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ABSTRAKT
Tato diplomova prace se zabyva problematikou autonomie v prostiedi pedagogiky
Célestina Freineta. Za stéZejni cil celé prace autorka zvolila prokazat potencial této

pedagogiky v oblasti rozvoje autonomie zakd.

Teoreticka ¢ast je rozd€lena do dvou tematickych okruhli. Prvni se vénuje pojmu
autonomie. Nejprve se ho snaZi definovat na vSeobecné urovni a poté v kontextu vychovy
a vzdélavani. Soucasti je také popis autodeterminacni teorie v¢etné jejich vychodisek pro
autoregulaci uceni. Druhy okruh se soustfedi na pedagogiku C. Freineta. Charakterizuje
jeho osobnost a z&kladni pedagogické principy. Na zavér uvadi moznosti rozvoje

autonomie v prostiedi freinetovskych skol.

Prakticka Cast obsahuje tfi kapitoly, pfiCemz kazdd je zaméfena na jinou vyzkumnou
metodu. Prvni sestava z kazuistiky Skoly Ecole des Bruyeéres, jez aplikuje pedagogickou
koncepci C. Freineta, a z pozorovani, které¢ autorka provedla ve 3. a 4. tfid¢ této skoly.
Druhou tvofi tfi rozhovory — dva s ucitelkami zminéné $koly a jeden s odbornici na oblast
vzdélavani a Freinetovu pedagogiku. Treti kapitola zahrnuje dotaznikové Setieni

S vyuzitim autodeterminacni teorie.

Zavérem se autorka vyjadiuje ke stanovenym predpokladiim a cilim préace.
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ABSTRACT
The diploma thesis deals with the issue of an autonomy in the environment of Célestin
Freinet’s pedagogy. As the principal aim of the thesis the author has chosen to demonstrate

the potential of this pedagogy in the sphere of the pupils' autonomy development.

The theoretical part is divided into two thematic areas. The first area deals with the concept
of autonomy. At first, it seeks to define the concept at a general level and then in the
context of education. This part also includes a description of the self-determination theory
and its bases for a self-regulation. The second area focuses on C. Freinet’s pedagogy.
There are characterized both his personality and the basic pedagogical principles. In the
conclusion there are presented the opportunities for the autonomy development in the

environment of Freinet’s schools.

The practical part contains three chapters, each focused on a different research method.
The first chapter consists of a case study of the Ecole des Bruyéres, which applies the
C. Freinet’s pedagogical concept, and of the observation that the author has made in the
3rd and 4th grade of this school. The second one consists of three interviews - two with
teachers from this school and one with an expert in the field of education and Freinet’s
pedagogy. The third chapter includes a survey using the self-determination theory.

In the conclusion of the diploma thesis, the author comments on the determined

assumptions and objectives of the thesis.
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UvoD

Pedagogika Célestina Freineta je v souc¢asné dob& uplatiovana mnoha $kolami po celém
svété. Jeji pocatky najdeme ve Francii v 1. poloviné 20. stoleti. Dnes se ji inspiruji
instituce nejen v mnoha statech Evropy, ale také v zemich Ameriky, Asie a Afriky.
Trebaze se v oblasti alternativnino Skolstvi jednd o pomérné rozsifeny fenomén,
do Ceské republiky dle dostupnych informaci zatim Freinetovy 3koly nepronikly. Techniky
této pedagogiky jsou nicméné dobie znamé i na naSem Uzemi a o jejich zaclenéni do vyuky

se pokusil nejeden pedagog.

Podnét k napsani prace na téma Rozvoj autonomie zaki ve Skolach C. Freineta mi dala
praxe na zakladni 3kole Ecole des Bruyeéres, kde jsem se s touto alternativni pedagogikou
setkala poprvé. Ackoli pouZivané metody a techniky jako individudlni prace, rizné druhy
smluv a volné psani pro mne byly pfinosné, nejvice mne zaujalo, jak samostatné si zaci
Vv pribéhu vyuky pocinaji. V. mnoha ohledech by se zdalo, ze ptitomnost ucitele ve tfid¢ je
bezpifedmétna. Jelikoz jsem se s takto vysokou Urovni autonomie u déti zakladni Skoly

diive nesetkala, rozhodla jsem se timto tématem zabyvat podrobnéji.

Teoreticka ¢ast predkladané prace je rozdélena do ¢ty kapitol. Prvni se vénuje autonomii
na vSeobecné drovni a hleda jeji vhodnou definici. Druhd uz tento pojem konkretizuje
pro oblast vychovy a vzdélavani. V ramci této kapitoly se Ctenai také seznamuje
s autodeterminacni teorii autord Deciho a Ryana, ktera slouZi jako vychodisko
pro zpracovani jedné ¢asti vyzkumného Setfeni. Tteti kapitola se soustfedi na termin
samostatnost a na metody, které ji pomahaji ve Skolnim prostfedi rozvijet. Posledni
kapitola je zasvécena tématu pedagogiky C. Freineta. Nejprve se zabyva kontextem vzniku
alternativniho hnuti ,,moderni Skoly*, poté uvadi biografii C. Freineta a nésledné
charakterizuje zakladni principy tohoto sméru. Zavérecné podkapitoly se snazi o propojeni
tématu Freinetovy pedagogiky s rozvojem autonomie zakti a o shrnuti sou¢asného stavu

freinetovskych skol.

Pii zpracovani této Casti prace jsem Cerpala z mnoha cizojazyénych zdroja. Uvedené

pteklady jsou autorské.



Praktickou ¢ast tvori tfi stézejni kapitoly, pfiCemz kazdd obsahuje jinou vyzkumnou
metodu. Prvni zahrnuje kazuistiku zékladni $koly Ecole des Bruyéres a pozorovani ve 3. a
4. tfidé. Druha sestavd ze tfech rozhovord, pficemz dva byly vedeny s ucitelkami na
zminéné Skole a jeden s profesorkou z institutu ENCBW, ktera ma v oblasti pedagogiky
C. Freineta rozsahl¢ zkuSenosti. Treti kapitola zahrnuje dotaznikové Setfeni,
které zkoumalo Groven autoregulace zaka. Jejim vyhodnocenim jsem zjist'ovala, jak se tato
uroven li$i mezi détmi 3. a 4. ro¢niku a jak se pravdépodobné vyviji. Zavérem praktické
Casti shrnuji ziskané poznatky a vyjadifuji se k potvrzeni ¢i vyvraceni stanovenych

predpokladii vyzkumného Setfeni.

Cilem této diplomové prace je zjistit, jaky potencial a jaké pfilezitosti rozvoje autonomie
pedagogika C. Freineta nabizi. Mym pianim zaroven je, aby se nasledujici text stal cennym
zdrojem teoretickych poznatkii o problematice autonomie a inspiraci k vyuziti nékterych

prvki Freinetovy Skoly u nas.



CIL DIPLOMOVE PRACE

V ramci diplomové prace jsme si stanovili jeden hlavni cil, kterého se pokusime dosahnout

prostednictvim naplnéni n€kolika cili dil¢ich. Za timto uc¢elem provedeme jednak analyzu

odbornych ceskych i zahrani¢nich zdroju, jednak vyzkumné Setfeni na zakladni Skole

v Belgii.

Nasim hlavnim cilem je:

prokazat potencidl pro rozvoj autonomie zakl v pedagogice Célestina Freineta.

Mezi dil¢i cile teoretické Casti patii:

vymezit pojem autonomie na zaklad¢ analyzy ¢eskych i zahrani¢nich pramenti,
konkretizovat pojem autonomie v kontextu vychovy a vzdélavani,
charakterizovat pedagogiku C. Freineta prostfednictvim jejich principu,

ukazat momenty pedagogiky C. Freineta, které podporuji rozvoj autonomie zakd.

Mezi dil¢i cile praktické ¢asti patii:

na piikladu konkrétni Skoly ukazat moznosti pedagogiky C. Freineta pro rozvoj
autonomie zaku,

reflektovat zkuSenosti ziskané na konkrétni Skole C. Freineta,

charakterizovat postoj osob angaZovanych v pedagogice C. Freineta k rozvoji
autonomie,

nastinit mozny vyvoj autonomie zakti b&hem dochazky na konkrétni $kolu
C. Freineta,

zjistit moZzné Uskali pedagogiky C. Freineta spojena s rozvojem autonomie.

Na zavér uvadime jeSté jeden cil, ktery je dle naseho nazoru dilezity z pohledu

pedagogiky u nas obecné, i kdyZ z hlediska tématu prace se mize zdat irelevantni:

rozsifit a obohatit Cesky psané prameny orientujici se na pedagogiku C. Freineta.
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TEORETICKA CAST

1 Autonomie

Abychom mohli zkoumat rozvoj autonomie v ramci konkrétni pedagogické koncepce,
je potieba si nejdiive ujasnit, jak 1ze samotny pojem autonomie chapat. Vzhledem k tomu,
ze se tento jev dotyka vsSech sfér lidské existence, je jeho jednoznacna definice
nemyslitelna (Sykorova, 2007). Muzeme se ovSem pokusit alespont ¢astecné zmapovat,
Vv jakych kontextech byl tento pojem uzivan diive, jak je na n€j nahliZzeno nyni a nasledné

vybrat to vymezeni, které nam pro ucel této prace bude vyhovovat nejvice.

1.1 Autonomie Vv historickém kontextu a jeji rtizna pojeti

Autonomie pochazi z feckého slova autonomos sloZeného z auto neboli ja, sobé, sebe
anomos znamenajici zakon, zvyk, ptipadné pravo (Rejzek, 2001). Poprvé byl termin
pouzit v souvislosti s mésty ve starovékém Recku. Za autonomni bylo mozné oznaéit
polis', jejiz ob&ané si vytvéreli vlastni zakony a nebyli podrobeni 74dné nadfazené vitdzné
sile. AZ pozdéji v dilech renesan¢nich humanistii byla definice vztazena na individualni

jednani ve shodé s jedincovymi vlastnimi zaméry (Sykorova, 2007).

Do chapani pojmu autonomie vyznamné zasahla v 1. poloving 20. stoleti pravé vznikajici
disciplina — vyvojova psychologie. Té se vénoval mimo jiné némecky psycholog
Erik H. Erikson, ktery pftispél k jejimu rozvoji zejména koncepci vyvojovych stédii.
Rozdélil lidsky zivot do osmi obdobi, ve kterych dochazi ktzv. psychosocialnimu
konfliktu (stfetu negativni a pozitivni tendence). Tento rozpor piedstavuje pro jedince
ukol, jez by mél v daném stadiu vyieSit. Pokud se mu to podafi, mize bez problémul
postoupit do dalsi vyvojové faze, pokud nikoli, miZe byt jeho vyvoj nadale ohrozen &i

pozdrZzen (Langmeier, Krej¢ifova, 2006).

! Jedna se o méstsky stat ve starovékém Recku, ktery m&l vyznam zakladni politické a ekonomické jednotky.
,Lidmi byla polis vnimana jako spolecenstvi, které vzniklo a trva za ucelem dobrého Zivota...“ (Dvotakova,

Kolar, Tvrzova, Vanova, 2015).
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Pro nas je zajimavé predev§im druhé vyvojové obdobi, tzv. obdobi autonomie proti studu
a pochybam, vyhrazené détem ve véku od 1 do 3 let. V tomto stadiu je jedinec v rozporu
mezi prvotnimi pocity autonomie, zacatkem osamostatiiovani se, a pocity studu,
vyplyvajicimi ze zéavislosti na druhych osobach. Dité v této Zivotni etapé potiebuje
pfiméfenou stimulaci ze strany rodi¢t nebo téch, ktefi o né&j pecuji, aby se dokézalo
tzv. postavit na vlastni nohy a aby vlivem pftilisné zavislosti na dosp€lych neprozivalo silné

pocity zahanbeni a pochybovani o sobé (Erikson, 2014).

Z jiného Uhlu pohledu se autonomii vénoval vyvojovy psycholog Jean Piaget, ktery
zkoumal tento pojem piedevsim S ohledem na moralni vyvoj ditéte (Cakirpaloglu, 2012).
Ve své koncepci pouzival dichotomicky model, ve kterém rozliSil moralni heteronomii
a moralni autonomii. Moralni heteronomie se tyka déti mladsich, ptiblizné do véku 7 az 8
let, které nejsou jesté zcela vyvinuty po strance fyzické, mentalni ani emocionalni. V tomto
obdobi se stale projevuje egocentrismus a nerealistické hodnoceni ditéte. Jedinec zaujima
pfevazn¢é podiizené postaveni ve vztahu k okolnimu sv€tu a pasivné piijima piikazy
anormy rodi¢u a jinych pro né& vyznamnych lidi. Jeho moralka je zavisld na vné¢jSich
kritériich hodnoceni. Piaget, Inhelder (2014, s. 96) mluvi o ,,jednostranném respektu, ktery
je zdrojem pocitu povinnosti a plodi u malych deti moralku poslusnosti, charakterizovanou

V podstaté heteronomii, kterd postupné, alespon zcéasti ustupuje autonomii*.

Moralni autonomie je vyspé€lejsi formou moralniho usuzovani souvisejici pravdépodobné
se zranim mozku, vyskytuje se tedy u vyvojove star§ich déti. Jedinec uz je schopen sam za
sebe zhodnotit situaci a jeji socidlni kontext a zaroven predvidat piipadné moralni
disledky. Faze, ve které dojde k pfechodu z moralni heteronomie na moralni autonomii, je
dana urovni poznavacich procesti a interakcemi se ¢leny primarni rodiny a blizkym
okolim. U déti s primérnou az vys$i inteligenci zijicich v podnétném prostiedi probiha

tento piechod rychleji nez u méné inteligentnich jedinct (Cakirpaloglu, 2012).

Se zajimavou charakteristikou autonomie piisel také Abraham Maslow v ramci promyslené
koncepce lidskych potieb. Tento americky psycholog piedpokladal, Zze vSechny potieby
nejsou pro Cloveka stejné dulezité a na zéklade tohoto poznatku sestavil model pyramidy,
kde je hierarchizoval. Potieby, jejichz uspokojeni je nepostradatelné pro fungovani

organismu ¢loveéka, oznacil za fyziologicke a umistil je naspod pyramidy. Tim chtél
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znazornit, Ze ostatni potteby mohou byt uspokojovany teprve ve chvili, kdy jsou zajiStény

ty zékladni (Mares, 2013).

Autonomie jako jedna z potieb lezi téméf na vrcholném stupni pyramidy a spada pod
pojem, ktery Maslow nazyva sebeaktualizace (Maslow, 1943). Ta vyjadiuje pozadavek
osobnostniho ristu a realizovani vlastnich moznosti. Autonomie tak souvisi s potiebou
vyjadfit vlastni identitu, prosadit své schopnosti, realizovat své cile a rozvijet sve zajmy.
Charakteristiky, které¢ Maslow pfipisuje tzv. sebeaktualizovanym osobam, se prekryvaji se
znaky autonomnich jedinct. Zvlast¢ dilezita je asertivita jedince neboli ,,zavislost
individui na vlastnich soudech vice neZ na kulturnich norméach a prosazovani svého

Zivotniho stylu v souladu s viastnimi potrebami** (Sykorovd, 2007, s. 79).

