.2021). Motivace je jednou z dulezitych soucasti uceni, kterou
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popisuji autofi jako Kopfiva, NeleSovska a dalsi. Zaméftila jsem se na motivaci v podkapitole

vyse.

4.2 Wellbeing u ucitelu

Wellbeing je stejn¢ dilezitou soucasti ucitelského zivota, jako zivota déti. U uciteld je péce
o jejich wellbeing brana spise jako povinnost prevence syndromu vyhoieni. Nema-li ucitel
naplnén své vlastni potfeby a pocit osobni pohody, nemize plnohodnotné zajistovat
napliovani potieb svych zaka (Felcmanova, 2021). Syndrom vyhoreni predstavuje stav
fyzického a emocniho vycerpani, ktery zazivaji lidé neschopni efektivne se vyporadat
s pracovnimi pozadavky (Smetdackova, Vondrova, Topkova, 2017). Ucitelé jsou pod
neustalym vlivem silného stresu ze stran déti, rodic¢i a Skoly. Efektivné se proti nému
jedinec, v naSem piipad¢ ucitel, nedokaze branit. Smetackova, Vondrova a Topkova (2017)
popisuji, ze vyzkumy ukazuji vyssi riziko rozvinuti syndromu vyhoteni u pomahajicich
profesi. Ucitelstvi je jednou znich. Neustdly tlak spolecnosti je dalSim vyznamnou
prekdzkou osobni pohody uciteld. Podle ¢eskych vyzkumnikii pocituje nadmérny stres
60% vyuéujicich, coz je dle mého nizoru vysoké procento (Kohoutek, Rehulka, 2011).
Stres je jeden ze spoustécii syndromu vyhoteni. Dlouhodobé se problematikou syndromu
vyhoteni u spole¢nosti zabyva projekt Nevyhasni, ktery mize byt jednou z moznosti dal§iho

vzdélavani ucitell o jejich wellbeingu.

Dalsi pomyslnou stresovou zélezitosti pro ucitele byla covidovd pandemie. Felcmanova
(2021) tika, Ze obecné na ucitele neCekané vzrostly ndroky a ztratili velkou ¢ast kontroly nad
zpisobem vyuky spole¢né se zpétnou vazbou od zakl. Pedagogicka komunikace tak byla
ochuzena o jeden ze svych dilezitych souéasti, jak popisuje Sedova & Svatiek (2012).
Znovu zde byli ucitelé vystaveni obrovskému stresu, ktery se podepsal na kvalité jejich
vyuky ¢i zdravi. Dusledky stresu nejsou a priory dany povahou stresort, ale individualnim
prozitkem (SmetaCkova, Vondrova, Topkova, 2017). Nasledné se ucitel snaZi s novou
stresovou situaci vyrovnat. Jeho vyrovnavani zalezi subjektivné na dané osob¢. Wellbeing

je dilezité podporovat uz jen kvili podstaté vztahu mezi nim a u¢enim.

Wellbeing a uceni jsou spojené nadoby. Bez ani jednoho nemohou zaci dosahovat maxima

svého vzdélavaciho potencialu (Felcmanova, 2021). To plati u zak 1 u ucitelt.
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4.3 Nevhodné chovani uditele a jeho souvislost s wellbeingem zaku

Jakékoli chovani ucitele vici zaki je diskutovanym tématem v Siroké vetejnosti. Projednava
se v pozitivnim ¢i negativnim slova smyslu. S negativni strankou mame spojeno tzv.
nevhodné chovani ucitele. Tento pojem Mares (2013) vysvétluje s velkou slozitosti. Jedna
se 0 pojem, ktery je neurcity. Pod jeho obsahem si mohou riizni lidé predstavovat rizné
projevy chovani — mozné nevhodné komentafe na vykon ¢i v krajnim piipadé i sexualni
obt&Zovani. Tyto projevy tzce souvisi s wellbeingem Zaki a jejich motivaci pro vyuku. Zaci
se vnevhodném prosttedi nemohou svobodné rozvijet. Hynek (2025) upozoriiuje na
dalezitost osoby ucitele jako faktoru ovliviiujictho pfimo nebo nepiimo zminovany
wellbeing. Absence vstiicnosti ze strany ucitele ptispiva k tomu, Ze je jeho chovéani vnimano
jako nevhodného chovani a nevstficni ucitelé jsou povazovani za nekompetentni a
nedtvéryhodni pro vzdélavaci proces (Hynek, 2025). Z toho plyne, Ze ani jedna strana nema
naplnény potieby osobni pohody. Nevhodné chovani uciteltt miize byt podle Hynka (2025)
nasili obojiho druhu. Psychické nasili se mlize schovavat za ironii, sarkasmem, urdzkami ¢i
nevhodnymi poznamkami. S timto pohledem souhlasi i Mare§ (2013), ktery tento typ

chovani pfifazuje k urcitému typu vztahu mezi ucitelem a zakem.

Mezi ulitelem a zdkem pfirozené vznika urcity vztah, ktery nelze charakterizovat pomoci
vlastnosti osob ve vztahu, ale prozivanim emoci a hodnocenim postojli jednotlivych aktért
(Mares, 2013). Koptiva (2015) ve své knize rozliSuje dva druhy vztahii — partnersky a
mocensky. VEt§inové mame moc spojenou s negativnimi emocemi, ale pravé moc piirozené
ucitel ve své vyuce ma z podstaty své socialni role. Mocensky vztah miiZze vypadat 1 jako
laskyplna manipulace, kterd ma kotfeny v ochranujici vychové (Kopftiva, 2015). Mocensky
vztah popisuje Mares (2013) ve své publikaci pomoci Ctyt typl tohoto vztahu: zobdni z ruky,
presilovka, cirkulace moci a tahanice. Pokud bychom chtéli podpofit vztah mezi ucitelem a
zakem, tak bychom se méli zamé&fit na cirkulaci moci. Lokalizace moci nebude pouze u
ucitele, ale bude se o ni aktivné délit s Zadky. Bude tak dochazet ke stfidani. Vztah bude
naplnény, pozitivni a zak se nebude bat vyjadfit svilj ndzor. Pravée tato cirkulace moci by

byla idealni pro podporu wellbeingu Zaka 1 ucitele.

Partnersky ptistup Koptiva (2015) popisuje jako respektujici vztah podobny vztahu

dospé€lému. V tomto vztahu si navzajem partnefi veti a vazi si sebe. Jen s respektem miizeme
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déti ucit respektu. Kopftiva (2015) apeluje pfistupem i na pozitivni vliv na sebetctu déti. Ta

je jednim z dulezitych soucasti formativniho hodnoceni, které jsem jiz popisovala.

Celkové dle vyzkumu Hynka (2013) se neda jisté oznacit, které nevhodné chovani je pro
zaky nejhorsi v ramci wellbeingu, ale vime jiste, ze jednotlivé kategorie projevi maji dopad
na oblasti osobni pohody urcité. Piikladem takového projevu je napiiklad ponizovani
inteligence zadka pifimo shazujici jeho kognitivni vykon. Systematicky se milizeme
nevhodnému chovani vyhybat napiiklad dalsim vzdélavani pedagogi  ¢Ci

supervizemi/mentoringem.

Zaveérem lze tici, ze wellbeing zaka predstavuje klicovy aspekt vzdélavaciho procesu, ktery
ovliviiuje nejen Skolni vykon, ale piedevsim celkovy postoj ditéte k uceni a Skole jako
takové. Psychicka pohoda, kvalitni vztahy ve tfid¢, pocit bezpeci a pfijeti tvoii zakladni
ptedpoklady pro rozvoj vnitini motivace, sebedlivéry i efektivni komunikace. Z ptedchozich
kapitol vyplynulo, ze zptsob, jakym ucitel se zdkem komunikuje, jak jej hodnoti a jak
reaguje na jeho projevy, ma zasadni vliv na to, jak se dit¢ ve vyuce citi a jak vnima samo

sebe.

Wellbeing nelze chapat izolované — prolina se vSemi aspekty pedagogické ¢innosti, at’ uz
jde o volbu jazyka, zptisob hodnoceni, miru empatie ¢ schopnost naslouchat. Zaci piitom

tyto vlivy velmi citlivé vnimaji, 1 kdyZ je ne vZdy dokdzou piesn¢ pojmenovat.

Timto se otevira prostor pro praktickou ¢ast prace, v niZ budou prostfednictvim rozhovort

se zaky 5. tfidy interpretovany jejich osobni zkuSenosti s vyukovou komunikaci.
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Empiricka ¢ast
5 Cil vyzkumu a vyzkumné otazky

Cilem vyzkumu je porozumét tomu, jak zaci vnimaji a interpretuji své zkuSenosti
s komunikacnimi pfistupy ucitelt béhem vyuky. Jak vyplynulo z teoretické ¢asti, vyukova
komunikace ovliviiuje nejen jejich motivaci, ale také celkovou osobni pohodu neboli
wellbeing. Vyzkum se soustiedi na to, jak zaci celkové vnimaji Skolni prostiedi, rizné
skupiny, v ramci, kterych komunikace probihd, a jaké pozitivni ¢i negativni zkuSenosti s

pedagogickou komunikaci ve tfidé zazivaji.

Znéni hlavni vyzkumné otazky je: Jak Zdci interpretuji své zkuSenosti s vyukovou
komunikaci ucitelu? Vzhledem k tomu, Ze se jedna o otazku vychazejici z metody IPA,
nemohla byt formulovéana pfili§ konkrétné. Metoda IPA se totiz zaméfuje na interpretaci
pocitil, zkuSenosti a prozitkli respondentl, a ptiliSna konkrétnost otazky by mohla vést k

nezadoucimu omezeni metody.