O aktualnim pojeti autonomie v oblasti psychologie pojednava prehledova studie
Stanislava Jezka (2014). Ten popisuje V soucasnosti pievladajici pfistupy pojimani
autonomie a s ni souvisejici terminy. Konstrukt autonomie se rozviji v mnoha kontextech,
diky tomu existuje cela fada teoretickych i operaciondlnich vymezeni tohoto pojmu. Hlavni
odliSnosti v téchto vymezenich byva ruzny pomér individuality a vztaznosti k druhym
a také mira subjektivity, kterd odd€luje autonomii prozivanou a autonomii jako objektivni
stav. Autor se zabyva autonomii z pohledu psychologie individudlnich rozdili a vyvojové
psychologie dospivani. V prvnim ptipadé rozliSuje autonomii jako svrchovanost (self-
governance), jako separaci (separation) a jako zranitelnost (vulnerability). I v druhém
piipadé zkouma autonomii jako separaci a dale pak jako prozitek agence, ktery odpovida

svrchovanostnimu pojeti (JeZzek, 2014).

Pro tuto praci neni nezbytné zaobirat se vSemi navrZzenymi teoretickymi koncepty. Vychazi
z nich v8ak zajimava myslenka toho, Ze autonomie nemusi byt vZzdy pozitivnim jevem.
Jezek (2014) napiiklad uvadi, ze v pojeti Wigginse (1997) je autonomie chapana spise
deficitné ¢i patologicky. Jeji nedostatek je znakem nespravného vyvoje a naopak jeji
nadbytek je vidén jako neschopnost ¢i neochota navédzat vztah a spolupracovat. Byers
(2003 in Jezek, 2014) zase rozliSuje dvé stranky separa¢ni autonomie, které nazyva
separace a odcizeni (detachment). Zatimco separace je chapana pozitivné, odcizeni ma
negativni konotace. Jedna se o radikélni separaci, kterd znaci patologicky vyvoj jedince

(Jezek, 2014).
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Autonomie je taktéZ zkoumana v ramci oboru sociologie. Mezi odborniky, ktefi se tomuto
pojmu vénuji, patii i sociolozka zabyvajici se predevSim oblasti gerontosociologie, Dana
Sykorova. Shrnuje, Ze ,autonomii lze povaZovat za relativni samostatnost jedincu
vzhledem K socidlnimu okoli, jejich schopnost, vili a mozZnost vést v daném prostredi zZivot
podle vlastnich pravidel, rozhodovat o ném a kontrolovat jej** (Sykorova, 2007, s. 75).
Na zakladé vyzkumu Hoffmana (1984) pak prisuzuje autonomii Ctyii dimenze:
(1) funkcionalni, ktera odpovida organizaci a fizeni vlastnich aktivit jedince bez asistence
druhych, (2) postojovou, ktera se =zakladd na prosazovani vlastnich nézort,
(3) emocionalni, jez spociva ve vylouceni nadmérnych pozadavkil jedince na souhlas,
blizkost a emocionalni podporu od ostatnich osob a (4) konfliktni, ktera znamena
nepiitomnost pocitd viny a strachu z druhych osob (Sykorova, 2007).

1.2 Vymezeni pojmu autonomie
V odborné literatuie je autonomie spojovana s dalSimi pojmy, zvlasté ¢asto se vyskytuje
v souvislosti se slovy, jako je nezavislost, sob&stacnost a svoboda. Vztahy mezi témito

vyrazy se budeme zabyvat v nasledujicim textu.

Autonomii a nezavislost od sebe odlisuji naptiklad autofi Pichaud a Thareauova (1998).
Nezavislost definuji jako schopnost jedince samostatné vykonavat bézné cinnosti
kazdodenniho Zivota, kdeZ to autonomii vidi jako schopnost jedince vést Zivot podle
vlastnich pravidel. Byt autonomni dle nich znamena predevSim stit se panem svého
chovani a zivota (v tomto smyslu se autonomie ptiblizuje ke svobod¢). Za opak autonomie
nepovazuji zavislost, znacici potfebu pomoci pfi vSednich dennich aktivitach, ale tzv.
heteronomii, kdy je ¢lovek kontrolovan a veden ostatnimi lidmi. Na zéklad¢ toho vyvozuji

Ctyfi typy osob:

1) Jedinci autonomni a nezavisli, kteti jsou schopni samostatné¢ uspokojovat své
potieby.

2) Jedinci autonomni, ale zavisli na pomoci alesponn v nékterych ¢innostech
kazdodenniho Zivota, kteti bud’ mohou uspokojovat své potieby pouze Castecné,

nebo vibec ne.
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3) Jedinci nezavisli a neautonomni, ktefi dokazou uspokojit své potieby, ale musi byt
pritom vedeni.

4) Jedinci zavisli a neautonomni, ktefi nejsou schopni uspokojovat své potieby,
jelikoz si ani neuvédomuji, co je pro n¢ dobré a co ne.

(Pichaud, Thareauova, 1998)

Autonomii a nezavislost Ize vSak chapat i jako synonyma, v tomto piipadé by se pro

schopnost vykonavat kazdodenni aktivity pouzil termin sobé&stacnost. Sobéstacnost je

vzhledem k autonomii v podifazeném vztahu, spada pod ni a tvoii vlastné jeji funkcionalni

dimenzi (viz vyse) (Sykorova, 2007).

Co se tyCe autonomie a svobody, 1 mezi témito pojmy panuje nepomer. Svoboda je
obsahov¢ uzsi, zahrnuje eventualitu volby a rozhodovani, moznost d¢€lat si, co chci, a nebyt
omezovan. ,,Svoboda znamena pocit jedince, Ze veSkeré rozhodovani ma ve svych rukou* a
Ze ,,vnéjsi vlivy hraji v jeho chovani pranepatrnou roli“ (Hartl, Hartlova, 2010, s. 562).
Svoboda je nezbytnou podminkou autonomie a jeji omezeni autonomii piimo ovliviiuje
(Sykorova, 2007).

Pti studiu materidlii tykajicich se pojmu autonomie se miizeme setkat se slovnim spojenim
absolutni autonomie. Pfi hlubS§im zamySleni ovSem dojedeme K zavéru, Ze absolutni
autonomie jedince neni mozna. Jiz Aristoteles vyjadtil podstatu ¢lovéka tim, ze ho nazval
»tvorem spolecenskym™. Z toho ndm vyplyva zavislost jedince na ostatnich lidskych
bytostech. V dnesni spole¢nosti je ¢loveék navic silné ovliviiovan socialnimi institucemi,
které zasahuji do jeho vyvoje, plisobi na jeho jedndni a snazi se urcit vzorce chovani
sméfujici osobu jednou cestou ze vSech teoreticky moznych (Berger, Luckmann, 1999 in
Sykorova, 2007). V soucasnosti je také velmi rozSifena socialni kontrola v podobé

masmeédii, reklamy, védy ¢i informacnich technologii.

Budeme-li tedy v nasledujicim textu uZzivat terminu autonomie, budeme mit na mysli
autonomii relativni, jelikoz vzdy uvaZzujeme o jedinci Zijicim v socidlnim kontextu, at’ uz
tiidy, rodiny ¢&i spole¢nosti jako celku, tedy jedinci, jehoZ autonomie je neustéle

ovlivitovéana kulturou, ve které Zije, jejimi normami a konvencemi.
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V rdmci této prace budeme uzivat termin autonomie ve smyslu definice Sykorové, vcetné
synonymniho chépani slov autonomie a nezavislost a naopak odliSeni pojmu sobé&stacnost.
Akceptovat Ize také definici Jana a Jifiho MareSe (2014, s. 82), ktefi vidi autonomii jako
vyvojovy Ukol, jenZ ,zahrnuje ndrist autoregulace vlastnich emoci a vlastniho chovani,

vetsi samostatnost v rozhodovani, nabyvani vétsich prav a prejimani vetsi odpovednosti®.
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2 Autonomie v kontextu vychovy a vzdélavani

Pro ucely této prace budeme o autonomii uvazovat v kontextu vychovy a vzdélavani. Prave

v této oblasti ji 1ze nahlizet ze tfech zakladnich thla pohledu:

a) autonomie vzdelavaciho systému a skoly jako instituce,
b) autonomie uditele a jeho interakce s zaky,

C) autonomie zaku souvisejici s jejich autoregulaci.
(Mares, Mares, 2014)

Prestoze by zajisté bylo zajimavé zkoumat autonomii na vSech vySe zminénych trovnich,

pro nas je klicové chdpani autonomie ve smyslu tfetiho bodu, tedy na trovni zaki.

2.1 Autodeterminacni teorie

Dle Jana a Jifiho Marese (2014) se autonomnim ¢lovékem stava ten jedinec, ktery je
vnitiné motivovany. Takovy jedinec se rozhoduje z vlastni viile, jednd ochotné¢ a bez
natlaku. Do ¢innosti se zapojuje proto, aby ,,uspokojil svou zvédavost a zajem o probirané
téma* (Kyriacou, 2004, s. 82). Vénuje se urcité Cinnosti predev$im proto, Zze ho bavi a
spatfuje v ni smysl, je ve svém jednani vytrvaly a pfekonava piekazky, které mu brani
v dosaZzeni cile. Zak vnitfné motivovany je také zak schopny ,.sebefizeni“ neboli

autoregulace (Mares, Mares, 2014).

Jednim z dualezitych ukolt uditele je podpofit vnitini motivaci Z&ka K uceni, umoznit
pfeménu vnéjsiho fizeni zdka na fizeni vnitini, autonomni, a tim podpofit rozvoj jeho
autoregulace (Kyriacou, 2004). V tomto ohledu je velmi podnétna tzv. autodeterminacni
teorie, kterd patii mezi teorie motivacni a jako takova je vhodna pii hledani odpovédi na
otazku, jak motivovat zaky ve Skole, abychom dosahli pfemény pedagogického projektu
jako wvn¢&jSiho ukolu v projekt, ktery Zzaci pifijmou za svlij a ktery jim pomize
k maximalnimu osobnostnimu rozvoji. Na rozdil od nékterych dal$ich motiva¢nich teorii
se autodeterminac¢ni teoric zamé&fuje také na sebeureni C¢lovéka neboli jeho

autodeterminaci (Mare§, Man a ProkeSova, 1996).
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V néasledujicim textu bychom se radi vénovali teoretickému zakladu autodeterminaéni

teorie, ale také podnétim, které nam dava do praxe.

2.1.1 Vychodiska autodeterminacni teorie

Autodetermina¢ni teorie, zkracen¢ SDT (z anglického Self-Determination Theory),
pfedstavuje pomérné Siroky rdmec pro studium lidské motivace a osobnosti. Vznikla a dale
se vyviji na zaklad¢ vyzkumt americkych psychologi Richarda M. Ryana a Edwarda L.
Deciho (1991 in Mare§, Man a ProkeSova, 1996). Ti se zaméfili na definovani rozmanitych
zdroji vnitini a vné&js$i motivace a popis role piislusného typu motivace v kognitivnim a
socidlnim rozvoji jedince. Predmétem jejich vyzkumu je také autodeterminované chovani,
které povazuji za typ chovani motivovaného, jez ¢lovék provadi spontanné€ a pfi némz sadm
se sebou souhlasi. Tento druh jednani piedpoklada pftilezitost pro osobni rozhodnuti
ohledné toho, zda danou ¢innost udélam ¢i nikoli. V protikladu k tomu stoji fizené jednani,
které je kontrolované, vykonavané pod vnéj$im tlakem (Deci, 1994). Dalsi nosnou soucasti
této teorie jsou myslenky autord, jak socialni a kulturni faktory podporuji ¢i oslabuji vili a
iniciativu C¢lovéka, ¢imz zaroven ovliviiuji kvalitu vysledného vykonu (Mare§, Man,

ProkeSova, 1996).

Autodeterminaéni teorie v sobé zahrnuje Sest dil¢ich teorii, které byly vyvinuty s cilem
vysvétlit fadu na motivaci zalozenych fenomént, jez se objevily v prubéhu laboratorniho a
terénniho vyzkumu. Kazda z tzv. miniteorii feSi jeden z aspektd motivace ¢i fungovani
osobnosti (Deci, Ryan, 2015):

1. Teorie kognitivniho hodnoceni (Cognitive Evaluation Theory - CET) se zabyva
dopady socialniho kontextu na vnitini motivaci a upozorfiuje na kli¢ovou roli podpory
kompetenci a autonomie jedince v posileni vnitini motivace, ktera je rozhodujici ve

vzdélani, uméni, sportu a dalSich oblastech (Deci, Ryan, 2000).
2. Organismicka integracni teorie (Organismic Integration Theory — OIT) se zaméfuje

na vnéjsi motivaci ve vSech jejich forméch, na jeji vlastnosti, determinanty a dusledky.

Vnéj$i motivaci spojuje s instrumentalnim chovanim, které se odehrava za ucelem
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dosazeni konkrétnich vysledka spojenych s timto chovanim (Deci, Ryan, 2000). Teorie
zminuje Ctyii razné formy vnéjSi regulace, které riznymi zplsoby pfiblizuji
vnéjsi motivaci vnitini motivaci. Prvni znich, feknéme primarni vnéjsi regulace,
se vyznaduje jednanim, k némuZ dala impulz jind osoba neZ jednajici. Cinnost
je podminéna bud’ slibenou odménou, nebo naopak strachem z nasledného trestu,
hlavnim motivaénim zdrojem je tedy vné&jsi zavislost. DalSim druhem regulace
je regulace introjektovana. Jedna se o druh regulace, ktera neni vnitiné akceptovana.
Jedinec povéfeny splnénim urcitého tkolu je nucen piijmout jistd pravidla chovani
¢i pozadavky na vykon, jinak muze nasledovat sankce. Tietim typem je regulace
identifikovana. V tomto piipadé¢ se jedinec identifikuje s hodnotami Zadouciho chovani.
Regulace je akceptovana a regula¢ni proces se postupné stava soucasti vlastniho ,,ja“
jedince. NejrozmanitéjSim a vyvojové nejvysSim typem je regulace integrovana,
pfi niZ se jedinec plné ztotoziuje se smyslem jednani a projektuje do n&j své vlastni
preference a hodnoty. Vedeni jedince pomoci integrované regulace vede k jeho
pIné autodeterminaci, potazmo autonomii (Deci, Ryan, 1985 in Mare§, Man,
ProkeSova, 1996).

Pii zpracovani koncepce riznych forem vnéjSi motivace vychazeli Deci a Ryan
(1985 in Mares, Man, ProkeSova, 1996) z poznatku, Ze nékteré ¢innosti motivované
zvendi zaci dé€laji s nelibosti a nezadjmem, zatimco jiné s ochotou, ktera odrazi vnitini
akceptaci ukolu. Na zaklad¢ toho usoudili, ze zevné motivované (regulované) jednani
se mize liSit mirou autodeterminovanosti. Ta se u zakl zvySuje prostfednictvim
interiorizace, jinak teCeno ,prijetim norem, postoji, hodnot spolecnosti, skupiny za
vlastni* a jejich zvnitinénim do psychiky jedince (Kolaf et al., 2012, s. 59).

Na misté¢ je nyni otazka, ¢im se liSi regulace integrovana (vné¢jsi) a regulace vnitini.
Mares, Man a ProkeSova (1996) spatfuji rozdil v tom, ze zatimco vnitini regulace je
charakterizovdna z4djmem o vlastni Cinnost, integrovana vngj$i regulace souvisi

s aktivitami, které pro jedince nemuseji byt osobné zajimavé, ale jsou pro né&j dulezité.
Teorie kauzélni orientace (Causality Orientations Theory - COT) se zabyva tim,

jak osobnost ¢loveéka ovliviiuje ucinek a silu plsobeni motivace. Sleduje zejména

individualni rozdily v motivaénim vztahu jedince a okoli. Pracuje se tfemi klicovymi
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typy orientace: (1) autonomni orientaci, kterd souvisi s osobnimi hodnotami a zajmy
a vyjadiuje obecnou tendenci jedince vnimat socialni kontext jako podporujici
autonomii a autodeterminaci (Gagné, Deci, 2005), (2) kontrolovanou orientaci, jez se
zaméfuje na kontrolu a nafizeni (zejména veiejna), a (3) impersonalni orientaci, ktera
zna¢i chovani bez zaméru (neregulované) a souvisi s amotivaci, tedy absenci motivace.
Posledni typ Casto vychazi z Uzkosti ohledné vlastnich kompetenci (Kucera, 2013).
Pro rozvoj autonomie Zadka ma nejvétsi piinos orientace autonomni, kterd pozitivné
souvisi s vyvojem sebelcty, ega, se seberealizaci a uspokojenim v oblasti

spolecenskych vztahti (Gagné, Deci, 2005).

Teorie zakladnich psychologickych potiteb (Basic Psychological Needs Theory —
BPNT) se zaméfuje na tfi lidské potieby, které jsou ¢lovéku vrozené a ovliviiuji jeho
zivot. Pravé jejich uspokojeni je Zivnou ptidou pro vznik vnitini motivace. Jedna se o
potiebu autonomie, kompetence a sounalezitosti (Deci, Ryan, 2015).

Potieba autonomie se tyka prozivani pocitu moznosti volby, iniciovani ¢innosti a jejiho
regulovani dle vlastniho uvazeni (deCharms, 1968; Deci, 1975 in Baard, Deci, Ryan,
2004).

Potieba kompetence vychazi z pocitu, ze ¢lovek je schopen obstat pfi plnéni optimalné
naro¢nych ukoll a nasledné proziva pocity tspéchu a zdatnosti (napt. Skinner, 1995;
White, 1959 in Baard, Deci, Ryan, 2004).

Potieba sounalezitosti se tyka védomi vzajemné ucty a respektu v socialnim kontextu,
coz u jedince vyvolava pocit jistoty, bezpeci a uspokojeni z mezilidskych kontaktt.
(Mares, Man, ProkeSova, 1996)

Tyto potfeby se objevuji také v praci Hrabala ml., Mana a Pavelkové (1989),
v modifikované verzi je uvadi Jifi Mare§ (2013). Ten je rozd¢lil do ¢tyi zdkladnich
okruhii: na poznévaci (kognitivni), socidlni, vykonové a potieby perspektivy. Potieba
autonomie spadd pod socidlni potfeby, je popsana jako potfeba autodeterminace
znamenajici nezbytnost rozhodovat si sam o svych zaleZitostech a byt nezavisly na
druhych. Potieba kompetence je potifebou vykonovou a vyjadiuje pozadavek na to, byt
dobry alespoii v jedné oblasti a véfit si, ze v této dané oblasti mohu néceho dosédhnout.

Potieba sounalezitosti je opét potiebou socialni a spada pod ni nékolik dil¢ich potieb,
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konkrétné¢ potieba pozitivnich vztaht slidmi, potfeba nékam patfit a potieba

spoluprace s lidmi.

5. Teorie povahy cili (Goal Contents Theory — GCT) se zabyva cili, které mohou byt
které zakovi stanovuji rodice, uéitel ¢i $kola, zkratka nékdo zvenéi. Zakovym cilem
pak muze byt napfiklad ziskani piiznivého hodnoceni nebo naopak eliminace
hodnoceni negativniho. Mezi takové cile fadime 1 cile Vykonovéz. Vnitini cil si zak
naopak stanovuje sam a muize jim byt tfeba rozvoj vlastni kompetence (Dweck in

Mare$, Man, ProkeSova, 1996).

6. Teorie motiva¢nich vztahu (Relationships Motivation Theory - RMT) ptedpoklada, ze
ur¢ité mnozstvi mezilidskych vztahu je ve skute¢nosti nejen zadouci, ale nezbytné pro
urcitou zivotni rovnovahu a pohodu, coz spé&je k uspokojeni potieby soundleZitosti.
Vyzkumy ukazaly, Ze kvalitni vztahy vedou také Kk zajisténi potfeby autonomic a
Vv niz§i mife i kompetence. Neni nahodou, Ze vysoce kvalitni vztahy jsou pravé ty,
V nichz partnefi navzdjem podporuji autonomii, kompetence a rodinné a pratelské

vazby toho druhého.

Autodeterminacni teorie v sobé tedy zahrnuje fadu dil¢ich teorii, jeZ jsou samy o sob¢
velmi nosné. Zvlasté intenzivné se vénuje konceptu autoregulace a jeji pfemené z vnéjsiho
fizeni. Autoregulace je klicovym krokem k tomu, aby se jedinec stal autonomnim, je

vhimana jako soucast tohoto vyvojového tkolu (Mares, Mares, 2014).

V nésledujicich odstavcich bychom se tedy radi timto pojmem zabyvali podrobnéji.

2 Vykonové cile jsou cile, které vedou k ptedvadéni schopnosti jedince, demonstrovani toho, co dokéaze, za
uéelem ,,ziskdni priznivého hodnoceni nebo vyhnuti se nepiiznivému hodnoceni vlastni kompetence* (Dweck
in Mare$, Man, ProkeSova 1996, s. 6).
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2.2 Autoregulace

Autoregulaci lze povazovat za jeden z klicovych cilti vychovy i vzdélavani. Snahou ucitele
by mélo byt z Zaka vychovat samostatného jedince, ktery se dokadZe postavit na vlastni
nohy a poradit si sam, bez kontroly a dohledu dospélych. Jedna se o psychologicky velmi
slozity proces, ktery dité ani dospivajici pfirozené¢ neumi, ale musi se mu postupné ucit.
Tuto skutecnost si dospéli ne vzdy uvédomuji, nedavaji détem dostatecny prostor a
nevytvaii vhodné podminky pro jejich samostatnou praci a spontanni rozhodovani.
Nasledné jsou zaskocCeni tim, Ze dit€ neni schopno samostatného fungovani (Mares$, 2013).
Vedeni jedince k tomu, aby byl schopen fizeni sebe sama, je velmi naro¢ny, ale pro
budoucnost zasadni Ukol. Proto tématu autoregulace vénujeme nékolik nasledujicich

odstavcu.

Zé&kladnim terminem, z néhoz pii konceptu autoregulace vychazime, je samotné slovo
regulace. Dle Heluse a Pavelkové (1992, s. 199) Ize tento pojem definovat jako ,,7izené
zasahovani do Zivelného (respektive dosavadniho) pribehu déju, se zamerem usmérnovat
je vzhledem K urcitym zamériim individua, optimalizovat je vzhledem k vytycenym ciliim**.
I autoregulaci 1ze vnimat jako fizené zasahovani, ovSem takové, které vychazi ze vztahu
Clovéka ksobé samému. Tento vztah se vyznacCuje sebepoznanim a zpisobilosti

zdokonalovat se a ménit se s ohledem na konkrétni cile (Helus, Pavelkova, 1992).
V odborné literatuie miizeme najit dva rizné piistupy k autoregulaci (Mares, 2013):

Piistup pedagogicky autoregulaci oznacuje terminem self-direction a jako hlavni
vysvétlujici pojem uziva vnitini kontrolu a fizeni jako protiklad k vnéjsi kontrole a fizeni.
Z tohoto thlu pohledu lze u autoregulace rozliSovat tii dimenze: sociologickou (self-
management — zak pracuje nezavisle na uciteli a spoluzacich), pedagogickou (self-teaching
- zak vyucuje sam sebe) a psychologickou (zahrnuje napft. kritické mysleni zaki, jejich
psychické potfeby a osobnostni faktory). Pfesnéji bychom tento pfistup méli nazyvat

andragogickym, jelikoZ je zpracovan pievazné pro vzdélavani dospélych (Mares, 2013).

WSPristup psychologicky pokryva vychovu a vzdélavani ve vsech vekovych kategoriich”, a
proto budeme vV nasledujicim textu vychazet hlavné zné¢j. Autoregulaci oznacuje

terminem self-regulation (Mare§, 2013, s. 223).
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Z psychologického pristupu vychazi také autofi autodeterminacni teorie, ktefi na
autoregulaci nahlizi jako na néco souvislého, prechdzejiciho mezi riznymi urovnémi.
Nejvyssi uroven autoregulace dle nich zahrnuje Cinnosti, které jsou provadéné na zaklade
uroven autoregulace se vyznacuje provadénim aktivit, do kterych je jedinec nucen vné&jSimi

¢initeli (Deci, Ryan, 1996 in Mares, 2013).

Ve vétsin€ odbornych praci se uvadi dva zakladni zdroje autoregulace. Prvnim z nich je
vnéjsi regulace, podnécovana vétSinou ze strany dospélych, ze které se interiorizaci stava
autoregulace. K této pfeméné dochazi vnitini motivaci (subjekt si uvédomi vyhody
interiorizace) nebo donucenim pod hrozbou sankce. Tento typ autoregulace mize ve svém
disledku vést k sebepotladovani a blokaci vyvolané strachem zreakce netolerantniho

prostiedi (Helus, Pavelkové, 1992).

Druhy, vnitini zdroj, oznaCovany také jako osobnostni autoregulace, v sobé zahrnuje
autentickou potiebu jedince rozvijet se a néco se sebou (popfipadé ze sebe) ud¢lat,
dosahnout néceho, co ostatni oceni. Ucitel, ktery ve svém pfistupu k zakiim respektuje
pravé vnitini zdroj autoregulace a kultivuje a rozviji Zakovskou osobnostni autoregulaci,

uplatituje velmi podporovany osobnostni pristup (Helus, Pavelkova, 1992).

Cap a Mare$ (2007) uvadi jesté zdroj tieti, ktery nazyvaji situaéni. Pod ten zahrnuji
kontextové vlivy, metody uZivané k nacviku autoregulace, moznosti provazanosti vnéjsiho

fizeni a autoregulace, ptilezitosti k samostatné i spolec¢né praci ve tfidé aj.

2.2.1 Autoregulace uceni

Doposud jsme uvazovali o autoregulaci v obecné roving. V prostredi $koly ovsem mluvime
zejména 0 autoregulaci uceni jakoZto trovni uceni, kdy je zak aktivnim ucastnikem
vlastniho uc¢ebniho procesu, snazi se dosahnout urcitych znalosti, dovednosti ¢i jinych cili,
vynaklada usili a pouziva specifické a kontextové vhodné strategie uceni. Nejedna se tedy
0 mentalni schopnost nebo uéebni dovednost, ale spiSe o ,proces rizeni sebe samého,
S pomoci néehoz Zaci transformuji své mentalni schopnosti do dovednosti potiebnych pro

uceni* (Zimmerman in Cap, Mares§, 2007, s. 506).
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Cty¥i piedpoklady autoregulace uceni
Psychologickych teorii, které se zabyvaji autoregulaci uceni, je mnoho. Najdeme mezi
nimi teorie induktivni, které vychazi z empiricky ziskanych dat a hledaji teoreticka

zobecnéni, 1 deduktivni, které voli opacny postup (Mares, 2013).

Americky pedagog a psycholog Paul R. Pintrich (2004) v jednom ze svych ¢lankd zmifiuje

Ctyti predpoklady autoregulovaného uceni, které jsou soucasti vétSiny téchto teorii.

Prvni z béznych predpokladt je predpoklad aktivity a konstrukce (active, constructive
assumption). Zak je aktivnim Gcastnikem uéebniho procesu. Hled4 smysl toho, co se uéi,
stanovuje si cile uceni a vybira si strategie, kterymi téchto cili dosahne. K tomu pouziva
informace ziskané z vnéjsiho prostiedi, ale také bere v tivahu to, co vi sam o sobé (vnitini
prostiedi). Druhy pfedpoklad Ize nazvat jako pfedpoklad potencialu pro kontrolu (potential
for control assumption). Rika, Ze Z4ci jsou stejné tak jako vn&jsi ¢initelé schopni kontroly a
regulace urcitych aspektid svého poznavani, motivace a chovani. Nejsou schopni takové
kontroly neustale a v jakékoli situaci, jelikoZz snahu zakd o autoregulaci mohou znaéné
komplikovat individualni rozdily, stupenn psychického vyvoje ¢i sociokulturni podminky
prostiedi, v nichz jedinci vyrustaji. Treti pfedpoklad se tyka kritéria, cile nebo standardu,
snimz zak srovnava své Cinnosti (goal, criterion or standard assumption). Na zaklad¢
tohoto srovnani zak pribézné posuzuje, zda postupuje spravnym smérem k vytyCenému
cili. Ctvrty a posledni predpoklad #ika, Ze autoregulatni aktivity funguji jako
zprostiedkovatelé mezi osobnostnimi zvlastnostmi zdka, socidlnim prostfedim, v némz
zije, a jeho uspéchy ¢i vykony (mediators assumption). Znamena to, Ze ani kulturni,
demografické a personalni charakteristiky ¢i psychosocialni prostfedi Skolni tfidy na zdka

nepusobi bezprostiedné, ale skrze autoregulaci, ktera hraje roli mediatora (Pintrich, 2004).

Teorie cyklickych fazi
Jak uz jsme zminovali vyse, pii procitani odbornych textll na téma autoregulace uceni lze
najit mnoho teorii, které se timto konceptem zabyvaji. Kazda z nich na néj nahlizi z jiného

uhlu pohledu a zkouma jiny jeho aspekt.

Jednim z ¢asto pouzivanych a pro praxi uziteCnych teoretickych pfistuptu je teorie

cyklickych fazi profesora Barry J. Zimmermana. Podrobnéji ji rozpracoval v knize
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Self-Regulated Learning: From Teaching to Self-Reflective Practice zroku 1998.
Zimmerman ftikd, ze uceni je otevieny nelimitovany proces, ktery vyzaduje cyklickou

aktivitu. V ramci jednoho cyklu lze rozlisit tfi faze (Zimmerman, 1998):

1. Faze uvaZzovani (Forethought Phase) zahrnuje vyznamny proces promysleni a
planovani, ktery pfedchazi samotnému uceni.

2. Faze vykonu a volni kontroly (Performance or Volitional Control Phase) spociva
V provadéni Cinnosti a zarovein v kontrole jejiho prabéhu.

3. Faze sebereflexe (Self-Reflection Phase) se tyka procesu, které nasleduji po uceni a
které ovliviluji reakci zadki na prozitou zkuSenost. Tato fdze zaroven ovliviluje

uvazovani pred dalSim ucenim, tim zakoncuje jeden cyklus a zahajuje cyklus dalsi.

Faze uvazovani

Faze Faze vykonu a
sebereflexe volni kontroly
—

V téze publikaci Zimmerman uvadi, co mizeme v ramci jednotlivych fazi zkoumat dale:

Ve fazi uvazovani jsou zvlasteé dulezité kroky, jako je stanoveni cile a vytvofeni
strategického planu. Oba dva tyto ukoly jsou ovlivnény nazorem zdka na vlastni u¢ebni
zdatnost (self-efficacy). Zaci s vysokym minénim o svych schopnostech si vétsinou
stanovuji vysSi cile a Kk jejich dosazeni voli efektivnéjsi strategie. Dalsim dilezitym
faktorem je zaklv vnitini zajem o plnéni ukolu. Pokud jedinec hodnoti vyfeseni tkolu jako
dalezité¢ ¢i zajimavé, bude sndze prekondvat piekazky a snejvetsi pravdépodobnosti
doséhne svého Umyslu. Procesy odehravajici se v této fazi mize také ovlivnit Zakova

zaméfenost na cil, pficemZ zvoleni tzv. vykonového cile (viz vy3e) povede k méné

efektivnimu uceni.