Hlavni vyzkumna otazka vsak nebyla jedina. Na zaklad¢ teoretickych vychodisek své prace
jsem si stanovila také dil¢i otazky: Jaké formy zpétné vazby od ucitele Zaci povazuji za
podporujici jejich wellbeing? a Jaké zkuSenosti Zdaci uvadeéji s komunikaci ucitelii pri reseni
konfliktu ¢i kdzenskych situaci? Pravé posledni otazka byla rozpracovdna do rozhovoru
prostfednictvim typickych Skolnich situaci, kdy zak porusi pravidla, a ja jsem se ptala, jak
by na n¢j ucitel reagoval. V rozhovorech byl kladen velky diraz na pocity zaki, coz jak pisi,

je dileZitou soucasti vybrané metody vyzkumu.
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6 Metodologie vyzkumu

Pro tuto diplomovou praci jsem zvolila metodu IPA neboli interpretativni fenomenologickou
analyzu (interpretative phenomenological analysis — IPA). Jedna se o kvalitativni metodu
vyzkumu. Dle Suraiiové (2013) je &lovék bytosti, ktera uréitym zptisobem Zivot proziva a
zaziva. Pravé na zédklad¢ tohoto poznatku jsme schopni piifazovat témto zkuSenostem na
kognitivni urovni kvalitu, ale také i smysl. Cilem mé prace je zjistit odpoved’ na vyzkumnou
otazku, kterd vychazi z kognitivniho vnimani déti, tudiz byla tato metoda jednoznacnou
odpovédi. IPA predstavuje jednu z metod kvalitativniho, kterd je znama jiz z 90. let
minulého stoleti. Jejim prikopnikem byl Jonathan A. Smith. Primarné byla vyuZivana pro
vyzkum psychologie zdravi s dirazem na porozuméni zité zkuSenosti Cloveka (Koutna
Kostinkova, Cermak 2013). Diky charakteru celé metody mi ptijde jeji pouziti vhodné pro
hloubkové zkoumani urcitého jevu ¢i fenoménu. Pro tuto kapitolu je nutné si také objasnit,

co je to fenomenologie.

Jedrulkova (2022) ve své knize zminuje jednu z moZnych interpretaci fenomenologie.
V nejobecnéj$im slova smyslu je to vyzkum védomi a strukturami zkusenosti. Jedna se o
nesmirné Sirokou disciplinu, ktera jednim popisem nezvladne opsat jeji zaméteni. Naopak
Blecha (2007) popisuje fenomenologii jako zpisob nahliZzeni na svét. Jakousi evidenci
reality samotné. Na zéklad¢ naSich zkuSenosti miizeme subjektivné podavat informace dale.
Subjektivita je dle Koutné Kostinkové & Cermaka (2013) vnimana jako pfednost. Diky ni
jsme schopni vstoupit do situace o¢ima druhého jedince. Kazdy z nas eviduje realitu jinak,
coz muZe vést k ovlivnéni reality jinych osob v okoli. Dale ndm Smith (2013) zdlraziuje
pfedmét studie IPA. Je to ten, jak se ndm véci jevi, jakym zplisobem se ukazuji v nasem
védomi a jak jakym zplsobem véci zkouSime. IPA vychéazi také zteorie interpretace

hermeneutiky a z ideografie.

Hermeneutika vychazejici z feckého herméneutiké techné: uméni vykladu, pieklad. Pojem
oznacuje nejenom filologické uceni zabyvajici se interpretaci texti, ale 1 filozofickou teorii
vykladu a rozuméni. (Nunning, 2006). NaSe védomi, které fenomenologie vypozoruje,
hermeneutika vyklada a pomaha nam v ném najit n&jaky smysl. Surafiova (2013) zmifiuje
téz dilezitost jazyka. Jazyk ptfevadi zkuSenosti z kognitivniho védomi do slov. Tuto

zkuSenost jsem jiz reflektovala v kapitole Jazyk a rec.
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Ideografie je tietim pilifem kvalitativni metody IPA. Jedna se o pfistup ,,manifestujici se
v zamérovani na konkrétni jedince, kteri ve svém Zivoté zazivaji specifickou situaci nebo
uddlost” (Koutna Kostinkova & Cermak, 2013). V nagem piipadé se jedna o kazdodenni
situaci pro zaky — setkdvani se s pedagogickou komunikaci ve Skolni tfidé¢ a vychovné

vzdélavacim procesu.

Cilem IPA vyzkumu je zadouci reflexe vyzkumnikovych piesvédceni, kterd jsou
predpokladem pro analytickou praci (Suratiové, 2013). Vyzkumnik nema vlastni hypotézu,
ale vychazi z dat, kterd interpretuje od respondentd. IPA tedy stoji na rekonstrukci vlastni
interpretace respondenta pomoci pilifii — hermeneutiky, fenomenologie a ideografického

piistupu.

6.1 Vyzkumny vzorek

Vyzkumu se neplanované zucastnilo pouze 4 respondenti, ktefi byli sehndni pomoci
e-mailové korespondence s vedoucimi skautského oddilu. Jedna se tedy o déti, které jsem
znala z predchozich let svého zivota a kamarady téchto déti ze stejné Skolni tfidy.
Respondenti byli dopfedu obeznameni o konéani rozhovoru, o jeho délce, obsahu a moznosti

neucasti. Osloveni byli dvé kategorie déti:
1. Zak 5. tidy z pedagogického sméru Montessori

Tento Zak byl od zacatku na zakladni Skole, kterd tento pfistup noveé vyucuje uz od prvni
ttidy. Bohuzel, jak on sam v rozhovoru popisuje, jedna se o nové zavedeny pfistup, ktery
pred par lety jeSté nemél tolik pedagogickych piivrzenci, tudiz se mu i stfidali tfidni ucitelé.
74k je introvertni, tudiZ i to mohlo ovlivnit jeho odpovédi pii rozhovoru. Pedagogickou
komunikaci aktivné zaziva od pani tiidni ucitelky, asistentky pedagoga a pani ucitelky na
anglictinu.
2. Zaci 5. tfidy prestizni zdkladni $koly na Praze 6

Tato skupina déti ma stejného tifidniho pana ucitele, ktery se dostal do tfidnictvi az
v poslednim roce jejich piisobeni na 1. stupni ZS. Pfedchozi zkusenosti vychazeji hlavngé
z jejich zkuSenosti se tfidni pani ucitelkou od 1 — 3. tfidy a poté se zacinajicim pedagogem.
Zaci byli komunikativni, otevieni a snazili se odpovidat pravdivé i u otdzek zaméfené na

€moce.
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Respondent | VEk Pohlavi Vzdélavani Tridni ucitel/ka
1. 10 let | chlapec ZS — Praha 6 Ucitel
2. 10let | divka 78 —Praha 6 Utitel
3. 11 let chlapec Montessori Ucitelka
vzdélavani
4. 10let | divka Z8 —Praha 6 Ugitel

Tab. 1 — Prehled respondentii

Vsem respondentiim, respektive jejim zakonnym zastupciim byl zaslan informovany souhlas
(viz ptiloha) s informacemi o mé diplomové praci, vyzkumu i metod€ sbéru dat. Jejich
odpovédi budou vyuzity anonymnég. Byl kladen diraz na dolozku o dobrovolnosti tcasti

tohoto rozhovoru.

Bohuzel, jak jsem jiz uvedla, do vyzkumu se zapojil nedostate¢ny pocet respondentti, coz
vedlo k omezené hloubce zkoumani. Uvédomuyji si, Ze se jednd o jeden z limitli mé préce,
ktery bych se snazila odstranit, pokud bych préci psala znovu. Vyssi pocet respondentii by
umoznil ziskat $ir§i spektrum odpovédi na mou vyzkumnou otdzku a zaroven by pfispél k

presnéjSimu zodpovézeni hlavni i vedlejSich vyzkumnych otazek.

6.2 Metoda sbéru dat

Metoda sbéru dat byl pomoci polostrukturovany rozhovoru, ktery jsem vedla pomoci predem

ptipravenych otazek (viz. ptiloha). Cilem polostrukturovaného rozhovru je dle Sedova &
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Svaticek (2007) ,ziskat detailni a komplexni informace o studovaném jev*. Tento rozhovor
jsem vytvofila s podporou své vedouci prace. Jednotlivé otazky jsem strukturovala dle jejich
naroc¢nosti od uvodnich otazek, které se zamétovali na momentélni stav zéka, jeho emoc¢niho
rozpolozeni pfed samotnym zacatkem rozhovoru. Polostrukturovany rozhovor obsahuje
otazek a par situaci souvisejicich s vyukovou komunikaci ve skolni tfidé. Rozhovory trvaly
20 — 30 minut, kdy ke konci probihajicich rozhovorii jsem vidéla, jak détska soustiedénost
upadé. Snazila jsem nechat zakim dostatek ¢asu pro jejich vyjadieni. Dle ¢asopisu Rizeni
Skoly (4/2020), ktery mapuje legislativu provozu a fizeni §koly spole¢né s vyzkumy ohledné
prace ve skole, se odhaduje ¢as na premysleni u zaka po polozeni otazky piiblizn€ 3 — 5
vtefin. V nekterych ptipadech ocekédvame jako ucitelé odpoveédi témer okamzité. Pokud
néjaky zak potieboval vice Casu, jako naptiklad respondent ¢.3, dale jen R3, nechala jsem
mu tedy Casu vice. Na jednu z prvnich otdzek — Co ve skole ti vadi? R3 odpovédél, ze: ,, No
to, ze pracuju pomalu mi vadi. . Zde jsem pochopila, Ze je tfeba dat vice prostoru pro
pfemysleni pravé tomuto zdkovi. Vnimam to, jako obrovskou miru sebereflexe, ze si sim

dokaze fict, co je jeho slaba stranka, kterd ho né¢jakym zplisobem brzdi v jeho vzdélani.

Kazdy rozhovor byl nahran na mobilni telefon se souhlasem a nésledné prepsan. Piepis byl
dalezity pro mou orientaci a také podrobny piepis této faze vyzkumu hraje zdsadni roli pro
samotnou metodu analyzy dat, protoZe umoziuje zachovat autentické vyjadieni myslenek a
dat. To vyzkumnikovi usnadiiuje vybavit si konkrétni situace a nasledné je piesn&ji

interpretovat (Sed’'ova, Svaticek, 2007). K piepisu byl pouzit diktafon v aplikaci MS Word.