Druha faze zahrnuje koncentrované soustfedéni (attention focusing), instruovani sebe sama

(self-instruction), tizeni ptedstavivosti (imaginery guidance) a sledovani svého postupu
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(self-monitoring). V prubéhu této faze se zak snazi udrzet pozornost zaméfenou na
provadénou Cinnost a eliminovat rusivé vlivy, dava sdm sobé pokyny, jak postupovat,

vytvaii si predstavu o procesu jako celku a monitoruje svlij postup.

Treti faze, kterou jedinec prochdzi, obsahuje Ctyfi podkategorie sebereflexe. Jedna se o
sebehodnoceni (self-evaluation), ptipisovani pfic¢in (attributions), reagovani na sebe sama
a svuj vykon (self-reactions) a adaptaci (adaptation). Béhem této faze jedinec srovnava své
vykony s vykony ostatnich ¢i s dostupnym standardem, urcuje pticiny vlastniho tspéchu ¢i
neuspéchu a snazi se najit strategie uCeni a poznavani, které mu nejvice vyhovuji.
Zajimavou soucasti je tzv. sebeobranna atribuce, kdy jedinec sviij neuspeéch pfipisuje
pti¢inam, jez lze objektivné zménit, a svij Gspéch osobnim kompetencim (Zimmerman,

1998).

2.2.2 Rozvoj autoregulace ve §kolnim prostiedi

Na formovani autoregulac¢nich dovednosti zdka se ve znacné mife podili rodina, pro
formalni nacvik je ovSem vhodneé i prostredi skoly. Zvlasté slibny je v tomto ohledu prvni
stupen zakladni Skoly, a to jak z hlediska poc¢tu hodin, kvalifikace uciteld, integrujiciho
charakteru vétSiny vyukovych predméti, tak z hlediska zajmu rodicii o zpiisob vzdélavani
jejich ditéte. Musime ovSem vzit v potaz také uroven pfipravenosti zakt prvniho stupné na
naro¢ny nacvik autoregulace. Je potfeba uvédomit si, Ze obzvlasté v nizsich tifidach nejsou
déti na nekteré ukoly dostatecné zral€, proto k nacviku pfistupujeme obezietné a vybirame

aktivity pfiméfené schopnostem a dovednostem zaka (Cap, Mares, 2007).

Pti hledani postupi, jak rozvijet autoregulaci u€eni, se miizeme setkat s navrhem autorti
Zimmermana a Schunka (1998). Ti zminuji pét zakladnich krokt: uceni strategiim, jejich
pievedeni do praxe, zpétnou vazba, monitoring, snizeni podpory a sebereflexe:

Vyucovani strategiim (Strategy teaching) je pro nacvik autoregulace kli¢ové. Cilem je
predev$im naudit se Fidit vlastni uéeni. Zaci, kteii se uéi systematickému piistupu k praci,
jsou schopni ho pozdéji aplikovat samostatné (Zimmerman, Schunk, 1998).

Technika praktického provadéni autoregulacnich strategii (practice) upozoriiuje na to, Ze

zak by mél mit dostatené mnozstvi piilezitosti k tomu, aby si jednotlivé strategie
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vyzkousel, ovéfil si, zda je schopen je pouzivat, a uvédomil si, za jakych situaci je uplatnit
(Cap, Mares, 2007). Zimmerman a Schunk (1998) s touto slozkou nacviku spojuji zpétnou
vazbu (feedback) tykajici se ucinnosti autoregula¢nich strategii. Jedinec potiebuje pomoc
okoli, jejich ndzor na to, jestli postupuje spravnym smérem a danou cinnost provadi
spravné, ucelné, a zda dosahuje optimalnich vysledkl. Na zékladé zpétné vazby se uci sam

posuzovat vlastni postup a jeho efektivitu.

Monitoring je dals$i nutnou technikou pfi nacviku autoregulace. Zdlraziuje vSechny ostatni
slozky. Je nezbytné, aby zéci sledovali, jakym zplisobem uplatiiuji urcitou strategii, jak
ucinna je pfi feSeni konkrétniho ukolu a jak ji mohou upravit, aby byla platnéd v rozli¢nych

situacich (Zimmerman, Schunk, 1998).

Patou slozkou je socialni podpora a jeji postupné snizovani (withdrawal of support).
Pomoci a povzbuzeni se zakim mize dostat od dospélych, stejné tak jako od jejich
vrstevnikid, ovSem jen do urcité etapy je to ve prospéch jedince. Je dilezité, aby socialni
podpory s postupem ¢asu ubyvalo a piednost dostala samostatnost a odpovédnost zéka.
K tomu je vhodny naptiklad postup Schunka (1998), ktery zminuje cestu od modelovani

aktivity ucitelem pftes fizenou ¢innost ditéte az k jeho samostatnemu fungovani.

Posledni sloZka se tyka sebereflexe (self-reflective practice), pii které se Zak zamysli sam
nad sebou a svoji Cinnosti. Soucasti tohoto kroku je samoziejmé¢ sebehodnoceni ditéte,
které rozviji jeho schopnost posoudit kvalitu vlastni prace a nabada ho k promysleni toho,
jak doséhnout zlepSeni. Tento postup umoziuje jedinci uvédomit si své silné a slabé
stranky, podporuje vytvareni realného obrazu o sobé samém a zaroven tak ptispiva k vétsi
samostatnosti a nezavislosti ditéte na uciteli (Krejéova, Kargerova, 2003). Bez tohoto

kroku by autoregulace byla nemyslitelna.

2.3 Podpora autonomie ve Skolnim prostredi

V roce 2006 univerzitni profesofi Johnmarshall Reeve a Hyungshim Jang provedli vyzkum
na téma ,,Co ucitel¢ tikaji a d€laji pro podporu autonomie zaka pii uceni?. Navrhli dvacet
jedna riiznych zptsobti chovani ucitele, pfiCemz jedenact jich hypoteticky podporovalo

autonomii studentd a deset jich autonomii hypoteticky potlacovalo. Pro autory byl ovSem

27



dilezity pohled studenttl, tedy to, jak jednani ucitele posuzuji oni sami, kdy citi podporu

samostatnosti a kdy naopak kontrolu ze strany dospélého.

Ze zminénych jedenacti zpiisobll jednani hypoteticky podporujicich autonomii jich bylo

studenty vnimano osm ve stejném smyslu. Jednalo se o:

— soustfedéné naslouchani sdélenim studenti;

— poskytnuti dostateného mnozstvi Casu, ktery studentim umozZnuje postupovat pii
samostatne préaci vlastni cestou;

— poskytnuti dostatecného mnozstvi ¢asu pro vyjadiovani studenti;

— pouzivani pochvaly jako zpétné vazby, pomoci které ucitel oceni dobie vykonanou
praci studenti;

— povzbuzovani, které napomaha ozivit a posilit odhodlani studentit dokoncit svou praci;

— poskytovani rad a navrhu, jak pokracovat, v ptipadg, Ze student ve své praci uvizne a
nevi, co délat dal;

— vnimavy pfistup a vstficné reakce na dotazy studentt;

— empatické vyroky slouZici k uznani studentovy perspektivy jako vyjadieni toho, Ze se
ucitel dokaze na problém podivat z pohledu studenta.

(Jang, Reeve, 2006)
Naopak mezi ¢innosti ucitele, které byly studenty vnimany jako jednoznacné potlacujici

autonomii, patii:

— veénovani velké ¢asti hodiny pfednasce a vysvétlovani ze strany ucitele a neposkytnuti
dostate¢ného prostoru studentim k zapojeni do vyuky;

— ukézani hotovych feseni a vysvétleni téchto feSeni studentim dfive, neZ maji sami
moznost si feSeni tlohy vyzkouset a zamyslet se nad nim;

— pouZivani ptikazu typu: ,,Ud€lej to takhle!, ,,Pouzij toto!*;

— pouzivani vyroki, které studentiim fikaji, co by ne/mé¢li ud¢lat ¢i co ne/musi udélat;

— piikazovani za pomoci otazky, napft.: ,,Muzes to ud¢lat tak, jak jsem ti ukazal?*.

(Jang, Reeve, 2006)

Prestoze se na vyzkumu podileli pfevazné studenti stfednich Skol, domnivame se, Ze i pfi

ucasti déti mladsiho skolniho veku by bylo dosazeno obdobnych vysledkt. Se ziskanymi
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daty by se zajisté dalo pracovat i na prvnim stupni ZS. Ugitelé, kteii si kladou za cil
podporovat autonomii u¢eni zakl, se mohou vysledky vyzkumu inspirovat a pokusit se
aplikovat autonomii podporujici jednani do svych hodin a eliminovat jednani, jez studenti

hodnotili jako autonomii potlacujici.

Zajimavy koncept podpory autonomie u zakd pfinasi také studie Stefanouové,
Perencevichove, DiCintia a Turnera (2004). Tito autofi definuji tii rizné typy autonomie,

které ucitel ve Skole mize podporovat: organizacni, proceduralni a kognitivni.

Podpora organizacni autonomie

Organizacni autonomie se tyka piedev§im rozvrzeni Casu a prostiedi, ve kterém probiha
vychovné-vzdélavaci proces. Ucitel dava zakovi moznost vybrat si spoluzaky, s nimiZz chce
pracovat ve skupin€, vybrat si zpusob, jakym bude hodnocen, stanovit si termin odevzdani

ukolu, podilet se na tvorb¢ a zavadéni pravidel tfidy a vybrat si misto, kde bude sedét.

Podpora proceduralni autonomie

V ramci tohoto typu autonomie je zadkovi umoznéno vybrat si materidly, se kterymi chce
pracovat, a vybrat si zptisob, jakym pfedvede sve kompetence a bude prezentovat vysledky
svého udeni. Zakovi je také dana prilezitost diskutovat suditelem & téidou o svych

pozadavcich na préci.

Podpora kognitivni autonomie

Pii podpote kognitivni autonomie mé& Zak moznost diskutovat o riznych piistupech
a strategiich, hledat rozmanitd feSeni problému, odtvodnovat sva feSeni a sdilet je
se spoluzaky, disponovat dostatecnym mnozstvi Casu pro rozhodovani, feSit problémy
nezavisle, nanejvyse s mirnou oporou, piehodnotit chyby, ziskat informativni zpé&tnou
vazbu (nikoli hodnotici), formulovat osobni cile a upravit ukoly tak, aby odpovidaly zajmu
zéka, debatovat otevien¢ nad néapady, minimalizovat piisobeni ucitele, vyuzivat jeho

naslouchani a v neposledni fadé mu pokladat otazky.

(Stefanou, Perencevich, DiCintio, Turner, 2004)
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Jan a Jifi Mare§ ve své studii (2014) navic uvadéji jesté tzv. emocni autonomii. Ta je
definovana jako ,.tendence mladého jedince odpoutat se od détskych vztahii k rodiciim
nebo vymanit se z ambivalentni vazby na rodice” (Douvan, Adelson, 1966 in Mares,
Mares, 2014, s. 91). K tomu dochazi ptirozené¢ béhem vyvoje jedince, ktery uz piestava
bezvyhradné akceptovat dospélé (pfedevsim rodice) a zac¢ina se od nich odpoutavat.
Jedna se o fazi emoc¢niho odstupu. Tento typ autonomie je zmifiovan pievazné v kontextu
rodinné vychovy, projevuje se ovSem i ve $kolnim prostiedi. S ptfibyvajicim vékem déti se
totiz proménuje nejen vztah k rodicim, ale také k ucitelim. Prochazi od bezpodminecné
akceptace k obdobi vzdoru a konfliktl. Rozvojem emoc¢ni autonomie zakl je pro Skolni
praci pomérn¢ dilezité, mize nam ji totiz znacné usnadnit. Pokud je jedinec ve tfidé
schopen ovladat své emoce, vnimat, na co sam staci a na co nikoli, pfijimat odpovédnost
a v piipadé potizi pozadat o pomoc, ma nejlepsi ptedpoklady pro rozvoj autoregulace uceni

a pro to, aby se stal zcela autonomnim (Mare§, Mares, 2014).

Aby ucitel zvysil efektivitu postupli, kterymi uci autonomnimu chovéni, musi své zaky
dobie znat. Ucitel by mél védét, co pravé déti vjeho tfidé zajima a co je motivuje
k samostatné praci. M¢l by zjistit jejich dosavadni miru samostatnosti a dovednosti fidit
vlastni uceni a z toho vychazet pti stanovovani krokii na cesté za autonomii. Dulezité také
je, aby ucitel déti ve své tfidé povzbuzoval a mirnil jejich obavy z toho, Ze samy Ukoly
nezvladnou a Ze budou nasledné negativné hodnoceny. Zaci potiebuji uznani a pocit
bezpeci. Ucitel by jim mél poskytovat pozitivni zpétnou vazbu a davat jim najevo, ze si
vazi jejich nazoru. Déle je nezbytné naucit zaky novym postuptim pii uceni, aby nebyli
zavisli na pomoci dospélého. Ucitel by mél ve své tiidé ukazat, jaké materidlni a socialni
zdroje mohou dé€ti pfi praci vyuzivat a co jim bude napomocné v piipadé, Ze pii uceni

narazi na piekazku (upraveno dle Ramnarayan, Hande, 2005 in Mare§, Mare$, 2014).
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3 Samostatnost

Pii avahach o rozvoji autonomie zaki se Casto setkdvame s pojmem samostatnost. Byt
samostatny znamend ,,byt schopny vykonavat cinnosti bez vnéjsi pomoci ¢i spoluprdce,
rozhodovat se bez vnéjsich intervenci” a ,,vystupovat sebevédomé, s védomim vlastni
hodnoty* (Kolaf et al., 2012, s. 121). Touto problematikou se u nas zabyva napiiklad Josef
Manak, ktery ve svych publikacich Gasto pracuje striddou aktivita — samostatnost —
tvorivost (Manak, 1998). Svymi vyzkumy potvrdil, Ze se jedna o tii spolu souvisejici
psychické procesy. Aktivita je predpoklad pro samostatnost a spoleéné¢ sni mifi

K tvotivosti (Svec, 2014).

Pojem samostatnost Manak (1998, s. 41) definuje jako ,,ucebni aktivitu, pri niz Zdci
ziskavaji poznatky a dovednosti vlastnim usilim, relazivné nezavisle na cizi pomoci a cizim
vedeni, a to zejména reSenim problému‘. Na zaklad€ tohoto pojeti navrhuje Ctyfi irovné

samostatnosti:

1. Samostatnost napodobujici - jedna se spiSe o piedstupenn samostatnosti. Tyka se
automatické, nikterak tvofivé cCinnosti bez vyrazného myslenkového Usili,
samostatného ¢i tvofivého mysleni. V prostiedi Skoly ktéto drovni naleZi
napt. prekreslovani ¢i opis textt.

2. Samostatnost reprodukujici - znamena napodobovani urcitého vzoru, postupu druhé
osoby. Na rozdil od prvni arovné jsou zde vsak patrné prvky osobniho pfistupu, jedinec
do Cinnosti vklada néco ,,ze sebe®. Prikladem samostatnosti na této trovni miize byt
reprodukce textu.

3. Samostatnost produkujici - pfedstavuje tvorbu né¢eho nového, co vychazi z vnitinich
zdroju zaka, nikoli vSak originalniho. Na této (rovni musi jedinec vyuZivat
samostatného a tvofivého mysleni. Mezi ¢innosti, které spadaji pod tuto troven, patii
napiiklad zhotoveni vyrobku nebo feseni problémové ulohy.