Ptepisy byly nésledné zakddovany otevienym kodovanim za pomoci internetové aplikace
Atlas.ti, ktera se Casto pouziva ke kédovani prave kvalitativnich rozhovorti. Aplikace nabizi
Al kodovani po omezenou dobu s omezenym mnoZstvim dat. TudiZ jsem stihla zakddovat

pouze dva rozhovory.

Oteviené kodovani Sed’ova (2005) vysvétluje jako ,,vytvoreni pojmii, které oznacuje
Jjednotky textu“. Tyto pojmy muzeme nasledné kategorizovat, davat do skupin a tim hledat

spojitosti mezi jednotlivymi odpovéd’'mi od respondentti.
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6.3 Vstup do terénu

Respondenty pro své rozhovory jsem vybirala na zdklad¢ osobni zkuSenosti s nimi a
projevené¢ho zajmu ze strany jejich rodict. Nejprve jsem pod dohledem vedouciho oddilu
rozeslala informacni e-mail ve skautském stfedisku v Praze 6, ureny rodi¢tim zaku 5. tfid
zakladni Skoly. Rodice, ktefi méli zajem, aby se jejich déti rozhovoru zicastnily, mé¢ mohli
kontaktovat zpét. V pocatku se ozvalo dostatek rodici, jejich zajem vSak v pribchu dalsi
komunikace postupné opadal, a tak jsem musela oslovit skupinu jeste jednou. Jeden z rodici

nasledné rozeslal mou zadost také spoluzakim svého ditéte.

Nakonec jsem rozhovory realizovala se vzorkem tii skautskych zaka 5. tfidy ZS z Prahy 6 a
jednoho zaka navstévujiciho Montessori vzdélavani. Se vSemi jsem se osobné setkdvala na

zakladé ptedchozi domluvy mimo skolni dobu.

Prostfednictvim zminéné e-mailové korespondence jsem pivodné oslovila piiblizn€é 15
rodicl, zpétnou reakci jsem ale obdrzela pouze od péti z nich. Na dal$i upfesnujici zpravy
reagovali jiz jen dva rodice. Diky ochot€ rodic¢ii spoluzédkii jednoho z respondentl se nakonec
podarilo ziskat dostatecny, i kdyz mens$i vzorek. VSichni rodi¢e ode mé dostali pomoci
e-mailu informované souhlasy, které respondent musel pfinést ke konani rozhovoru (viz.
Priloha I). Rozhovory jsem zahdjila v bfeznu a ukoncila koncem dubna. Nejaktivnéj$imi
respondenty byla skupina déti ze skautského oddilu z Prahy 6, u nichz bylo patrné, Ze jsou
od raného Skolniho v€ku zvyklé sdilet své emoce a zazitky, coz se odrazelo v jejich
vyjadfovani. Rozhovory jsem provadéla pred Skolou, aby se Zaci citili v prosttedi blizkém
jejich béZnému dennimu reZimu. Rozhovory byly provadény pomoci struktury viz. Priloha

2.

6.4 Metody analyzy dat

Jak jsem jiz v textu zmiinovala, rozhovory jsem kdédovala metodou oteviené¢ho kdédovani
s vyuzitim internetové aplikace Atlas.ti. BohuZzel mi aplikace nenabidla moZnost zpracovat
vSechny rozhovory najednou kvili jejich velikosti. Zacala jsem analyzou jednoho
rozhovoru, abych ovéftila, jak si aplikace poradi s vyjadfovanim mladsich zakd, které nebylo
na tak vysoké urovni jako u dospélych respondentli. Aplikace vSak dokézala rozhovor

zakodovat otevienym kodovanim bez obtizi a détské fec pro ni nepiedstavovala problém.
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V pribehu analyzy dalSich rozhovort se zacaly opakovat urcité kody, které jsem nasledné

mohla vyuzivat téméf u vSech rozhovorii, coz mi umoznilo 1épe porovnavat jednotliva data.

S kazdym dalS§im rozhovorem jsem si postupné vytvaiela ucelenéjsi obrazek o celkovém
klimatu ve tfidach, o ptistupu pedagogt k zakim i o tom, jaky vliv ma tento pfistup na rizné
skupiny zakt. Opakovanym c¢tenim rozhovorti jsem se snazila propojovat odpovéedi
jednotlivych respondentt s hlavni vyzkumnou otazkou a nachazet mezi nimi souvislosti.
Tyto souvislosti se objevovaly napfi¢ tématy, kterd zaci zminovali, nicméné se domnivam,
ze na zéklad¢ tohoto omezené¢ho vzorku neni mozné vyvozovat obecné platné zaveéry.

Zjisténé vzorce a podobnosti lze vztahnout pouze na uréitou specifickou skupinu — déti

zapojené do skautského oddilu.
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7 Analyza dat

Tato kapitola popisuje hlavni zjisténi z provedenych polostrukturovanych rozhovort, které
jsem realizovala s zaky 5. tfid. Analyza jednotlivych rozhovort ukdzala, ze pro zéky je
skute¢n¢ velmi dulezité, jak se ve skole citi, jakym zptisobem se k nim ucitel chova a jak s
nimi komunikuje. Na zaklad¢ téchto zjiSténi jsem vymezila tii hlavni témata: Vyukova
komunikace, Osobnost uditele a Klima tfidy. Ke kazdému z hlavnich témat se zaroven
vztahuji 1 dil¢i témata, ktera tato hlavni témata déle rozvijeji a prohlubuji. Je dilezité zminit
i skute¢nost, ze v€k mych respondentii vyrazn¢ ovlivnil délku a hloubku jejich odpovédi.

PrestoZe jsem se snazila odpovédi dopliiovat pomoci dalSich otdzek, nekteré ziistaly velmi

24

V rozhovorech se objevovaly o¢ekavané podobnosti, které mohly vyplyvat naptiklad z toho,
ze respondenti sdileli stejného tfidniho ucitele. Zaroven jsem vSak zaznamenala i podobné
zkuSenosti u zdka z Montessori $koly, coZ naznacuje urCité obecné vzorce ve vnimani

pedagogické komunikace.

Dale jsou podrobné piedstavena jednotliva témata, ktera jsem analyzovala, interpretovala a
ilustrovala konkrétnimi Gryvky z rozhovord. Znovu bych rada ptfipomnéla mou hlavni
vyzkumnou otdzku — Jak Zaci interpretuji své zkuSenosti s vyukovou komunikaci uciteli,

které se bude tykat i m{jj nasledny vyzkum.

7.1 Klima tridy

Jak jiz bylo uvedeno v teoretické Casti, klima tfidy je nedilnou soucésti kazdého vychovné
vzdélavaciho procesu. Jednd se o spolecny konstrukt, ktery ovliviiuje nejen ucitel, ale i
vSichni Zéci, ktefi ve tfidé spolecné funguyji.

Pro mé respondenty ptedstavovalo klima tfidy velmi citlivé téma, které jsme otevieli hned
na zac¢atku rozhovord, a to i vzhledem ke konani selektivni prevence v jedné ze tfid. Tento
zazitek se na zacich hluboce podepsal, jak popisuje R4: Nase tiida na zacatku Skolniho roku,
nebo prosté to uplné nebyla nase trida. Nebyla zrovna v nejlepsim stavu, by se dalo 7ict. Z
vypoveédi je ziejmé, ze se ve tfidé odehraval dlouhodoby konflikt, ktery vyZaduje disledné
feSeni ze strany pedagoga. V takovém prostfedi se zaci nemohou citit dobie, coz negativné

ovliviiyje 1 jejich schopnost zapojovat se do vzdélavani. Problémy s nevhodnym chovanim

50



a naruSenym klimatem jsem zaznamenala také v jiné tfid¢, konkrétné v Montessori Skole,
kde respondent R3 uvedl: Treba, kdyz tam ostatni kluci treba si délaji takova legrace pri

rannim kruhu, tak mi to vadi a pani ucitelce taky.

Ttidni klima se neodrazi jen na samotnych zécich, ale ovliviluje i ucitele, ktefi v daném
prostiedi musi denné pracovat a reagovat na situace. Pedagog u R3 napiiklad fesi tyto

problémy takto: Prosté kdyz tam rusej, tak je posle na chvilku ze tiidy.

Timto se dostavame k jednomu z dil¢ich témat, kterym jsou konflikty ve tiidé. Toto téma
se ptirozen¢ vykrystalizovalo z rozhovorli na zdkladé zminéné selektivni prevence a

souvislosti s klimatem tfidy, ackoli ptivodné nebylo mym zamérem se na n¢j pfimo zaméfit.

7.1.1 Konflikty ve tiidé

Konflikty ve tfid¢ jsou kazdodenni realitou téméf v kazdé tride, kterou jsem méla moznost
navstivit béhem svych praxi. Nejde tedy o ojedinély jev, vyjimecné mize byt spiSe jejich
feSeni, které zavisi na pfistupu konkrétniho ucitele. Moje otazka na zadky smétovala k tomu,
zda jim ve Skole néco vadi. Piivodn¢ jsem ocekavala, Ze se jejich odpovédi budou tykat
vyukové komunikace ucitele nebo jeho reakei v riznych situacich. To se vSak nenaplnilo.
Zaci zagali spontann& popisovat své spoluzaky, se kterymi sdili t¥idu. Respondenti R1, R2 i
R4 nezavisle na sob¢ popsali téhoz spoluzdka, ktery vyrazné ovliviluje jejich pocity ve skole.
Jak uvedl R2: Je hrozné otravnej a mysli si, zZe je nadrazenej nad nami vsemi. Podle R2 se
tato nadrazenost projevuje tim, ze doty¢ny ovlada dalsi dva spoluzéky, ktefi se pak chovaji
stejn€. Druhy konflikt se stejnymi spoluzaky popsal R4: No prosté oni se casto jakoby prali

nebo jako postuchovali, nekdy jako kopali do sebe s riiznymi lidmi okolo. Hadali se.