4. Samostatnost pretvaiejici - je nejvyssim stupném samostatnosti, piiblizuje se tvaréimu
procesu a zahrnuje ¢innost, pii které vznikd néco origindlniho. Jako piiklad mizeme

uvést slohové prace ¢i originalni feSeni problémové tlohy.

(Matiak, 1998)
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Tyto stupné zakovské samostatnosti Mandk objevil pfi jednom ze svych vyzkumi. Ten se
tykal fazovani aktivit zaka s postupné se zeslabujicim fizenim ucitele. Pii sniZovani
ucitelova vedeni dochazelo zaroven ke zvySovani Zakovské samostatnosti (Manak, 1993
in Svec, 2014).

Zajimavy je Manakav kriticky postoj k pojmu autonomie. V duchu moderniho
individualismu podle né&j pfiliS vyzvedava nezavislost a originalitu jedince. Mandk se
obava, Ze tento pojem bude v pedagogice S$patné interpretovan, a varuje pied jeho
dominanci na Urovni aktivity a samostatnosti. Domniva se totiZ, Ze nema tak obecnou
platnost a nemél by tedy pievazit nad tvur¢im myslenim a idedlem harmonické osobnosti
(Mank, 2014 in Svec, 2014).

Na zéklad¢ jiz zminénych definic autonomie Sykorové a Jana a Jifiho Marese, které jsme
na zacatku této prace urc€ili za vychozi, povaZzujeme pojem autonomie naopak za obsahové
SirSi neZ pojem samostatnost a zaroven si dovolujeme urcit samostatnost za jednu

z podminek autonomie jedince.

3.1 Rozvoj samostatnosti ve Skolnim prostiedi

3.1.1 Samostatna prace

K rozvoji samostatnosti a polozeni zakladu tvorivého pristupu ke svétu slouzi ve Skole
mimo jiné samostatna prace. Jedna se 0 ,,vyznamny zpiisob prdce ve vyucovani, kdy Zaci
pIni zadani bez vstupii ucitele, pripadné i zaddni, kterd si v ramci tematu vymezili sami

Zaci. Rozviji rozhodovaci procesy a 0sobni zodpovédnosti** (Kolat et al., 2012, s. 121).

Pavel Dittrich (1987, s. 327) pod terminem samostatna prace zakda spatfuje praci ,,relativné
nezavislou na vedeni, Fizeni ucitelem (i jinou dospelou osobou), ktera je z velké casti
uvddéna do pohybu, resp. v jejim pritbehu aktivovdana vnitinimi ciniteli (motivace, viile) a
kterd smeruje — na zdkladeé tohoto vlastniho usili — K urcenému cili*. V tomto vymezeni
zvlasté zdaraziluje onu relativitu samostatnosti. Samostatnd prace neznamend ryze
individualni Cinnost, zak pii ni mize (a mél by) spolupracovat se svymi spoluzéky a

vyuzivat bohatstvi, které mu spolecenské vztahy poskytuji.
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Samostatna prace pfinasi mnoho vyhod. Kromé toho, Ze uci zéky ptebirat zodpoveédnost za
svou ¢innost, umoznuje také realizovat myslenky a plany jedince a poskytuje prostor pro
jeho nazory a postoje. Dale davd moznost zvolit si vlastni tempo prace. Neznamena to
ovSem, ze by zaci méli k dispozici neomezené mnozstvi ¢asu. Musi se naucit s Casem
hospodafit a ¢innost planovat, ¢imz rozviji své organiza¢ni schopnosti (Manak, Svec, 2003

in Zormanova, 2014).

Pro ucitele je zase vyhodou samostatné prace relativné snadna diferenciace ttidy. Ucitel
muze zakim zadavat tlohy riizné obtiznosti na zakladé jejich intelektualni urovné,
dovednosti, schopnosti a specifickych potieb. Pfitom by mél respektovat jejich zajmy a
preference. Tim zajisti, Ze budou Kk ¢innosti motivovani a ze na nich budou vytrvale a

s uspokojenim pracovat (Maniak, Svec, 2003 in Zormanova, 2014).

Mezi nevyhody mizeme zafadit minimalni podporu komunikace a vztahii mezi zaky.
Piestoze je pro jedince piinosem, pokud se radi a spolupracuje s ostatnimi, kooperace zde

neni ucelové rozvijena (Zormanovd, 2014).

G. Petty (2008) spojuje samostatnou praci a projekty. Vnima je jako vyucovaci metody,
které si jsou velice blizké. Lisi se predevsim rozsahem ukolu, kdy pro samostatnou praci je

vétsinou vyhrazeno od 2 po 12 hodin, kdez to na projekt od 12 po 60 hodin.

Jelikoz i projekt patii mezi metody, které akcentuji samostatnost, povaZzujeme za dilezité

vénovat se jeho problematice v nasledujicim textu.

3.1.2 Projektova vyuka

Projektova vyuka je v zahrani¢i oznacovana dvoji terminologii: ,,project-based teaching a
»project-based learning“. Tyto dva pojmy jsou uzivany v zavislosti na tom, z pohledu
jakého aktéra se na vyucovaci proces divame. V prvnim piipadé¢ nam pojem napovida, ze
se orientujeme na funkci ucitele. Ten zde vystupuje jako radce, privodce a facilitator.
V druhém piipadé se koncentrujeme na Z&ka jako hlavniho aktéra projektu. Termin
zdlraznuje jeho aktivitu a samostatnost v procesu uceni se. Je ovsem dulezité, aby zak

veédeél, ze na kol neni zcela sam — Vv piipadé potieby se mu dostava citlivé podpory od
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nékoho zkuSengjsiho, nejcastéji ulitele (ptinosna je ovSem i rada spoluzédka)
(Kratochvilova, 2006).

K zékladnim znakim projektové vyuky nalezi (Dvorakova, 2009, s. 14):

— odpovednost za vlastni uceni;

— samostatné objevovani poznatkii;

— zakovo Usili o dosazeni cile.
Cilem je myslen produkt, ktery dava celé praci smysl a motivuje Zaka k Cinnosti. Praveé
motivace je zasadni podminkou projektového vyuCovani. Pfi planovani Cinnosti ucitel
hleda témata, ktera jedince zajimaji a jsou mu né&jak blizka. Aby projekt pro zaky ucinil
jesté pritazliveéjsi, vyuziva v ném princip svobodného vybéru — jedinec si muze zvolit jedno
z nabizenych témat a sdm si v ramci né&j stanovit sviij tkol. Nasledné si celou ¢innost
planuje, hleda vyhovujici zpusob zpracovani ulohy, voli zdroje informaci, vybira si
pomucky, rozdéluje si praci na dil¢i ukoly a promysli Cas, ktery bude na jejich splnéni

pottebovat (Dvorakova, 2009).

Projektovou vyuku (vyuku zaloZzenou na projektové metod¢) definuje Kratochvilova
(2006, s. 37) jako ,,uspordadany systém cinnosti ucitele a Zdakii, v némz dominantni roli maji
ucebni aktivity zdaku a podporujici roli poradenské cinnosti ucitele, kterymi sméruji
spolecné k dosazeni cilit a smyslu projektu. Komplexnost c¢innosti vyzaduje vyuziti riuznych
dilcich metod vyuky a riznych forem prace*. Projekt pak oznacuje za komplexni ukol
spjaty s Zivotni realitou, s nimz se zak ztotoznuje a za jeho splnéni piebira odpovédnost.
Svou teoretickou 1 praktickou ¢innosti se snazi dosahnout zadouciho produktu ¢i vystupu,
ktery nasledné¢ obhajuje pomoci argumentl, jichz nabyl pravé ziskanou zkuSenosti

(Kratochvilova, 2006).

Projekt je zaky realizovan od planovani az po vytvoreni konecného produktu. Tento proces

1ze rozd¢lit na ¢tyti faze (upraveno dle Kilpatrick, 1918 in Kratochvilova, 2006):

Planovani projektu
V této pocateCni fazi si zaci musi ujasnit, ¢eho chtéji svou ¢innosti dosahnout, tedy

zékladni ucel a smysl projektu a také konecny produkt. Zpracuji si Casové rozvrzeni,
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promysli prostiedi, ve kterém bude projekt probihat, a Gcastniky, ktefi se na ném budou
podilet. Dale se pokusi zajistit si vhodné podminky (pomucky, materialy) pro uspésnou

realizaci projektu. V tomto ohledu jim muze byt u€itel zvlasté napomocny.

Realizace projektu
Realizace projektu by méla probihat podle planu stanoveného v predeslé fazi. Zatimco Zak
sbira a tfidi material, zpracovava ho a kompletuje, ulitel funguje v roli moderéatora,

pozorovatele a pomocnika a Zaky v jejich konani pouze usmériuje.

Prezentace vystupu projektu

Zavérecna prezentace miize mit mnoho podob. Sviij produkt mize zak predstavit pisemnou
¢i ustni formou nebo v podobé hotového vyrobku (model, kniha, video, internetové
stranky, realizace prednasky c¢i besedy, atd.). Prezentace miize probihat na riznych
arovnich: ve tiidé pred spoluzaky, ptfed rodiéi, pfed Skolou ¢i na vefejném misté pro

vetejné publikum.

Hodnoceni projektu
Pti hodnoceni projektu je klicové, aby byl hodnocen cely proces, nikoli pouze jeho
vysledek. Naplanovani projektu a jeho realizace je nemeén¢ dilezita a zaslouzi ocenéni.

V této fazi by méli zaci mimo jiné ziskat rady a doporuceni do budoucna.
(Kratochvilova, 2006)

Do hodnoceni se v maximalni mife zapojuje také realizator projektu sam. Ucitel mu pfi
tom miize byt napomocen tim, Ze pro n&j pripravi otazky ¢ hodnotici archy. Zaci (autoii)
provadi sebereflexi, pii které mohou vyjadfit, co se jim dafilo a co nikoli a jaky maji ze své

prace celkovy dojem (Dvoiakova, 2009).
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Projektova vyuka pusobi kladné na zaka i ucitele. Z pohledu Zaka lze uvést tato pozitiva
(Zormanova, 2014, s. 118):

Rozviji samostatnost Zaka.

Umoziuje zapojeni zdka na zakladé jeho individudlnich schopnosti a dovednosti a
naplnuje jeho individudlni potieby.

Je-1i vedena efektivné, vyrazné aktivizuje zéka a siln€ ho motivuje k uceni.

Zak pii ni prebird zodpovédnost za vysledek své prace, v piipadé skupinového
projektu i za vysledek prace spoluzaku, s kterymi je v tymu.

U¢i zéka pracovat s riznymi informa¢nimi zdroji.

Podnécuje zaka ke konstruovani poznani.

Podporuje rozvoj Zakovych dovednosti organizace, fizeni, planovani a hodnoceni.
U¢i zéka tesit problémy.

Otevira zékovi globalni celkovy pohled na feSeny problém.

Vyzyva Zé&ka Kk uplatnéni nabytych znalosti a dovednosti, umoznuje ziskani novych
a podporuje jejich zafazeni do systému tim, Ze Zak pochopi vzajemné souvislosti
mezi starymi a novymi znalostmi a dovednostmi.

V piipadé skupinového projektu uc¢i zéka spolupraci, komunikaci a vzajemnému
respektu v tymu.

Podporuje rozvoj Zakovy tvofiivosti, aktivity a fantazie.

Z pohledu ucitele jmenuje L. Zormanova (2014, s. 118) nésledujici pozitivni vlivy

projektové metody:

U¢i ucitele nové roli poradce.

Umoznuje uciteli vnimat dité jako celek, vidét vSechna pozitiva a negativa, vSechny
jeho schopnosti, nikoli pouze jeho védomosti v rAmci jednoho ur¢itého predmétu.
Podnécuje tak zménu zpisobu premysleni ucitele o zacich.

Rozviji uciteliiv repertoar vyucovacich strategii.

Podporuje vyuzivani novych zptsobli hodnoceni a sebehodnoceni.

Umoznuje rozsitit organiza¢ni dovednosti ucitele.
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Naopak mezi tskali projektové metody autorka fadi:

— Casovou naro¢nost (Vv piipadé zaka pii feSeni projektu, v piipadé uditele pii
ptipravé projektu).
— Naro¢nost hodnoceni.
— Absenci potfebnych kompetenci zaka.
(Zormanova, 2014, s. 118)
V prubehu vyvoje projektové metody se vytvorila cela fada projektii, které miizeme Clenit
podle raznych kritérii. V nésledujicim vyctu vychazime ztypologie projektd dle

Kratochvilové (2006).

Jednim z hledisek pro klasifikaci projektd mize byt jejich ucel neboli smysl, ktery
predstavuje vymezeni podstaty projektu. Zak i ugitel ho musi mit neustale po celou dobu
trvani projektu na zteteli. Jedna se o odpovéd na otazku: ,,Pro¢ dany projekt realizovat?
Dle tohoto kritéria projekty délime na: problémové, konstruktivni, hodnotici, sméfujici

k estetické zkuSenosti a sméfujici k ziskani dovednosti (i socialnich).

Dal$im hlediskem tfidéni projektd je jeho délka. Na zakladé té délime projekty na
kratkodobé, sttednédobé, dlouhodobé a mimotadné dlouhodobé. Kratkodoby projekt je na
1. stupni koncipovan na jeden Skolni den, to znamena, ze zak ukonci praci ve stejny den,
jako ji zahajil. U stfednédobého projektu se pocita s dobou omezenou jednim tydnem.
Tento typ se dobte uplatiiuje napiiklad pfi pobytu na Skole v ptirodé. Projekt dlouhodoby
je realizovan po dobu vice nez jednoho tydne, ale méné nez jednoho meésice. Pro

mimotadné dlouhy projekt je vyhrazena doba ptesahujici jeden mésic.

Zpusob organizace projektu je dalSim z kritérii, podle kterych lze projekty tiidit. Zavedeni
RVP ZV a SVP, které poskytuji novou koncepci uéiva, podnécuje utvafeni i jinych nez
sjednopfedmétovych® projektl. Nabizi se utvaret projekty vramci jedné vzdélavaci
oblasti, kterd obsahuje vice piibuznych predmétli, dale projekty zasahujici do predmétq,
které jsou si blizké, ale vychdzi z jinych vzdélavacich oblasti (napt. ¢esky jazyk a déjepis),
a poté taky projekty nadpfedmétové fesici problematiku, ktera spada do prifezovych témat
RVP ZV.
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Posledni kritérium, které bychom chtéli zminit, se tyké poétu zacastnénych osob. Z tohoto
hlediska muZzeme projekty délit na spole¢né (skupinové, tiidni, roénikové, meziro¢nikové a
Skolni) a individualni.

S individudlnim vzdéldvacim projektem se v nasem prostiedi zatim setkdvame spiSe
vyjimecné, ma ndm vSak co nabidnout. Kromé podpory osamostatiiovani zéka v procesu
uceni vede také k posilovani jeho sebeucty a sebevédomi. JakoZto realizator projektu se
stava odbornikem na zvolené téma, n€kym zkusen&jSim v dané problematice. Jeho Ukolem
je zpracovat dostupné informace tak, aby byl schopen vybrane téma prezentovat
spoluzakiim ¢i jinému publiku a zprostfedkovat jim poznani, kterého pii praci nabyl

(Cerna, 2008).

Pro individualni projekt je charakteristické, Ze se zak uci zvladat postupy, kterymi dosahne
cile své prace (feSeni problému). K uceni se téchto dovednosti je povétSinou vnitiné
motivovan, jelikoZ si je osvojuje pfi praci na tématech, ktera ho osobné zajimaji a ktera si

Casto sam vybral (Tomkova, 2009).

Velkou inspiraci nam vtomto ohledu mohou byt alternativni didakticke systémy a
inovativni programy ze zahranic¢i, které maji s individualnimi projekty vice zkuSenosti. Tak
je tomu napiiklad ve Skolach zalozenych na principech pedagogiky Célestina Freineta ¢i

Ovida Decrolyho (Tomkova, 2009).

V této diplomové praci se budeme pozdé€ji vénovat koncepci konkrétni belgické skoly,
ktera se opird o myslenky jednoho z téchto pedagogti a do své vyuky pravé individualni

projekty hojné zatazuje.

Autonomie zaku je samoziejmé rozvijena i skrze dalSi metody a organiza¢ni formy vyuky.
Miuizeme jmenovat napiiklad kooperativni uceni, pii kterém déti pracuji ve skupindch a
spolecnym usilim a na zakladé ucinné spoluprace se snazi dosahnout cile. I zde se zaci uci
pfevzit odpovédnost za vysledky cinnosti, coz zvySuje jejich samostatnost
(Zormanova, 2014). My nicméné povaZzujeme Vv tomto ohledu za nejvice efektivni prave

samostatnou praci a projektovou vyuku.

V této chvili je potteba zdlraznit, Ze ani zapojeni vySe zminénych metod do vyucovani

neni zarukou vyrazného rozvoje autonomie zakd. Zda dojde k vyuziti potencialu téchto
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metod, vzdy zaleZi na piistupu uditele a filosofii konkrétni $koly. Zakiim musi byt dana
dostate¢na volnost, aby mohli své u€eni planovat, organizovat a za jeho vysledky piebirat
zodpovédnost. Ucitel jim musi ponechat prostor pro vlastni tvofeni, vZit se do role jejich
privodce na cesté vzdélavanim a nesnazit se jim tuto cestu uleh¢it tim, ze jim ukdze
konkrétni smér. Je potieba, aby Skola i pedagogové ustoupili o krok stranou a umoznili

ditéti svobodné rozvinout jeho potencial.
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4 Pedagogika Célestina Freineta

4.1 Historicky kontext: hnuti ,,nové vychovy*?

Ptelom 19. a 20 stoleti je obdobi charakterizované zménami Sirokého rozsahu. Poprvé se
zacalo mluvit o globalizaci jakoZto procesu propojovani svéta, kdy udalosti v jedné casti
planety maji i celosvétovy dopad. V téZe dobé se znaéné rozmahala technika a véda; na
scénu nastoupily spalovaci motory, zacal se pouzivat telefon a ¢im dal cCastéji se
Vv domacnostech objevovala elektfina. Industrializace ovlivnila postaveni c¢loveéka i
spole¢nost jako celek, v souvislosti s timto fenoménem nyni mluvime o tzv. dehumanizaci
neboli vzajemném odcizovani. Vlivem zvétSujiciho se rozdilu mezi chudymi a bohatymi
vrstvami obyvatel propuklo nékolik socidlnich revoluci, které usilovaly o spravedlivejsi
usporddani poméerd. Kromé narodnich hnuti vznikala také rozmanitd hnuti ekologicka,

hledajici rovnovahu vztahu ¢loveéka a piirody. VSechny tyto zmény se zakonité musely

odrazit i v pohledu spole¢nosti na funkci vychovy a vzdélavani (Dvoracek, 2004).

V téze dob¢ tedy dosSlo ke vzniku nejriznéjSich pedagogickych sméri. Prestoze se
zakladaly na odlisnych filozofickych koncepcich, miZzeme u nich najit jedno spole¢né
vychodisko, a tim byla kritika dosavadni Skoly a pojeti ditéte v jejim systému. Negativné
bylo vnimano pfedevs§im hnuti oznacované jako herbartismus, rozsifované pokracovateli
Johanna Friedricha Herbarta. Ackoli byl tento filosof a pedagog za sviij piinos pedagogice
ocenovan, predstavitelé herbartismu jeho ueni pozdéji znacné zredukovali a zkreslili.
Kladli diraz na formalni strdnku direktivni vychovy a metodického vedeni vyucovaciho
procesu a také znacné piecenili fidici roli ucitele na ukor aktivity a tvofivosti zaki
(Dvoracek, 2004).

«d

Kritika dosavadni Skoly vyustila ve vznik hnuti ,,nové vychovy“”. Mezi jeji protagonisty

muzeme zafadit napiiklad A. Ferriéra, H. Wallona, O. Decrolyhoc¢i R. Gala. VSechny tyto

3 Castetns Cerpano z Elanku « Histoire du mouvement de I'éducation nouvelle » od autora Gutierra Laurenta,
publikovaném v ¢asopise Carrefours de I'éducation (dostupné z: http://www.cairn.info/revue-carrefours-de-l-education-
2011-1-page-5.htm).

* Nazev ,»nova vychova“ (1"éducation nouvelle) je zndm predevsim ve frankofonnim svété. U nas a v némecky mluvicich
zemich je toto hnuti oznacovano jako reformni pedagogika (reformpédagogik), v anglosaskych zemich se pouziva termin
pokrokova nebo progresivni vychova (progressive education) a v Italii aktivismus (attivismo) (Singule, 1992).
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osobnosti se inspirovaly pedagogickymi nazory J. J. Rousseaua, a to zejména témi, které
zminuje ve svém dile Emil aneb O vychove (1762). Jedna z nejvice citovanych myslenek
vyjadiuje, ze cilem vychovy by mél byt svobodny Clovek, kterého do niceho nenutime
a jehoz respektujeme s ohledem na jeho veékové a individualni zvlastnosti. Podle R. Gala
pry Rousseau také jako prvni vyslovil nazor, Ze psychologie ditéte se lisi od psychologie
dospélého a Ze vychova musi byt piizptisobena ditéti a jeho vyvoji (Stech, 1992).

Za autora terminu ,,nova vychova“ je povazovan Svycarsky pedagog Adolphe Ferriere.
Cinna $kola (L école active). Prav & on se stal jednin ze zakladateli Mezindrodni Ligy
pro novou vychovu (Ligue internationale pour I'Education Nouvelle, v anglickém jazyce
New Education Fellowship®), kdy? se 6. srpna 1921 ucastnil po boku J. Deweyho,
J. Piageta, M. Montessori, B. Ensor ¢ E. Rotten kongresu v Calais. Termin
,NOVA vychova“ vysvétlil takto (Ferriére, 1922 in Stech, 1992, s. 11):

»latinsky koren slova education (vychova) nds odkazuje k ex ducere, tj. vyvést dizé ze

stavu nizsi duchovni urovné na uroven vyssi‘*,

,,NOVA v tomto smyslu znamenda kvalitativné lepsi “.
Zakladnim rysem tohoto pedagogického hnuti se stala idea, ze by se vSechny vychovné-
vzd€lavaci postupy mély odvijet od potieb, pfani a moznosti ditéte. V duchu
pedocentrismu se nova vychova snaZila respektovat dit¢ jako subjekt. Vychovatel mél
pouze odstraiiovat piekdzky na cesté spontanniho vyvoje svobodné osobnosti, nikoli

zasahovat do procesu zrani ditéte (Dvoracek, 2004).

Dal3im znakem tohoto hnuti byl poZadavek na socialni uZite¢nost §koly. Skola by méla jit
vstiic potfebam spolecnosti, snazit se je predvidat a na zakladé toho piipravovat zaky na
zivot. S témito snahami tUzce souvisi tzv. pragmaticka pedagogika Johna Deweyho,

kterd zvazovala ptedevs§im praktické dasledky S$kolniho poznani a ucéeni pro ¢lovéka
(Stech, 1992).

® Dalsi informace o spole¢nosti jsou dostupné na internetovych strankach World Education Fellowship
International: www.wef-international.org.
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Jako spole¢ny projev zastupcti ,,nové vychovy* uvadi Stech (1992) vyhranéni se viici
verbalismu. Tento zpusob vyjadfovani ve vyuce spociva vtom, Ze si Zaci osvojuji
poznatky pievazné jen jako slova, véty a teorie, ale neumi je pouZivat v praktické ¢innosti
ani v dalsim uceni. Vidime zde piehnany diraz na slovni vyraz bez hlubSiho obsahu
apochopeni (Kolai et al., 2012). Protagonisté ,nové vychovy“ zastavali
tzv. ,.konstruktivistické* hledisko, uptednostiiujici aktivni konstruovani poznani na zékladé

nabytych zku3enosti s diirazem na smysl a vyznam uéebnich ¢innosti (Stech, 1992).

K hnuti ,,nové vychovy* se hlasi velké mnozstvi pedagogii a vychazi z ni také mnoho
soucasnych alternativnich pedagogickych sméra (pedagogika Marie Montessori, Daltonsky
plan, Jenské skoly, Waldorfska pedagogika), v¢etné ,,moderni $koly* Célestina Freineta
(Dvoracek, 2004). Prave té, ale také osobnosti jejiho zakladatele, se budeme v nasledujicim

textu vénovat.

4.2 Célestin Freinet: Zivot a ptisobeni

Célestin Freinet se narodil 15. ¥jna 1896 v méstecku Gars® do rodiny drobného rolnika.
Ackoli mél pét sourozencu, pouze dva znich se doZili dospélého véku, starSi sestra
Baptistine a bratr Joseph. Chudé prostfedi venkova, ve kterém Freinet vyrustal, zformovalo
jeho osobnost 1 jeho budouci ndzory na vychovu a vzdélavani déti. Z toho diivodu mizeme
v jeho pedagogické koncepci nalézt rurdlni rysy, jako je silna provazanost s piirodou ¢i
brzké seznameni ditéte s zivotem dospélych a svétem prace. Znacny vliv détstvi na své
pozdgjsi smysleni a tvorbu potvrzuje sdm Freinet v dile Les dits de Mathieu (1949, s. 35
in Barré, 1995), kdyz fika, Ze ,,jeho pedagogicky talent spociva v uchovani si hlubokého
otisku svych détskych let, ktery mu umoznuje se jako dité vcitit do téch, které vychovava a

vzdélava, a porozumét jim*.

Freinet bez potizi absolvoval vyssi pocatecni skolu v Grasse a v roce 1912 byl piijat do
ucitelského tistavu (Ecole normale d’instituteurs) jakozto vrcholné instituce vzdélavajici
ucitele. Své studium zde nedokoncil, ve druhém ro¢niku nastoupil jako suplent za jednoho

z mobilizovanych ucitelti a o rok pozdéji (1915) byl do armady povolan i on sém. Po dvou

® Mal4 obec na jihovychodé Francie v Provence.
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letech stravenych v boji byl zranén, a tak zbytek valky prolezel s té¢zkym pristielem plic

Vv sanatoriich a lazaretech. Domu se vratil v roce 1918 jako 70% invalida (Rydl, 1994).

Pocatek Freinetova pedagogického plisobeni miizeme zasadit do roku 1920, kdy nastoupil
jako ucitel do dvoutiidni $koly v Bar-sur-Loup nedaleko svého rodisté (Barré, 1995).
Vyucoval predevsim déti rolnikli, ndAmezdnich d€lnikt a femeslnikt. Jiz v t¢ dob& odmital
tradi¢ni metody vykladu a pamétovych cviceni, které zaka stavi pouze do pasivni role. Na
misto toho zacal experimentovat s neobvyklymi vyu€ovacimi technikami. Své zéky vodil
do piirody a do vesnice, nechal je pozorovat zvifata, rostliny i pracujici venkovany.
Nahradil tak v letnich mé&sicich odpoledni vyucovani. Dale zrusil mravni vyuku zaloZenou
na verbalismu. Jeho snahou bylo, aby déti samy premyslely o svém chovani a vztazich
k rodi¢im a kamaradim. VSem zakim také poskytl denik, do kterého si mohli psat své
postiehy, napady, nazory, starosti i radosti. Diky témto pozndmkam Freinet ziskaval

predstavu o détské psychice a porovnaval ji se svymi poznatky z pozorovani (Rydl, 1994).

Pfiblizné v tomto obdobi se poprve setkal s idejemi L. V. Lenina a mySlenkami marxismu,
které ovlivnily jeho nasledné usilovani o prosazeni socialismu jako nového spole¢enského
tadu’. Zaroven se nechal inspirovat spisy M. Montessori a H. Parhurstové, s nékolika
pedagogy udrzoval i pravidelnou korespondenci. Zvlasté ocefioval myslenky A. Ferriera
uvedené v knize L Ecole active (Cinna 8kola). Pod jejich vlivem Freinet rozpracovaval
nové pracovni postupy a pomucky ,,umoznujici zavedeni principu zZakovské samostatnosti a
samocinnosti, coz by vedlo k harmonickému rozvoji sil a schopnosti Zakovy osobnosti
(Rydl, 1994, s. 36). DalSim z inspira¢nich zdroji se mu stal némecky pedagog a zakladatel
vychovného uUstavu v Hamburku, Hermann Lietz, ktery ho ptesvédcil predevs§im svymi

nazory ohledné pedagogické hodnoty prace (Rydl, 1994).

Freinet stale pevné véfil, ze socidlni bidu vrstvy pracujicich 1ze pomoci vzdélani odstranit.
V tomto nazoru se jesté utvrdil po navstévé Sovétského svazu vroce 1925. Snazil se
pfesveédcCit rolniky a femeslniky, aby zakladali vlastni druzstva a tim se oprostili od

zavislosti na bohatych. Tato iniciativa mu v nasledujicich letech zptisobila nemalé potize.

" Acker (2000) upozoriiuje na silny vliv komunismu pfi formovani Freinetovy pedagogiky.
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V roce 1924, jesté pred navstévou SSSR, se ve Freinetove Skole poprvé objevila tiskarna,
ktera je aZz do dneSni doby povazovana za symbol freinetovské pedagogiky. Ackoli si
Freinet tohoto technického prostfedku velmi cenil a uvédomoval si jeho hodnotu pro praci
deti®, spravné citil, e text, i kdyz tidtény z4ky samotnymi, neméa smysl sam o sobg. 26.
fijna téhoz roku tak zacal organizovat meziskolni korespondenci, do které¢ se postupné
zapojilo az 80 Skol (Barré, 1995). Nutnost schazet se mezi dopisujicimi uéiteli, vymeénovat
si zkuSenosti a diskutovat o problémech ho pifimé¢la k zaloZzeni druzstva C.E.L.
(Coopérative de I"Enseignement laic) v roce 1928, které piesnéji feceno vzniklo spojenim
dvou predchozich organizaci: Cinématheque coopérative de I'enseignement laic
(. Kinotéka druzstva laické Skoly*) a Imprimerie & I'Ecole (,,Tiskarna ve $kole*). Kromé
mista, kde se mohli schazet pedagogové podobneého smysleni, poskytovalo C.E.L.
alternativni material Kk existujicim ucéebnicim, zabyvalo se jeho vyrobou a tiskem
(CAdelaC.E.L., 1977).

Piestoze se zprvu Freinet plné ztotoziioval s hnutim ,,nové vychovy”, postupem Casu si
zaCal uvédomovat jeho slabé stranky. PredevSim pak ndaro¢nost a ndkladnost
pedagogickych opatteni, ktera toto hnuti navrhovalo a kterd vétSina Skol nebyla schopna
zavést, a také pozadavky na vynikajici ucitele, kterych byl nedostatek. Proto zacal Freinet
sdruzovat ucitele venkovskych Skol, aby s nimi sdilel zkuSenosti a diskutoval o aktualnich
problémech vzdélavaciho systému. Z tohoto podnétu vzniklo hnuti nazyvané ,,moderni
Skola“ (Rydl, 1994).