Tento opakujici se konflikt pfimél tfidniho ucitele svolat selektivni prevenci, ktera by mohla
napomoci zlepsit situaci ve tfidé. R1 popisuje situaci z dlouhodobého hlediska, kdy mezi
dvéma spoluzédky vznikl spor: Prosté z néjakyho ditvodu je na ni hnusnej, ona se snazi néjak
branit, ale neumi se moc branit a vlastné se jenom navzdjem urazej a viitbec to nikam nespéje.
Podle R1 tento konflikt pfetrvava dodnes a povazuje ho za prakticky neteSitelny. Nejsem si
jista, zda prevence, kterou ucitel zorganizoval, pomohla situaci, kterd se zda byt hluboce
zakofenéna v téchto Zacich. Navic projevy tohoto konfliktu pfetrvavaji i mimo Skolu, kde

ucitel uz neni autoritou, kterd by mohla zasdhnout. Konflikty ve tfidé jsou Casto feSeny

51



prostiednictvim kézenskych opatieni, naptiklad tzv. ,,oranzad“, coz je forma napomenuti,

ktera predchazi udé€leni skute¢né poznamky.

Na rozdil od ptedchozich piipadi respondent R3 zaddny podobny konflikt ve své tiidé
nepopisoval. U né&j se hlavni konflikty odehravaji pti rannich kruzich, kdy se cela tfida denné
schazi a probira aktudlni témata: V pondeli si obcas rikame, co jsme délali o vikendu, a potom

si taky Fikame, co se bude dit ten den, a potom si shrneme, co se bude dit cely tyden.

Ranni kruhy mohou byt i ve vysSich ro¢nicich prvniho stupné efektivnim nastrojem pro
pfedchézeni konfliktliim, protoze poskytuji bezpecné prostiedi pro sdileni pociti a feSeni
nepiijemnych zazitkl ptimo ve Skole. Navic zlepsuji klima ve tfid€, podporuji komunikaci
a u¢i déti naslouchat druhym. Respondenti z Prahy 6 se o rannich kruzich ve svych
rozhovorech nezminovali. R4 pouze popisoval kruhy, ve kterych se konflikty pfimo tesi:
Seddame si do krouzku a probirame situace s detmi, kterych se to tykd, a maji prostor i ti,
kteri se k tomu chtéji nejak vyjadrit. Proste reknou, jak se citili, co videli a tak. Podle R4
jsou ale tyto kruhy pfi feSeni konfliktd Caste¢né neuclinné, protoze se zaci Casto pouze
navzdjem obvinuji: ...t7eba ty lidi, co maji odpovidat, tak to jako svadi na ostatni nebo prosté
nic nereknou a ptaji se, proc zase oni. 1 ptesto tyto kruhy funguji jako bezpecny prostor pro
vyjadfeni emoci, 1 kdyz se v ném vSichni Zaci nemusi citit komfortné. Je ziejmé, ze
otevienost vici t€émto aktivitdm se mezi jednotlivymi Zaky 1isi.

V souvislosti s konflikty ve tfidé bych méla predstavit nasledujici dil¢i téma — vztah s

pedagogem. Ten je hlavnim organizator prevenci ¢i hybatelem v pred u konfliktt.

7.1.2 Vztah s pedagogem

Ttida je ovliviiovana nejen spoluzéky, ale také osobou pedagoga, ktery v ni plsobi.
Analyzou dat z rozhovorl jsem se zaméfila na to, jak zaci vnimaji ucitele a jeho vliv na
klima tfidy a vznik ¢i feSeni konfliktd. Otazka, kterou jsem respondentim polozila, znéla:
,»Chodil bys do skoly, kdyby tam nebyl ucitel, bavilo by té to? Na prvni pohled se mtize
zdat tsmévnd, ale odpovédi ukazaly, ze Zaci berou Skolu velmi vazné a ucitel je pro né
nedilnou soucasti, kterou nelze ptehlédnout. R1 rozhotcené popisuje: K cemu je potom skola,
kdybych tam mohl jen néjak dovadet? Proste, kdyz tam nejsou, tak miizu jit do debatniho
krouzku, ale k cemu je Skola bez ucitele, kdyz té tam nic neuci?

Jesteé dodava: Jestli chees jit s kamosema, tak si bez ven. Jakoze je jeden z diivodii, abys do
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ty skoly dojel ti kamosi, ale tak to miizou dojet i ke mné domii a nebude tam ten ucitel. To
miize byt Skola jen dalsi nahodna budova. Jak je patrné z reakcei, pedagog je pro R1 klicovou
soucasti kazdodenniho Zivota ve Skole Stejny vztah k pedagogovi popisuje i R2 na zakladé
zkuSenosti s dlouhodobym suplovanim: Ne, nebavilo, protoze by tam nebyl ten nas tridni
ucitel, na kterého jsme zvykli. Takze my jsme méli ted'ka 4-5 tydnii suplovani a bylo to divny,
jak se tam vsichni stridali a nebyl tam ten nas S., s kterym si prosté o prestavce sednes a
popovidas. Evidentné je pro R2 ptitomnost stalého ucitele zdrojem pocitu bezpeci: Citis se
tam prosté v bezpeci, protoze si jakoby okolo kluci hrajou a my si se S. povidame, tak mné
prosté prijde, zZe jsem Stastnd. R2 vnima, zZe pritomnost pedagoga o prestdvkach snizuje
pravdépodobnost konfliktl a pfispiva ke klidnému klimatu ve tiid€, coz pozitivné ovliviiuje
celkovy wellbeing zakl. R4 popisuje jednu zkuSenost z jiz zminéné selektivni prevence:
Nelibi se mi ta predstava, Ze bychom tam byli sami, my jsme to dneska zaZili, kdyz ucitel fakt

odesel a bylo to hrozné, ze strany zase toho jednoho spoluzaka.

Naopak R3 takovy vztah k uditeli nema. Na otazku odpovida: Tak, kdybych si mohl delat,
co bych chtél, tak asi jo. Prosté bych si néco délal z papiru, treba takovd méstecka.
Z odpovédi vyplyva spiSe povrchni vztah k pedagogovi i Skole samotné, coz miize byt
dasledkem castého stiidani ucitelti v jeho tiid: V prvni tride se nam tam vystridaly dvé pani
ucitelky a potom ve druhé tridé se nam to ménilo jesté vic, protoze nebylo dostatek ucitelek,
potom ve treti jsme méli jinou pani ucitelku, nez mam ted. Ve ctvrté tride nam prisla ta,
kterou mam doted. Absence stabilniho pedagoga se ukazala také v rozhovorech s R1, R2 a
R4. R1 popisuje zkuSenost takto: Nejdrive jsme méli pani P. do druhé tridy, ta byla v pohode,
potom nam dali takovou ucitelku, co vypadala, Ze zacina s malyma détma, tak ji uplné zkosili
kluci, protoze proste byli takovy nezvladatelny, Ze odesla hned rok potom, co nas méla. A

ted' mame S., ktery nenadrzuje nikomu.

Z téchto odpovédi je patrné, Ze stabilni, respektujici a pfitomny pedagog vyznamné ptispiva
k pozitivnimu klimatu ve tfid€. Naopak Casté stiidani uciteli narusuje ditvéru a pocit bezpeci,
coz muze vést k oslabeni vztahu zakt ke Skole i k nartstu konfliktli. Pedagog neni jen
prostiednikem védomosti, ale také zasadni osobnosti, kterd ovliviiuje klima tfidy a miru
konfliktlh mezi spoluzédky. Stabilni a podporujici ucitel tak predstavuje vyznamny faktor

wellbeingu déti, a jeho role proto musi byt v pedagogické praxi vénovana maximalni
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pozornost. Timto se dostavame k dal$imu hlavnimu tématu polostrukturovanych rozhovori

vyukové komunikaci.

7.2 Vyukova komunikace

Vyukové komunikace je hlavnim motivem celé mé diplomové prace, proto bylo jasné, ze se
ji dotknu i v rozhovorech. Nej¢astéji respondenti popisovali vyukovou komunikaci ve
spojitosti s projevy neverbalni komunikace. U verbalni komunikace se respondenti
pozastavovali jen zfidka — jeden ve vztahu k vysvétlovani témat ve vlastivédé, jiny v

souvislosti s otdzkami ve vyuce.

7.2.1 Hlas a jiné neverbalni prostiedky komunikace

Neverbalni projevy komunikace zaci popisovali pti rozhovorech nejéastéji, coz mé vedlo k
vyty€eni dil¢iho tématu prostiedkli neverbalni komunikace. R2 ¢asto zminovala pedagogtv
hlas jako nastroj pro vynuceni kazné: Slysim v jeho hlase takovy to, Ze fakt uz prestan, nebo
dostanes tu poznamku, teda oranzadu. Casto se tohohle hlasu bojim. R1 navazuje se
zkuSenosti pfi neodevzdani tkolu, kdy pedagog pouziva toén hlasu, ktery silné ptisobi na
zakovy emoce: Citim se, jako Ze uz to pristé musim prinést, ten ukol. Je to hodné neprijemny,
uz to neni takovy to ,je to v pohode, kdyz si to zapomnél. A dodava: Ono je to samotny hodné
neprijemny, ale ten hlas potrebujem slyset, abychom si nékdy uvédomili, zZe to neni v pohode.
Ve spojitosti s hlasem se R4 zminiuje o hlasitosti: S. muZe zvysit hlas, ale to se zas tak casto
nestava. ZvySeni hlasitosti muze promluvam dodat na dulezitosti, coz podporuje
pedagogickou komunikaci a pomah4 udrzet pozornost zakl. R3 se o hlasu vyucujiciho
zminil kratce: P. mluvi docela nahlas a snazi se byt prisnd na ty kluky, jak délaji bordel.

I zde se opakuje vyuziti hlasu jako néstroje k predchazeni konfliktim.

Dalsim projevem neverbalni komunikace, ktery respondenti popsali, je pedagogiiv postoj pii
hovoru. R2 uvadi: Obcas se bojim, kviili tomu, jak se tvari a jak prosté pri tom vypadd, Ze je
takovej, no ma diistojnej postoj, pak se postavi a mluvi. “ Uciteltv postoj je dilezitou soucasti
komunikace, ktera je viditelna nejen ptfi napominani, ale 1 pfi bézné vyuce. Je to jeden z
projevi, které si casto neuvédomujeme — napiiklad kdyz pedagog prochazi tfidou, ptisobi to
na zéky jinak, nez kdyz zlstdva stat na misté u tabule. Stejné tak ruce v bok mohou

signalizovat pfichod pokarani spojeného s nepiijemnou emoci.
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Vyrazy v obliceji také ovliviiuji vyukovou komunikaci. U R1 se v odpovédich projevila
zkuSenost s negativnimi emocemi pedagoga: Kouli ocima, to treba dneska jsme podeélali
Jjednu takovou véc, ze jsme to vitbec nedokazali udelat. To byl podle mé S. hodné nastvanej,
protoze jsme to probirali a ted jsme se chovali, jakoze jsme to nikdy nevideli. R1 dale
popisuje vyrazy ve tvaii ucitele: Mraci se vic nez obvykle, i kdyz jako to je takovej jeho
normalni oblicej. (nasledné mi ho R1 nazorné ukazal). ObliCej ¢asto velmi prozradi nase
pocity pii promluvéach. Zaci vyrazy pedagoga vnimaji a reaguji na né. Sama jsem na souvislé
praxi byla upozornéna jednim z zaki, ze vzdy védél, co se mi honi hlavou, protoze sledoval
mé vyrazy ve tvari. Podobné pocity mohli mit i moji respondenti, ale to se v rozhovorech

pfimo neprokézalo.

7.2.2 Verbalni komunikace a jeji projevy ve tridé

U verbalni stranky komunikace byli respondenti stru¢ni. MozZna je to zplsobeno tim, Ze
projevy pedagoga se méni s kazdym novym ucivem, a proto u nich Zaci nevnimaji takovou
stalost jako u neverbalnich projevi, které byvaji u ucitele dlouhodobé podobné. Mimika a
gestika zlistavaji vétSinou stejné. Verbalni komunikace se u respondentii objevila nejcastéji
ve spojitosti s otdzkami ve vyuce. R3 uvadi: Jakoby ona pouziva otazky, kdyz probirame
néco novyho, tak se nas jako pta, k cemu je to dobry a jak to souvisi s tim, co uz umime.
Otéazky jsou mocnym nastrojem ucitele, protoze pomoci nich rozviji dialogické vyu€ovani,
které je zamétené na zaka. Dialog jako soucast verbalni komunikace zminuje také R4 ve
vztahu ke konfliktni situaci ve tfidé: Potrebovala bych, abychom si s ucitelem mohli
promluvit, prosté mu rict, ze nam tady bude dobre jednou a Ze to ti Zaci délaji jen naschval
a ze jsme tady pro néj. Rikat si navzajem, ze dalsi den bude lepsi, Ze mu to zase zvedne
naladu, Ze si spolecné uzijeme nové zazitky. Myslim si, ze respondentka poukazala na
praktické vyuziti verbalni komunikace v souvislosti s wellbeingem celé tiidy. Jeji pfedstava
dialogu vychézi z potieby citit se ve tfidé dobfe, coZ povazuji za naprosto opravnénou
pottebu. Pti vyukové komunikaci by se mély ob¢ strany citit pfijemné, aby nedochéazelo k

nedorozuménim, kterd mohou vést ke konfliktim.

Vyukova komunikace vSak neni jen o dialogu nebo otazkach, ale také o samotném podavani
uciva. R1 upozornuje na jednu z ptednosti pedagoga: Bavi mé viastivéda, ale jen kviili tomu,

ze S. ji umi dobre vypravet. Zalezi ale na hodiné. O vytvarce prosté nic nerikd, protoze tam
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mlcime a malujem. Néekdy prosté jen sedim a posloucham ho a nechci si psat nic navic, ale
ne u vlastivedy. Spravné predavani latky mize byt pro ucitele narocné, ale pokud panuje ve
tfidé dobré klima a déti jsou zvidavé, prace se zda snazsi. Zakam je pak dilezité poskytovat
zpétnou vazbu, kterd jim ukaze, jak si vedou, a zaroven je motivuje. To potvrzuje i R1, kdyz
propojuje motivaci, zpétnou vazbu a jeden z prostfedkli neverbalni komunikace — hlas:
Jakoby kdyz ma takovej ten nadsenej hlas a rekne — skvéle, nebo dobre, ano, trefa, nebo té
pochvali. To té prostée motivuje. Udéla ti to dobre, kdyz ti to rekne. Motivace, kterou zak
vnimd z verbalni komunikace, ho mlze podnécovat k dalSimu usili, ale je dillezité davat

pozor na zpusob, jakym ji ucitel podava.

Z rozhovort s respondenty vyplynulo, ze vyukova komunikace je jednim z nejdulezitéjSich
prvka pedagogické prace. Neverbalni projevy, jako je ton hlasu, mimika nebo postoj, Zaci
vnimaji silnéji a pamatuji si je déle nez samotné verbalni projevy. Na druhou stranu dobie
vedeny dialog, kladeni otdzek a pozitivni zpétna vazba jsou nezastupitelné pti budovani
davéry, motivace a prijemného klimatu ve tfidé. Vyukova komunikace tedy neni pouze
prostfedkem pfedavani znalosti, ale 1 nastrojem, ktery ovliviiuje vztahy ve tfidé, wellbeing
zaku a celkovou atmosféru pii u€eni. Proto by si kazdy pedagog mél byt védom toho, jakym
zpisobem s détmi komunikuje, protoze pravé zpisob komunikace mtize vyznamné ovlivnit

uspesnost vzdélavaciho procesu, a to 1 jeho osobnost.

7.3 Osobnost ucitele

Osobnost ucitele je pfirozenou a nezastupitelnou soucdsti vyuky. Ucitel neni pouze
predkladatelem informaci, ale i modelem chovani a dilezitym prvkem, ktery svym
pfistupem ovlivituje celkovou atmosféru ve tfidé. Analyza rozhovorii s respondenty
potvrdila, Ze osobnost ucitele zdsadné pfispiva k vytvareni bezpecného klimatu, v némz se
Zaci citi pfijati, respektovani a motivovani. Pravé v takovém prostiedi se pak mohou
optimalné rozvijet nejen jejich znalosti, ale také socidlni dovednosti a emoc¢ni pohoda.
Soucasné se ukazuje v rozhovorech, ze pedagog svym jednanim, zpiisobem komunikace a
vlastnostmi, které do své profese vnasi, vyrazné ovlivituje promluvy ve tfid¢ i samotné uceni
zakl. Proto je nyni nezbytné podrobnéji se zaméfit na konkrétni osobnostni rysy a

charakteristiky ucitele, které mohou byt pro déti klicové — at’ uz v pozitivnim, nebo
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negativnim smyslu. Tato kapitola se proto vénuje tomu, jak jednotlivé vlastnosti pedagoga

pusobi na klima ve tiid¢é, motivaci zaki a prubéh kazdodenni vyukové komunikace.

7.3.1 Osobnostni rysy pedagoga

Ucitel je stejné jako zak jen ¢lovék, ktery ma své dobré i1 horsi vlastnosti. Je tedy ptirozené,
ze se tyto vlastnosti béhem vyuky obcas projevi — a zaci, ktefi jsou soucasti vychovné-
vzdélavaciho procesu, je zaznamenaji. R2 naptiklad popisuje svého pedagoga: S. je asi
vtipny, zodpovédny a chytry. Jak je vtipny, tak to mi déla radost, jak u néj o prestavce pak
miuizeme sedét a jen si povidat. Zabava je viditelnou soucasti osobnosti ucitele a z vlastni
praxe vim, ze pravé humor dokaze déti velmi dobfe zaujmout — podobné jako napiiklad
hluboky hlas nebo netradi¢ni vzhled. R3 se o osobnostnich rysech pedagoga nechtél prilis
bavit, coz podle mé souvisi s nedostate¢né vybudovanym vztahem k uciteli, jak naznacily 1
jeho odpovédi v €asti vénované klimatu tfidy. Piesto ale u pedagoga ocenil: Obcas mi néco
dovysvetli a je u toho i vlidna, protoZe mé vse trva, mam pomalé tempo, tak ona na to moje
tempo jakoby zpomali. 1 kdyz jeho popis byl strucny, vyznéla z néj empatie — osobnostni rys,
ktery by ucitel rozhodné¢ mél mit. Schopnost vcitit se do zdka a jeho potieb je nedilnou

soucasti kvalitni vyuky.