V roce 1926 se Célestin Freinet oZenil s Elise Lagier-Bruno, divkou z ugitelské rodiny,
ktera stala po jeho boku a podporovala ho az do konce Zivota. Sama byla ucitelkou a
vytvarnici a vénovala se predev§im umélecké a estetické vychové ditéte. Stala se autorkou
knihy vypovidajici o d&jinach hnuti ,moderni Skoly* (Naissance d'une Peédagogie
Populaire, 1949) a od roku 1958 vydavala Casopis s nazvem L Art Enfantin (Détské
uméni) (Rydl, 1994).

8 Zakim umoziioval, aby s tiskarnou samostatng pracovali: sazeli pismena dle pfipravenych textil a ty

nasledné tiskli.
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Dvacatéeho sedmeho srpna 1927 Freinet zorganizoval prvni kongres ,,moderni Skoly*
v Tours (Congrés Freinet). Hned nésledujici rok uspofadal dalsi, tentokrat v Pafizi. Pravé

zde bylo zalozeno jiz zminéné druzstvo C.E.L. (Acker, 2000).

V roce 1928 se Freinet a Elise pfestéhovali do Saint-Paul-de-Vence, kde oba pisobili jako
ucitelé (Prokop, 1991). Freinet nahradil dlouhodobé nemocného kantora a dostal se do
vyluéné chlapecké téidy. Své prvni dojmy popsal ve véstniku L'Imprimerie a I'Ecole, kde
minulého ucitele oznacil za autoritdiského a détmi pohrdajiciho, coz udajné u zaka
vyvolalo pokrytecké chovani a sklony k podvadéni. Freinet tedy pfiSel do tiéidy chlapcu,
ktefi nejenze byli ,,neznali vSech véci®, ale také jejich moralka byla zna¢né pok¥ivena.
Ani materialni vybaveni $koly Freineta neuspokojilo. Ve své tfid¢ nasel nékolik starych
lavic, které se v dusledku kiivé podlahy neustale houpaly, kalamate bez inkoustu, tabuli
spiSe bilou nez cCernou, nedostatek osvétleni, prazdné skiin¢ a dalsi nedostatky

(Freinet, 1929).

Prvni zklaméni vSak Freinet zazil az pfi odmitnuti méstské rady poskytnout finance na
zlepSeni vybaveni Skoly. Pomoc nakonec nalezl u rodict a déti, tim se vSak znelibil vedeni
mésta, které bylo poboufeno uz jeho kampani, jez vedla k zalozeni druzstev a piiméla tak
velkoobchodniky zlevnit jejich zbozi. Navzdory stoupajici popularité ve svété pedagogiky,
nebo pravé kvili ni, byl Freinet oznaCen za bufi¢e a Spiona pracujictho pro SSSR. Po
udalostech nazyvanych jako aféra v Saint-Paul, pii kterych doslo ke stfetu Freineta a jeho
piivrzenci s méstkou radou a urady, byl Freinet donucen ze $koly odejit. V Saint-Paul se
jesté néjakou dobu zdrZel a zabyval se spravou a organizaci Spolku pro ,,moderni Skolu*

(Coopérative de I'Ecole Moderne) (Rydl, 1994).

V roce 1933 Freinet a jeho Zena zakoupili pozemky ve Vence, kam se take brzy
prestéhovali. Jesté tentyz rok zde zacali budovat Skolu, které byla oteviena v srpnu roku
1935, i kdyz povoleni k zahajeni ¢innosti $kola oficialné obdrzela o rok pozdgji
(Barré, 1995).

Kvuli poskytovani podpory Span€lskym republikdnim (poprvé byly déti Spanclskych
uprchlikii do Freinetovy Skoly pfijaty uz vroce 1937) a podezieni z napomahani
Sovétskému svazu byl Freinet internovan v Nice. Ackoli byl z tdbora propustén v roce

1941, pftili§ se o ném neveédélo az do roku 1944, kdy se objevil jako viidce hnuti odporu
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v jihozapadni Francii. Do sve Skoly se navrétil po osvobozeni jizni Francie. Nasel ji ve

znaéné zubozeném stavu (Rydl, 1994).

V prubehu rekonstrukénich praci se vénoval publikacni ¢innosti. V této dobé vydal jedno
ze svych nejznaméjsich dél s ndzvem Moderni francouzska 3kola (L"Ecole Moderne,
1946), kterd méla slouzit jako manudl prezentujici techniky a metody navrzené jejim
autorem. V dubnu 1947 se konal kongres ,,moderni Skoly“ v Dijonu, kde se pedagogoveé
z ruznych zemi svéta shodli na zaloZeni organizace 1.C.E.M. — Institutu pro spolupraci
v ,,moderni 3kole* (L”Institut Coopératif de I"Ecole Moderne) (ICEM, 2004).

Célestin Freinet zemfel v fijnu roku 1966 ve Vence (Prokop, 1991). Ideje freinetovské
Skoly se ovSem nadale $ifily i po jeho smrti. Velkou zasluhu na tom méla pravé organizace
I.C.E.M., kterd Casem pievzala také kompetence druzstva C.E.L. a dodnes sdruzuje
ucitele, Skolitele a pedagogy podporujici principy Freinetovy Skoly. V souasnosti se
organizace zabyva vyzkumem, vzdélanim a Sifenim tohoto alternativniho sméru tim, Ze

porada nejriznéjsi kurzy a vydava Casopisy a odborné publikace (Chabrun, 2004) .

4.3 Pedagogické principy

Pedagogika Célestina Freineta vznikla z kritiky tradi¢ni $koly po prvni svétové valce.
Freinetovi a dalS$im piivrzencim hnuti ,,nové vychovy* se nelibilo uceni omezené na
pamétné osvojovani poznatki a limitovani az sankciovani pfirozené aktivity ditéte.
Odsuzovali také vyucovani odtrzené od praktického zivota, které zakim poskytovalo
pramalou motivaci ucit se. Podstatou skoly té doby byla vychova slepé poslusného jedince,

Ktery jednal na zaklad¢ potieb nadiazeného (Singule, 1992).

Freinetovska pedagogika se oproti tomu snaZi probouzet v Zacich zvédavost, podnécovat je
ke zkoumani okolniho svéta a podporovat uceni zalozené na jejich zkuSenosti. ,,Ve
Freinetove pojeti je Skola mistem, kde probiha uceni o zivoté a pro Zivot, a to pri
akceptovani odpovédnosti za svobodu individudlniho rozvoje.* (Eichelberger, 2003/2004,
s. 8) Snazi se o propojeni Skoly a Zivota mimo ni, intelektualni a fyzické prace a spoluprace

ucitelt s détmi a uciteld mezi sebou.
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Singule (1992, s. 18) jmenuje Sest klicovych prvki pedagogiky podle Célestina Freineta:

zaclenéni okolniho svéta do Skolniho Zivota a prace;

Vvoew

svobodné vyjadrovani myslenek a citii;

1

2

3

4. individualni odpovédnost;
5. demokraticke hledani rozhodnuti;

6. spoluprace a pracovni orientace ucitelu.

Dle Singuleho usiloval Freinet o co nejvétsi rozvijeni samostatnosti zakd, podporoval
Zakovskou samospravu a spolupréci na vdech drovnich — ve tfidé, napfti¢ tiidami i mezi

Skolami. Z téchto pozadavku pak vyplynuly i principy jeho pedagogické koncepce.

Pii vybéru a popisu nasledujicich principt se inspirujeme prezentaci organizace 1.C.E.M.,
ktera piehlednou formou seznamuje zdjemce s pedagogikou Célestina Freineta®. V ramci
tohoto vyctu zminime také nékolik stéZejnich technik, které jsou pro Freinetovu

pedagogiku pfiznacné.

Princip ¢&. 1: ,,tdpavé experimentovani (le tatonnement expérimental)

Jelikoz Freinet odmital soudobé teoretické poznatky francouzské psychologie, snazil se
sam systematickym zkoumanim nalézt vlastni teorie o psychice déti. V knize Uvaha o
psychologii smyshi aplikovand ve vychové (Essai de Psychologie sensible apliquée a

I"Education) shrnul své zakladni poznatky z pozorovani.

Freinet vychazi z teze, Ze zivot neni stav, ale pribéh. Na zaklad¢ toho pak stanovuje tii

vyvojové faze, které také aplikuje pii analyze vychovného procesu. Jedné se o:

1. obdobi tApavého zkoumani (période tatonnement expérimental);
2. obdobi pozvolného zacClenovani sebe sama, ovlivilovani podminek svého Zivota a
nachazeni mista v ném (période d"aménagement);
3. obdobi ¢inného pusobeni a autonomniho zaélenovani do socialnich vztahu (période
de travail).
(Rydl, 1994)

% Dostupné z: http://www.icem-pedagogie-freinet.org/node/10460.
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Princip tapavého zkoumani dominuje ve Freinetové psychologické teorii vyvoje ditéte.
Od dvou do tfi let poznava kazdy jedinec svét kolem sebe manipulativné — ,,0sahavanim
zivotni reality. Tento prvek najdeme témét u vSech vyvojovych psychologt. Freinet jde
vSak dal, kdyz zkouma détskou experimentaci jakoZto zasahovani pozndvajicitho do
okolniho svéta. Rik4, Ze tento experimentaéni postup presahuje vékovy limit prvniho
obdobi, je ditéti ptirozeny a vyskytuje se tedy i v dalSich Zivotnich stadiich. Proto by ho
méla vychova respektovat a nabizet ditéti takové prostiedi, které umoziuje ¢i pfimo
vyvolava zkoumani a patrani. Efektivnost uceni a vyucovani tedy Freinet zaklada na
badatelsko-resersnich ¢innostech zaka. Dana tapavost experimentovani vyjadiuje fakt, ze
zék si pfi svém zkoumani nevytvari podminky, ani je nijak neupravuje, postupuje zcela
nesystematicky. Také proto mluvime v tomto ohledu spiSe o zpusobu nabyvani zkuSenosti,

nez o metodd poznani v pravém slova smyslu (Stech, 1992).

Experimentalni ¢innost v procesu poznavani popisuje také Douskova (2004). Toto téma
zastfeSuje principem autentického uceni, pii kterém je zakim vytvofena pfileZitost
K tvofivému vnimani svéta, k pozorovani jeho projevi, jejich zaznamu a interpretaci.
Béhem tohoto procesu se ucitelé zameétuji spiSe na induktivni piistup, kdy s détmi
postupuji od sbéru dat badatelskymi ¢innostmi pies proces zevSeobecnéni k odhalovani
teorii a pojm, k jejich porovnévani a tfidéni. Pti tom je kladen dlraz zejména na vlastni
aktivitu déti a jejich osobni zkuSenosti, ucitel vystupuje v priibéhu jejich Cinnosti spise jako

poradce.

Pozorovani a experimentovani je podstatou samostatné prace i individualnich vyzkumnych
projektl, kterych se vyuziva zejména v oblasti pfirodnich a spole¢enskych véd. Déti se pti
nich u¢i vyhledavat informace, pracovat se zdroji, zaznamenavat zajimavé myslenky,
hodnotit a prezentovat svoji praci (ICEM, 2010). Od poznavani zaloZzeného na ,,pokusu a

omylu®“ se tak postupné propracovavaji ke schopnosti pouzivat védecké metody
(Douskova, 2004).

Princip ¢&. 2: Pfirozena metoda (la méthode naturelle)
S principem ,,tdpaveho experimentovani“ velmi uzce souvisi pfirozena metoda jakoZto

dalsi ze zékladnich teoretickych koncepti Freinetovy pedagogiky. Podstata pfirozené
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metody se zaklad4d na myslence, ze dit¢ miize nabyt velkého mnozstvi Skolnich znalosti
stejnym zpusobem, jako se uci chodit, stat ¢i mluvit. Tyto pfirozené procesy se opiraji o
jakousi Zivotni silu jedince, z které se rodi jeho experimentatorskd zvidava povaha
(ICEM, 2010).

Freinet si béhem vyuky vSiml, Ze se jeho Zaci nudi a chtél znat diivod proc. Jeho zjisténi
bylo piekvapivé: nenudili se, protoze museli pracovat, nudili se, protoze nepracovali.
Tradi¢ni Skola totiz misto prace zadavala détem pouze Skolni ulohy, ochuzené o jakoukoli
kreativitu. Freinet tak zacal prosazovat pozadavek na osvobozeni prace od jeji Skolni
povahy. Na zaklad¢ pozorovani svych zakt si také uvédomil, ze détsky zdjem a zvidavost
jsou hnacimi motory v procesu uceni a ze by tedy nemély byt omezovany ze strany ucitele

zadavanim ukolu bez napadu a smyslu (Go, 2009).

Tyto poznatky se pokouSel aplikovat v praxi. Kromé toho, Zze se snazil zakum zajistit
smysluplnou a tvofivou ¢innost, pfizptisoboval také podminky ucebniho procesu tak, aby
se co nejvice podobaly podminkdm, které Zaci maji pfi pfirozeném uceni. Pokud se
napiiklad dité uéi chodit, ¢ini tak ve svém vlastnim tempu a jemu vyhovujicim postupem
(nikdo mu neftika, kolik na to ma ¢asu, jak ma k tkolu pfistupovat, jaké metody pouzit). O
jeho padech pii pokusech o prvni kroky neuvazujeme jako o selhdni, chybé ¢i
neschopnosti, ale naopak je vitame a oceiiujeme, a tim jedince povzbuzujeme k dalSimu
usili. Témito zdsadami se Freinet inspiroval a vyuzival jich ve své vyuce. Na zakladé toho

tedy mluvime o piirozené metodé uceni (Mansillon, 2009).

Princip ¢. 3: Vyjadiovani a komunikace (I"expression et la communication)

Kombinaci vyjadifovani a komunikace Freinet stanovil ramec jak pro zivot ve Skole, tak
pro zivot mimo ni (ICEM, 2010). Potieba komunikace motivuje jedince k rozvoji
dovednosti vyjadiovani. Cim 1épe je tato dovednost osvojena, tim kvalitngjsi se stava
komunikace, a to nejen mezi Z&ky, ale i mezi tiidami, skolami a vn&j$im svétem. Tomkova
(2005/2006, s. 11, ¢. 3) v propojeni principt komunikace a vyjadfovani spatiuje ,,spojeni

Skolniho a bézného Zivota zaki".
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Mezi aktivity podporujici vyjadiovani déti ICEM (2010) tadi:

— ranni setkani, kde dostane kazdy zak pftilezitost sdilet své zazitky, zkuSenosti, objevy
z vnéjsiho svéta a otazky, které ho zajimaji (v n€kterych Skolach je tato ¢ast vyucovani
nazyvana jako ,,Quoi de neuf?”, v ptekladu ,,Co je nového?*);

— psani volnych textl (podrobnéji viz kapitola 4.4.);

— volné vyjadfovani v umélecké a pohybové oblasti (vizudlni uméni, hudba, divadlo,
film, tanec,...);

— kooperativni organizaci tiidy.

Volné vyjadfovani ptedstavuje svobodnou a spontanni vypoveéd, ktera vede k uspokojeni

potieby ditéte néco vytvorit a sdilet své pocity a myslenky s okolim. Pfi téchto aktivitach

vznikaji produkty vysoké osobni, estetické i praktické hodnoty (Douskové, 2004).