Dalsim klicovym rysem, ktery zaci zminovali, byla spravedlivost. R1 popsal jeji vyznam
takto: Kdyby prosté to nebylo spravedlivy, tak to neni dobry, protoze potom on nékdo néco
udela, nebo nékomu a jakoze se mu to jen vysvetli? A kdyz by to udeélal nékdo jiny, tak dostal
jen poznamku? To neni fér. Na tuto mySlenku navazuje 1 R4: S. on je takovy jako vyrovnany
i pro holky a pro kluky. A€ si respondent nedokézal vzpomenout na slovo ,,spravedlivy*,
popsal jeho podstatu velmi piesné€. Spravedlivé jednani pedagoga vnimal R4 1 v ptipadé, kdy
se ucitel zastal jeho snahy pomahat ostatnim: Ja hodné casto pomdahdam vsem a jakoby chci
pomahat, ale nékdo to bere jako Ze chci byt vidce a tak. Tak mi na to S. odpovi, Ze je to moc
dobry, Ze chci vsem pomoci, ale neni mi prijemny, Ze to ostatni takhle rikaji. V souvislosti
se spravedlnosti se u respondentii objevoval 1 rys popisovany jako ,.hodnost* ucitele. R4
upozornuje, ze kazdy zak mize ucitelovu spravedlivost nebo ptistup vnimat odlisné: Tak ten
spoluzak, jak jsem uz o nem rikala, tak ten to muze citit uplné jinak. Ten si muze myslet, ze

rozhodné neni nic pro néj vyrovnané, jako pro vsechny ostatni. Miize si myslet, Ze je treba
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na néj zasednuty. Spravedlivé chovani bylo ve tfidé¢ velkym tématem, zejména kvuli
zkusSenostem s predchozimi pedagogy, ktefi spravedlnost nevnimali jako diilezitou hodnotu,
coz vedlo ke konfliktiim a napé€ti mezi zaky. Jak shrnuje R1: Podle mé bylo nespravedlivy
to predtim, ty roky. Predtim ctyri roky jsme si nemuseli napriklad previékat tricka, coz se
ted’ zmenilo a nemohl jsem jit kviili S. na télocvik, predtim to bylo jedno. Respondent zde
poukazuje na nesoulad v pravidlech mezi rtiznymi uciteli, coz mohl vnimat jako

nespravedlnost bud’ ze strany systému, nebo piedchozich uditel.

Z odpovédi je patrné, ze ucitel svym pfistupem miize zasadné ovlivnit vnimani spravedlnosti
ve tfid¢ a vytvaret tak prostredi, které¢ nékterym zakiim poskytuje pocit podpory a férového
zachéazeni, zatimco jini mohou mit pocit, ze jsou znevyhodnéni nebo opomijeni. Tyto
skupinové rozdily mohou mezi zéky prohlubovat napéti a ovlivnit klima ve tfidé€, proto je
dualezité, aby si pedagog byl védom své role a snazil se ke vS§em zakim pfistupovat vyvazené

a s respektem.

7.3.2 Skupinové rozdily, které vytvari pedagog

V nékterych tiidach osobnost ulitele a jeho rysy vytvareji skupinové rozdily, které se
nasledné promitaji do klimatu tfidy. R1 uvadi ve svém rozhovoru: ...prvni ucitel, co
nenadrzuje holkam, je S., predchozi ucitelka nadrzovala holkam a pak, jak jsem Fikal, ji
zkosili kluci. Pani P. byla takova v pohodé, prosté jako i na ty holky, i na kluky v pohode.
Skupinové rozdily nemusi vytvaret vSichni uditelé — staci, kdyz se tak chové jeden, a uz to
muze negativné ovlivnit vztahy ve tfidé 1 celkovou atmosféru vyuky. Jeden z moznych
projevi skupinovych rozdil popisuje i R2, 1 kdyZ pro ni samotnou jde o pozitivni zazitek:
On tam S. ma takovy svoje mistecko, ma tam svoje kieslo, vidycky si udéla kavu a citi se
tam, jako kdyby jako doma a my se jenom kolem ného tak jako nasoupem a pak si povidame. *
Pravé tento akt ucitele ale zajist'uje, Ze se Zaci ve tiid¢ citi bezpecné€ a uvolnéné. R2 dodava:
Mame prosté piilku tridy dobrou a piilku tiidy Spatnou, jako ty kamaradi, ty holky tam prosté
jsou, ale zase ten zbytek tridy tam prosté vytvari hluk. Hluk, ktery vytvaii cast tiidy,
negativné ovliviiuje druhou skupinu, coz skodi celkovému klimatu tfidy. R3 zasadni rozdily
mezi skupinami ve tfidé u svého tfidniho pedagoga nepocituje, avSak rozdily vnima u
externiho ucitele: Pani A. neni jakoby montessori ucitelka, takze vSechno tak jako rika razne,

na nic se nds neptd, prosté neni zvykla na tu praci s nami. Tento externi pedagog tak
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neumyslné vytvari rozdily mezi jednotlivymi hodinami, které zak zaziva. Podobnou situaci
popisuje 1 R4, ktery narazi na potize s porozuménim externimu uciteli ciziho jazyka: Jako ja
tomu docela rozumim, anglictina mi jde, ale obcas mi prosté trva to pochopit. A nekdy prosté
premyslim, co mam délat, kdyz tomu nerozumim. Tak prosté jen sedim a pak se obcas zeptam,
aby mi to vysvetlil. Zde se projevuje jazykova bariéra mezi zaky a ucitelem, kterd mize
zpusobit pocity nejistoty. V takovych situacich miize pomoci asistent pedagoga nebo tiidni
ucitel, diky nimz je problém rychleji a citlivéji vyieSen a zak se citi 1épe.

Kapitola ukazuje, zZe osobnost ucitele a jeho pfistup mohou vyznamné ovlivnit klima ve tfid¢
— pozitivné 1 negativn¢. Spravedlivy, empaticky a otevieny ucitel podporuje soudrznost a
pocit bezpe¢i mezi zaky, zatimco rozdilné zachazeni s jednotlivymi skupinami mtize vést k
napéti a pocitu nespravedlnosti. V ptipadé externich pedagogii se miiZe projevit odlisny styl
prace nebo jazykova bariéra, kterd zdkim ztéZuje porozuméni a muze naruSovat jejich

pohodu béhem vyuky.
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8 Vysledky

Vysledky mého vyzkumu vychdzeji z analyzy Ctyt polostrukturovanych rozhovort, které
jsem vedla s zaky 5. tfid ZS. Pomoci kvalitativni analyzy IPA a otevieného kodovani jsem
identifikovala tii hlavni témata — Klima tidy, Vyukova komunikace a Osobnost ucitele.
Ty dale rozvijelo nékolik dil¢ich témat. Témata se snazi odpovidat na hlavni vyzkumnou
otazku: Jak zaci interpretuji své zkusenosti s vyukovou komunikaci? Analyza ukézala, Ze pro
zaky je zasadni nejen zpisob, jakym s nimi ucitel komunikuje, ale i atmosféra ve tfide¢
a osobnost samotného pedagoga. Prestoze délku a hloubku odpovédi respondentti limitoval
jejich veék, podatilo se mi zachytit vyznamné aspekty jejich zkuSenosti. Podobnosti mezi
odpovéd'mi zakli mohly byt ovlivnény tim, Ze nckteti sdileli stejné¢ho tfidniho ucitele,
nicmén¢ i zak z Montessori zékladni §koly potvrdil podobné vzorce vnimani, coz naznacuje,

ze urcité aspekty pedagogické komunikace jsou vniméany univerzalné.

Jednim z kli¢ovych témat bylo Klima tridy, které n€kteti respondenti popisovali jako velmi
citlivé. Rozhovory ukazaly, ze konflikty mezi spoluzédky zdsadné ovliviiuji jejich pocit
bezpeci a pohodu ve $kole. Naptiklad respondent R4 popsal, Ze na zacatku Skolniho roku
jejich trida: nebyla uplné v nejlepsim stavu a pocitovali dlouhodobé napéti. Podobné
zkuSenosti se objevily i v Montessori Skole, kde R3 uvedl, Ze mu vadi, kdyZ se ostatni chlapci
béhem ranniho kruhu nevhodné chovaji. Tyto zkuSenosti naznacuji, ze konflikty nejsou

vyjimecné a vyzaduji aktivni feSeni ze strany pedagoga.

Dil¢i téma konflikty ve tride se vynofilo piirozené, ackoli jsem se na né puvodné
nezaméfovala. Zaci &asto spontanné zacali popisovat konkrétni spoluzaky, ktefi negativné
ovlivituji atmosféru ve tfidé. Naptiklad R2 li¢il spoluzéka, ktery: je hrozné otravnej a mysli
si, Ze je nadrazenej, coz ovlivituje 1 chovani dalSich déti. R4 popsal, ze mezi témito
spoluzéky dochazi k ¢astému fyzickému postuchovani a hadkam. Situace byla natolik vazna,
ze ucitel musel zatidit selektivni prevenci. R1 uvedl, ze konflikt mezi dvéma zaky pretrvava
dlouhodobé a nedafi se jej vyfesit ani prostiednictvim preventivnich aktivit. Naopak R3,
ktery navstévuje Montessori Skolu, popsal, Ze hlavni konflikty se odehravaji béhem rannich
kruht, které jsou vyuzivany jako prostor pro sdileni pociti a feSeni problémt, 1 kdyz se

v nich zaci Casto vziajemné obvinuji. Odpovédi ukazuji, ze pfitomnost pravidelnych

60



komunikacnich ritudli, jako jsou ranni kruhy, miiZze pomoci piedchazet konfliktim

a zlepSovat klima tfidy.

Dalsim dil¢im tématem byl vztah s pedagogem, ktery se ukdzal jako kliCovy pro pocit
bezpeci a spokojenosti zaku ve skole. Kdyz jsem se zaku ptala, zda by je Skola bavila bez
ucitele, vétSina odpoveédi zdlraziovala, ze ucitel je pro né nepostradatelny. R1 se rozhotéené
vyjadtil: K cemu je potom skola, kdybych tam mohl jen dovadet? a R2 popisovala, ze béhem
Ctyf az péti tydnh suplovani postradali stalého tfidniho ucitele, coz pro né¢ bylo: divné
a zvySovalo nejistotu. R2 dodala, ze ptfitomnost oblibené¢ho ucitele ji dava pocit bezpeci
aumoziuje citit se ve skole $tastné. Naopak R3, ktery zazil asté stiidani pedagogt, vyjadril
spise lhostejny vztah k uciteli a uvedl, ze by si ve Skole klidné: délal, co by chtél, coz ukazuje
na oslabené pouto ke Skole zplisobené nestabilitou pedagogického vedeni. Tyto odpovédi
potvrzuji, Ze stabilni a respektujici ucitel vyznamné ptispiva k pozitivnimu klimatu ttidy,

zatimco Casté zmény ucitel mohou vztahy narusovat a snizovat motivaci zaka.

Hlavni téma Vyukovd komunikace se objevovalo predev§sim v souvislosti s neverbalnimi
projevy pedagogi, které mély na zaky Casto vétsi dopad nez samotna slova. Dil¢i téma hlas
a jiné neverbalni prostredky komunikace se stalo jednim z nejvyrazngjSich. Respondenti
opakovan¢ zminovali ton a hlasitost pedagogova hlasu jako nastroje kdzné. R2 popsala,
ze se boji, kdyZ v ucitelove hlase slysi hrozbu trestu: Slysim v jeho hlase takovy to, Ze fakt
uz prestan, nebo dostanes tu poznamku. R1dodal, Ze zvySeny hlas plisobi velmi nepiijemné,
ale zarovenl jej vnima jako nezbytny prostfedek k tomu, aby si Zaci uvédomili vaznost
situace. R4 zminil, Ze jejich ucitel zvysuje hlas jen zfidka, ale kdyZ k tomu dojde, promluva
tim ziskd na dulezZitosti. Respondenti rovnéz citlivé vnimali ucitelovy vyrazy obliceje
a postoj. R1 napftiklad popisoval, ze kdyZ ucitel koulel ocima nebo se mracil vic nez obvykle,
vnimal to jako znamku nespokojenosti a obavy z nasledk. R2 upozornila na uciteliv
dustojny postoj, ktery pusobi autoritativné a mtize vzbuzovat strach. Tyto neverbalni projevy
hraji ddlezitou roli ve vyukové komunikaci, protoZe signalizuji emoce ucitele a ovliviiuji
motivaci i chovani zak.

Tfetim hlavnim tématem byla osobnost ucitele, ktera se ukazala jako zasadni faktor
ovliviiujici jak klima tiidy, tak kvalitu vyukové komunikace. Zaci si v odpovédich v§imali

predevSim spravedlivosti, trpélivosti a schopnosti pedagoga porozumét jejich potifebam.
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R1 napftiklad ocenil, ze soucasny tfidni ucitel: nenadrzuje nikomu, coz podle n¢j vyrazné
prispiva k férové atmosféie ve tfidé. R2 zduraznila, ze se ji libi, kdyZ si ucitel najde cas
s nimi béhem prestavek popovidat, coz ji dodava pocit, ze je vnimana jako jedinecna
osobnost. Odpovédi ukazuji, Ze osobnost ucitele — zejména schopnost byt spravedlivy,
empaticky a konzistentni — je pro zaky zasadni a ovliviiuje jejich spokojenost i ochotu

aktivné se zapojovat do vyuky.

Souhrnné lze fici, Ze analyza rozhovort odhalila hluboky vyznam klimatu tiidy, zpisobu
vyukové komunikace 1 osobnosti pedagoga pro vniméni skolni reality samotnymi zaky.
Vysledky ukazuji, ze zaci citlivé vnimaji nejen obsah sdé€leni, ale i jeho formu, a ze stabilni,
empaticky a spravedlivy ucitel dokaze pozitivne ovlivnit nejen jejich chovani, ale i celkové
klima ve tfidé. Naopak konflikty, nestabilita pedagogického vedeni a negativni neverbalni

projevy mohou vést ke zhorSeni pocitu bezpeci a oslabovani vztahti ve skole.

8.1 Odpovéd’ na hlavni vyzkumnou otazku

Je zdhodno se zminit i o naplnéni vyzkumné otazky. Vysledky kvalitativni analyzy
naznacuji, Ze vyzkumné otdzka byla zodpovézena v souladu s cili prace. Respondenti
interpretovali své zkuSenosti s vyukovou komunikaci nejen skrze konkrétni verbalni projevy
ucitelt, ale 1 skrze $irsi kontext, ve kterém tato komunikace probihd — tedy klima tiidy
a osobnost pedagoga. Analyza odhalila, Ze Zaci kladou diraz na zptsob, jakym ucitel
komunikuje — pfi€emzZ vyrazny vyznam pfipisuji neverbalnim projeviim, jako je ton hlasu,
mimika ¢i postoj. Tyto prvKky jsou zdky vnimany casto intenzivngji nez samotny obsah
vypovédi. Déle bylo zjisténo, ze zéci reflektuji komunikaci také v souvislosti s pocity
bezpeci, spravedlnosti a osobni dilezitosti, které jim komunikace s ucitelem mize (nebo

naopak nemusi) zprostfedkovat.

Lze tedy uzavfit, Ze vyzkumna otazka — jak Zaci interpretuji své zkusenosti s vyukovou
komunikaci ucitelii — byla zodpovézena prostiednictvim tii klicovych oblasti: klima tridy,
vyukova komunikace a osobnost ucitele. Interpretace zaka vychazi z jejich prozitka a pocitt,
které odrazeji kazdodenni zkuSenosti ze Skolniho prostiedi. Uvédomuji si, Ze i pfes limity

této prace jsem dokazala zodpovédét danou otdzku, kterou jsem méla jasn€ vytyCenou.
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Zavér

Cilem diplomové prace bylo zodpovédét hlavni vyzkumnou otazku: Jak Zaci interpretuji své
zkusenosti s pedagogickou komunikaci? Za timto ucelem byla zvolena kvalitativni
vyzkumna strategie, konkrétné metoda interpretativni fenomenologické analyzy (IPA), ktera

byla aplikovana na zaklad¢ Ctyi polostrukturovanych rozhovort s zéky 5. tiid zakladnich

Skol, véetné zakti bézné 1 Montessori Skoly.

Vysledky analyzy ukdzaly, Ze Zaci vnimaji pedagogickou komunikaci mnohovrstevnaté —
nejen jako prenos uciva, ale jako dtlezitou soucast celkového klimatu Skoly a vztahového
ramce, ktery vyrazné ovliviiuje jejich emocni pohodu, motivaci a vztah ke vzdélavani, coz
koresponduje i1 s pasdZemi z mé teoretické Césti, kterd se zamétfuje na vysvétlovani
jednotlivych pojmt prolinajicich se do empirické ¢asti diplomové prace. Z rozhovort
vyplynuly tfi zdsadni tematické okruhy: klima tfidy, vyukova komunikace a osobnost

ulitele.

Klima tfidy bylo zaky interpretovano ptedevsim skrze zkuSenosti s konflikty mezi spoluzaky
a tim, jak tyto situace (ne)fesi ucitelé. Bylo zjevné, ze déti vnimaji dlouhodobé napéti a
nevhodné chovani ve tiid¢ jako velmi zatézujici, pfiCemz oceiiuji komunikacni nastroje,
které vedou ke zklidnéni atmosféry — jako jsou naptiklad ranni kruhy. Vypovédi ukazuji, Ze
pravé tyto strukturované a pravidelné ritudly mohou byt dilezitym prvkem budovani

bezpecného prostiedi.

V oblasti vyukové komunikace sehrava kli¢ovou roli neverbalni slozka — ton hlasu, mimika,
postoj i gesta ucitele. Zaci tyto signaly interpretuji jako vyznamné ukazatele nalady ucitele
a atmosféry ve tfid€. Bylo opakované zmifiovano, Ze autoritativni ¢i zvySeny ton vyvolava
strach a nejistotu, zatimco klidna, empaticka komunikace ptispivéa k pocitu bezpeéi. Zaci si
v8imaji 1 rozdilu mezi formou a obsahem sdéleni a Casto pfipisuji vétsi vyznam tomu, jak

jim je néco sdéleno, nez co je sdélovano.

Zcela zasadni roli v Zdkovském vnimani hraje osobnost ucitele. Respondenti ocefiovali
zejména spravedlivost, empatii, dislednost a schopnost ucitele naslouchat a pfistupovat k
nim individualné. Naopak casté stfidani pedagogti nebo necitlivy ptistup oslabovaly davéru

a pocit sounalezitosti. Vypovéedi déti potvrzuji, ze ucitelé, kteti si udrzuji spravedlivy ptistup,
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neposiluji favorizaci a aktivné vnimaji potieby zakl, zdsadné pfispivaji ke kvalitnimu

vzdélavacimu procesu.

Na zékladé analyzy lze jednozna¢né konstatovat, Ze vyzkumna otazka byla naplnéna. Zaci
interpretuji pedagogickou komunikaci v Sirokém kontextu, ktery zahrnuje verbéalni a
neverbalni projevy, emoc¢ni klima tfidy i osobnostni charakteristiky ucitele. I pfes omezeny
pocet respondentli a vékové hranice vyzkumného souboru se ve vypoveédich objevovala
pozoruhodné konzistence napfic typy Skol. To naznacuje existenci urcitych univerzalnich

prvka ve vnimani pedagogické komunikace ze strany zaki.

Tato zjisténi maji prakticky presah. Ucitelé by méli chapat komunikaci nejen jako nastroj
prenosu informaci, ale jako prostfedek formovani vztahti, podpory dusevniho zdravi zaka a
budovani pozitivniho klimatu. Klicové se ukazuje byt védomé vyuzivani neverbalni
komunikace, dislednost v feSeni konfliktd a vytvareni bezpecnych ritudlli ve vyuce. Stabilita
pedagogického plisobeni a schopnost navazat vztah zalozeny na duvéte a respektu jsou zaky
siln€¢ ocenovany a maji pfimy vliv na jejich skolni prozivani.

Zpracovani této diplomové prace pro mé predstavovalo vyznamnou vyzvu, kterou jsem
s vdécnosti pifijala. Prace na zvoleném tématu méla pozitivni dopad nejen na mé odborné
vzdélavani, ale 1 na moje osobni profesni smécfovani. Uvédomuji si, ze pedagogicka
komunikace bude nedilnou soucasti mé budouci ucitelské praxe, a proto jsem velmi rada,
Ze jsem méla mozZnost do tohoto tématu hloubéji proniknout. Tato zkuSenost mi umoznila
lépe porozumét komplexnosti a vyznamu komunikace ve Skolnim prostiedi, coZ povazuji
za cenny zéklad pro své dalsi profesni piisobeni. Mezi limity této prace patii zeyména maly
pocet respondentli, omezené moznosti hlubsiho sebereflektivniho vyjadfovani dané vékem
déti a geografické 1 v€kové omezeni vybérového souboru. Dalsi vyzkum by mohl rozsitit
cilovou skupinu o zéky vysSich ro¢nikt, vice skol z riznych regionii ¢i ptidat perspektivu
uciteld a srovnat jejich vnimani s vypovédmi zakd.

Celkové diplomova prace piinasi nové poznatky o tom, jak déti vnimaji komunikaci
a jaky dopad ma kvalita pedagogickych interakci na jejich kazdodenni Skolni zkuSenost.
Vnasi do diskuse diilezity zakovsky hlas, ktery mtize slouzit jako inspirace pro pedagogickou

praxi, systémové zmény v oblasti §kolniho klimatu a wellbeingu. Zakovské vypovédi
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potvrdily, Ze ucitel neni v o€ich déti jen nositelem znalosti, ale také vyznamnym aktérem

jejich emocniho a socialniho vyvoje.

V navaznosti na diplomovou praci by mohl byt uskute¢nén 1 vyzkum pohledt zakt starsich,
ktefi jiz zkuSenosti s prvnim stupném ZS prosli a dokazi tyto zkuSenosti reflektovat.
Nasledny vyzkum by se dal obohatit oslovenim riznych zakl z riznych typt vzdélavani.
Neékteré vize alternativnich druhti vzdélavani se nemusi nutné shodovat s vizemi Skol

tradi¢nich.
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Vyjadreni k vyuziti nastroji umélé inteligence

V priubehu zpracovani této diplomové prace byly vyuzity nastroje umelé inteligence, a to ve
dvou rovinach. Prvnim z nich byl analyticky néstroj Atlas.ti, ktery jsem pouzila pii kddovani
polostrukturovanych rozhovort. Tento nastroj mi umoznil zakddovat jeden rozhovor.
Vzhledem k omezenému pfistupu k plné verzi programu jsem vSak dal§i rozhovory
zpracovala manualné, pficemz jsem nadéle vychazela z metodiky otevien¢ho kddovani
a snazila se o zachovani systemati¢nosti a hloubky analyzy, kterou mi ukdzala u prvniho

rozhovoru aplikace s Al nastrojem Atlas.ti.

Druhd rovina vyuZiti nastroji umelé inteligence souvisela s jazykovou a stylistickou
strankou prace. V této oblasti jsem vyuzila nastroj ChatGPT (OpenAl), ktery mi pomdhal
s upravami formulaci, revizemi stylistiky a kontrolou gramatické spravnosti textu. Nastroj
slouzil jako podpora pii hledani pfesnéjSich vyjadieni myslenek a zajiSténi konzistentniho
odborného stylu. Obsahov4 stranka prace, analyza dat 1 interpretace vysledkl vSak byly zcela
v mé rezii. SpiSe jsem tento ndstroj brala jako podporu v hledani podobnych slov ¢i lepSich
vyjadieni.

Vsechny nastroje byly vyuzity etickym zptisobem a pouze jako podptirné prostiedky, nikoliv
jako nahrada odborné a mé tviir¢i prace. Vysledny text reflektuje moje vlastni porozuméni
tématu, vyzkumné zaméry a analytické schopnosti, pfi¢emz umé¢la inteligence plnila pouze

roli pomocného néstroje pii zpracovani dat a finalizaci textu.
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Ptiloha 1 — Informovany souhlas

INFORMOVANY SOUHLAS

Univerzita Karlova, Pedagogickd fakulta — Ugitelstvi pro prvni stuperi ZS
Johana Zidlickd
Pedagogicka komunikace a jeji interpretace z pohledu Zakui 5. tridy
Vazeni rodice,
timto bych Vas poprosila o spolupraci s ndslednym vyzkumem k diplomové praci.

Ma diplomova préce se vénuje vztahu mezi pedagogickou komunikaci ve skolnim vychovné
vzdélavacim procesu a zaky. Cilem mé prace bude zjistit, jak zaci prvniho stupné interpretuji
zkuSenosti s komunikaci ucitele béhem prvnich rokt studia zékladni Skoly. Tuto zkuSenost
napoméaha formovat i tzv. klima tfidy. Klima tfidy je kli¢ovou slozkou pro vybudovani
takového prostiedi, ve kterém budou prospivat vSichni zaci. Vyzkum se bude soustiedit na
vyuziti interpretativni fenomenologické analyzy (interpretative phenomenological analysis,
dale jen IPA). Pomoci této kvalitativni metody vénujici se porozuméni proZitym

zkuSenostem jednotlivet zhodnotim validitu cili mé prace.

Metoda bude pouZzita formou polostrukturovaného rozhovoru, kdy se s ucastniky sejdu a
pomoci série otevienych otazek budeme hovofit o tématech tykajicich se mé vyzkumné
otazky — Jak Zaci prvniho stupné interpretuji své zkusenosti s vyucujicimi skrze komunikaci
béhem studia?. Rozhovor neni zatizen Zadnym rizikem. Pokud by vSak Vasemu ditéti
nékterd otdzka byla nepiijemnd, nemusi na ni odpovédét. Ma také pravo, kdykoliv rozhovor
pferusit, a i bez uvedeni divodii v ném nepokracovat. Jednd se o dobrovolné zapojeni.
Rozhovor bych si pro ucely piepisu k diplomové praci rada nahrala. Ujistuji Vas, zZe
rozhovor bude divérny. Jméno respondenta (Vaseho ditéte) bude kodovano, tudiz nebude
pouzito jeho redlné jméno (tzv. anonymizace dat). Na Vase doplilujici otazky, souvisejici

vyzkumem Véam pied provedenim rozhovoru odpovim.

Ptedem moc d€kuji za ptipadnou spolupraci.
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a. Potvrzuji, Ze jsem si precetl/a tento informovany souhlas tykajici se vyse uvedeného vyzkumu a
porozumél/a mu.

b. Prohlasuji, Ze jsem byl/a poucena o moznosti klast otazky. Rovnéz prohlasuji, ze vsem vyse
uvedenym skuteénostem a poskytnutym informacim rozumim a beru je na védomi. Nemam zadné
dalsi otazky ani nejasnosti a vyslovuji svij vyslovny svobodny souhlas s Ucasti na vyzkumném
projektu.

c. Prohlasuji, Ze jsem plné zpUsobily/a k pravnim Ukonim a jako takovy/a prohlasuji, Ze jsem
informovan/a o skutec¢nosti, Ze ma ucast v projektu je dobrovolna a jsem opravnén/a kdykoliv z
vyzkumného projektu odstoupit.

d. Prohlasuiji, Ze beru na védomi informace obsazené v tomto informovaném souhlasu a souhlasim
se zpracovanim mych osobnich a citlivych Udajl v rozsahu a zplisobem a za ucelem specifikovanym
v tomto informovaném souhlasu.

Uéastnik vyzkumu:

Misto, Datum, Jméno a Pfijmeni (tiskacim)

Podpis

Vyzkumnik:

Jméno a Ptijmeni (tiskacim)

Podpis
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Ptiloha 2 — Polostrukturovany rozhovor

Otazky na rozhovor — IPA

IPA vychazi ze zkuSenosti dané¢ho ¢lovéka, tudiz nechavam déti mluvit a pokud se mi déti
oteviou je to nejlepsi moznost. Téz je potieba, aby se déti drzely tématu, které bude vytyCené

otazkou.

1) PREDSTAVENI:
a. Jak se dneska mas?
b. Mas néjaky oblibeny pfedmét ve skole?
c. Kolik jsi mél ve skole dnes hodin? Jaka byla nejlepsi a jaka nejhorsi?

2) FAZE SAMOTNEHO ROZHOVORU:

Povidej mi, jaké je to ve Skole?

Jak se citi$ ve Skole? Je néco, co ti ve Skole vadi? Je nékdo, kdo ti ve $kole vadi a pro¢?

Co pro tebe znamena Skola?

Jaka slova se ti vybavi, kdyZ se Fekne slovo $kola? (5 slov)

Vysvétli§ néktera z téchto slov?

Jak se chova vaSe pani ucitel/ka?

Jak na tebe pusobi, kdyzZ ucitel/ka mluvi? Jak to vypada a co si o tom mysli§?
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Kdybys mél jit do Skoly a nebyl by tam ucitel, bavilo by té to?

UkéazZe$ mi prosim, jak s tebou ucitel mluvi? (ja budu ty — Zak, ty budes uditel)

- PREDSTAYV SI: nep¥inesl jsi domici iikol, jak by reagoval tviij u&itel? (jak ji
vnimas?/libi se ti?/co by mél udélat, aby ses citil 1épe?)

- PREDSTAYV SI: povede se ti pisemka/odpovéd’, jak reaguje ucitel?

- PREDSTAYV SI: jak reaguje pani ulitelka na chybu? KdyZ se ti neda¥i?

- PREDSTAYV SI: pracuje$ ve skupiné? Jak vas pani u¢itelka rozdéluje do
skupin? Kdyz se ti to nelibi, co délas?

Mas zkuSenost z jinymi uciteli neZ tfidnim? Mél by byt tento ucitel tFidnim ucitelem =

jak funguji jini ucitelé?

Co je tviij nejlepsi zazitek ze Skoly od zac¢atku Skolniho roku? A proc¢?

Co je tviij nejhorsi zazitek ze Skoly od zacatku Skolniho roku?

Citil si ve Skole néjaky smutek nebo naopak radost?

Zaiil si ve Skole néjaky konflikt a jak ho pani uditel/ka FeSila?

75