Volné vyjadfovani lze aplikovat v riznych oblastech. Karel Rydl (1994) zmiiuje kromé
vSeobecné zndmého volného textu také volné malovani, volnou hudbu ¢i spontanni divadlo
a tanec. Hodnotu volného vyjadfovani spatfuje piedevsim v tom, ze ucitelim muze slouzit
jako zdroj podnétli a ndméti pro vyucovani. Ve vyslednych produktech zakt se zrcadli

jejich zajmy, na které by méla vyuka reagovat. Disledkem je poté motivovana prace.

Mezi komunikacni aktivity, ve kterych se uplatfiuji vyjadiovaci dovednosti a produkty

vyjadiovani, ICEM (2010) zafazuje:

— referaty a konference, pii kterych Zzaci predstavuji produkty a vysledky svych
individualnich projektt;

— Skolni Casopis, ve kterém se publikuji volné texty a kresby zakt i vysledky jejich
vyzkumi;

— 8kolni korespondence, jez vytvati spojeni mezi $kolami a jednotlivymi tfidami.

Tyto formy komunikace vznikly z pozadavku na uzite¢nost prace déti. Freinet si uvédomil,

Ze proto, aby se zak zacal voln¢ vyjadiovat, potiebuje patficnou motivaci. Ta je podminéna

pravé tim, ze svysledkem jejich prace bude dale smysluplné nalozeno (publikaci ve

Skolnim casopise, vytvoirenim podkladu pro Skolni korespondenci nebo prezentaci pred

tiidou, celou Skolou, pfipadné rodici) (Rydl, 1994).
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K tomuto principu bychom chtéli zafadit také tiidni a skolni rady, na kterych dochazi k
propojeni  vyjadiovacich aktivit s komunika¢nimi. Tato setkdni umoziuji jejich
ucastnikim, aby vyjadfili své potfeby a pfani, zdiraznili své priority, sdileli pozadavky,
ovliviiovali organizaci prace (prostoru a casu), regulovali vztahy mezi sebou a fesili
ptipadné konflikty. Prostfednictvim rad ziskavaji Zaci realnou moc ovliviiovat déni ve tfidé
1 Skole. Tato moc je ovSem omezena piedem dohodnutymi pravidly, na jejichz ustanoveni
se podileji sami Zaci a zavazuji se kjejich plnéni. Porady piedstavuji pravidelné se

opakujici ritualy, na které se déti piedem ptipravuji (Tomkova, 2005/2006, ¢. 5).

Ukolem u¢itele b&hem konéani rad je dohlidnout na plynulost pribéhu, ktera je zajisténa
predevsim vzajemnym respektem mezi zaky. Ugitel je taktéZ garantem toho, Ze rozhodnuti

u¢inéna na radé budou nasledné uplatnéna a dodrzena (Ecole des Bruyéres, 2004).

Princip ¢. 4: Individualizovana prace (le travail individualisé)

Ve Skolach, které se opiraji o principy pedagogiky Célestina Freineta, je maximalné
limitovéana frontalni vyuka a ziskdvani poznatki a védomosti probihé z velké ¢asti formou
individualni prace déti. Za timto Ucelem vytvaii ucitelé a dalsi ¢lenové ICEM pracovni
materialy, které jsou sdruzovany v tzv. pracovnich knihovnach (Bibliotheque de travail).
Tyto knihovny obsahuji sbirky knih a se$itli rozliénych témat. Zak si zde mize vybrat
informacni zdroj k oblasti, kterd ho zajimd a které se chce béhem individualni prace
vénovat (Rydl, 1994).

Ve tiidach freinetovskych skol se setkdvame také s kartotékami, jeZ obsahuji pracovni listy
s Gkoly zejména z oblasti matematiky a pravopisu. Zak si vybere a sém vyiesi list, ktery ho
zajimé a/nebo K jehoz vyplnéni se zavazal ve svém individualnim pracovnim planu
(viz niZe). Individualizace uceni je také silné podpoiena systémem autokorektivnich karet
(fichiers autocorrectifs), které se stavaji prostiedkem sebekontroly a sebehodnoceni déti.
Tyto Karty zakim umoziuji, aby si sami zkontrolovali spravnost feSeni pracovniho listu,
opravili ptipadné chyby a nasledné¢ (na zaklad¢ dohodnutych pravidel) ohodnotili svou
¢innost. Jelikoz v ramci tohoto systému mutize kazdy pracovat jemu vyhovujicim tempem,
pocet vyhotovenych karet za urcity cas 1 jejich narocnost se zdk od zaka lisi

(Douskova, 2004).
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Kartotéky, pracovni knihovna a dokumenty sesbirané zaky nahrazuji ucebnice, které jsou
freinetovskymi uciteli ve velké mife odmitdny. Hlavnim divodem je, Ze tradi¢ni ucebni
materialy nabizi filtrované védomosti, které jsou détem zprostiedkovany cestou, jez brzdi

jejich tviiréi rozvoj (Stech, 1992).

Vyse zminény individualni pracovni plan si sestavuje zak sdm na zacatku kazdého tydne.
Urcéuje si, jakymi ¢innostmi a védnimi oblastmi se bude v nasledujicich dnech zabyvat,
pripadné kolik jakych pracovnich karet vyplni. Soucasti planu je i povinna prace pro celou
tfidu (na prvnim stupni ZS pievazné v oblasti gramatiky a poéti). Stanoveny plan je pro
jeho autora zavazny, mize vSak byt uskute¢novan v individuélnim tempu (Prokop, 1991).
Ulohou ugitele je korigovat planovani na zakladé osobni znalosti z4ki, podnécovat je k

vyty¢eni adekvatnich cilii a pomahat se zajisténim vyvazenosti uéeni (Rydl, 1994).

Individudlni prace a individualni stanoveni pracovniho planu uéi zdka pievzit

zodpovédnost za vysledky svého uceni a rozviji jeho autonomii.

Princip ¢&. 5: Spoluprace (la coopéraion)

Ackoli tento princip organizace I.C.E.M. ve své prezentaci neptedstavuje, my ho
povazujeme za prinejmensSim stejné dulezity jako principy zminéné vyse.

Pedagogika C. Freineta uplatituje spoluprdci na vsech moznych drovnich — mezi Zaky,
uditeli, rodi¢i, mezi $kolou a okolnim svétem (Douskova, 2004). Zaci spolupracuji nejen
pii uceni, ale také pfi rozhodovani o déni ve Skole a tfidé prostiednictvim rad. Spole¢né
tvoii $kolni Casopis, organizuji korespondenci a staraji se o prostiedi Skoly. Spoluprace
slouzi jako cenny zdroj socialniho uceni a osvojovani dulezitych socialnich a kognitivnich
kompetenci. Aby se jedinec stal dobrym spolupracovnikem, musi umét naslouchat,

respektovat ndzory druhych, pievzit na sebe zodpovédnost, pomahat i pfijimat kritiku

(Tomkova, 2005/2006, ¢. 5).

Diky spolupraci uéitelt v rdmci organizaci freinetovské pedagogiky je také mozné sdileni
novych vzdélavacich metod a piezkoumavani téch starych. Velkym piinosem je
| ptilezitost pifedavani materiali, které si tvoii ucitelé sami nebo jsou jejich autory Zaci

(Prokop, 1991).
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4.3.1 Volny text (le texte libre)

Volny text patii k jedné z nejvice diskutovanych technik Célestina Freineta. O jeho
uplatnéni v éeském prostiedi na 1. stupni zakladni $koly se pokusila P. Skvorova v ramci
své diplomové prace, kterou uzaviela tvrzenim o pifinosu této techniky pro zaky i ucitele
(Skvorova, 2006). Volnému textu jsme se rozhodli vénovat podrobnéji v nasledujicich

odstavcich.

Volny text je prostfedkem spontanniho sebevyjadieni zdka, ve kterém formuluje své
myslenky a pocity. Dle Karla Rydla (1994) patii mezi klicové piednosti této techniky

spontaneita, kreativita, Zivotnost, sepéti s okolim a odhaleni nitra Zaka.

Célestin Freinet (1947) stanovuje tii pfedpoklady volného textu:

1. Volny text musi byt skutecné volny.
Ucitelé se Casto domnivaji, ze ve své tfidé uplatiiuji techniku volného textu. Ve
skutecnosti vSak jen davaji Zakiim vybrat téma, o kterém chtéji psat. VSechny déti ale
piSi v dobé vyhrazené ucitelem a ve svych lavicich. Skute¢ny volny text vznika ovSem
ve chvilich, kdy ma jedinec potfebu vyjadfit se ¢i néco sdélit, zcela spontanné.
Nezalezi na misté, kde je psan. Nékteré texty vznikaji na rohu stolu, nckteré na
kolenou, velka ¢ast ovsem v prub&hu hodin vytycenych pro individualni praci. Jelikoz
déti pisi ze svého vlastniho popudu, mame jistotu, ze jejich texty jsou autentické,

vypovidaji o jejich zivoté a myslenkach, charakterizuji jejich osobnost.

2. Volny text musi byt motivovan.
Aby byli Zaci k praci na volnych textech motivovani, je potfeba zménit pracovni
pisemnosti (v ramci $kolniho ¢asopisu nebo mezisSkolni korespondence) piidava
volnému psani zakt vy$§i hodnotu — ¢ini tuto Cinnost smysluplnou. Vznika tak

prirozend potieba vyjadiovat se.
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3. Volny text musi byt vyuZzit po pedagogické strance, ovsem bez Skolniho
dogmatismu.
V této zasad¢ Freinet vyjadiuje pozadavek na propojeni volného textu s dalSimi
utebnimi aktivitami. Rika, ze nestaéi texty zak pouze predist, jeden vybrat, nechat
pfepsat na Cisto a dale vyuzit k tradiénim cCinnostem. Je nezbytné vyuzit celkovy

potencial této techniky.

Pii nasledné praci s napsanymi volnymi texty nejprve kazdy Zak piednese sviij text, at’ uz
vznikl ve Skole nebo v prostfedi domova, a uéitel, pfipadné vybrany zak, zaznamena ndzvy
prezentovanych psani na tabuli. Néasledné ucitel vyzyva k hlasovani o textu, ktery ttidu
nejvice zaujal a ktery bude moci byt publikovan ve Skolnim ¢asopise. Hlasovani nékdy
muze byt problematické a jeho formy se napfi¢ tfidami rtzni, klicové ovSem je, aby
nakonec odhlasovany text co nejvice odpovidal zajmu tiidy jako celku (Rydl, 1994).
Douskové (2004, s. 14) vyjadiuje nazor, ze faze prezentace a volby textu je stejné dilezita
jako jeho tvorba: ,, Déti se uci zaujmout hodnotici postoj ve vztahu ke své a spoluzakové

praci. Uci se formulovat a vyjadiovat hodnotici vyroky. “

V dal8i etapé se tfidou zvoleny text zpracovava. Cilem je vytvofit dilo, které jednak
zachovava spontannost, jedineCnost a originalitu autorova smysleni, ale na druhou stranu
ma urcitou ucelenou formu a je kvalitni po stylistické a gramatické strdnce. Nezbytna je
srozumitelnost textu, jelikoz text bude déle zprostfedkovan ¢tendiim Skolniho ¢asopisu,
piipadné i ucastnikim $kolni korespondence. U¢itel plni v této fazi funkci aktivni kontroly.
Pomaha zakovi s Gpravami, dava mu doporuceni, ale vzdy musi respektovat jeho vuli. Dité
jako autor textu ma pravo upozornit na to, ze uréitym zasahem ze strany ucitele dochazi ke
zméné jeho ptivodni myslenky. V takovém piipadé by mél ucitel ustoupit. Text je tedy
zpracovavan spoleCnym usilim, primarné ovSem ke spokojenosti zaka-autora.
Pti dlouhodobé praci na volnych textech se dité ve fazi zpracovavani stdvd méné a méné
zavislé na radach a pomoci ucitele. V pozdgjsich ro¢nicich se stava zcela samostatnym a

piirozené vypracovava text peclivé po strance obsahove, formalni i vyrazové (Rydl, 1994).

Texty, které nebyly vybrany k publikovani ve $kolnim ¢asopisu, mohou byt pouzity ke
korespondenci nebo zapsény do specialniho seSitu pro volny text a doplnény ilustraci
(Rydl, 1994).
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Techniku volného textu mizeme pouzit i u déti v matetskych skolach. Douskova (2004)
kromé& psaného volného textu rozliSuje jesté volny text mluveny, ktery je urCen tém, jiz

nejsou schopni vyjadfovat se pomoci pisma. Vhodna je také obrazkova forma.

4.4 Rozvoj autonomie na Skolach C. Freineta

Ve vsech vyse zminénych principech pedagogiky C. Freineta miizeme spatfovat tendence,
jez vedou k podpoie autonomie Z&ka. Experimentovani a piirozena metoda uceni
umoziuji, aby jedinec postupoval svym vlastnim tempem dle individuélnich predpokladi,
aby si samostatné osahéval Zivotni realitu a ucil se z pokusii a omyl. Dostate¢né mnozstvi
Casu vénovaného expresi zaku zase poskytuje piileZitost k osvojeni dovednosti pfesného
vyjadfovani, ke sdileni potieb a pociti, k nacviku argumentace a ucelného jednani.
| spoluprace podminiuje samostatnost, ackoli tento vztah nemusi byt na prvni pohled
ziejmy. Pii praci ve skupiné, pokud ma byt efektivni, si jeji clenové organizuji ¢innost a
prebiraji zodpovédnost za vysledek spolecného tsili. Spoluprace navic spociva i
ve schopnosti vyhledat pomoc, poZadat o ni a zaroven ji nabidnout. Tyto dovednosti jsou

pro samostatnost jedince kliCové.
Nejvice ovSem autonomii zaki rozviji individualizované uceni.

Individualizace ptedstavuje predevs§im ,prizpiisobeni vyuky individudlnim zvlastnostem
zaku", coz vyzaduje volbu takovych metod, které zdkovi nejvice vyhovuji a umoznuji mu
si snadnéji osvojit latku (Kolaf et al., 2012, s. 53). Individualizovat u¢eni v pedagogice
C. Freineta znamené dle Tomkové (2005/2006, ¢. 6, s. 11) ,,adaptovat proces uceni na
individualni charakteristiky a potieby kazdého jednotlivého zZdka*. Jinak feceno, kazdy zak
vyzaduje k uéeni jiné podminky a jeho vykon je zavisly na jejich vytvoreni. Velké rozdily
mezi détmi jsou piedev§im v potiebé mnozstvi ¢asu a pomoci uéitele (Tomkova,
2005/2006, ¢. 6).

Mezi metody, které umoziuji zakovi postupovat vlastnim tempem a vytvofit prostiedi,
vnémz dochazi kuspokojeni individualnich potfeb, patii samostatnd prace
s kartami/pracovnimi listy (le travail individuel) a experimentovani a zkoumani skute¢nosti

skrze individualni projekty (la recherche d’éveil) (Skalkova, 1993/1994). Pii téchto
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¢innostech se jedinec stava aktérem, ale zaroven i1 autorem vystupti. Musi si praci
dostateCn¢ naplanovat, zorganizovat z hlediska Casu, prostoru i pomulcek a opatfit si
potiebny materidl. Neznamend to ovSem, ze je na splnéni ukolu sdm, jsou zde spoluzaci 1
uditel, ktefi mu mohou byt napomocni. Ucitel vystupuje predevsim v roli facilitatora, ktery
nabizi podporu tam, kde je potieba. Jeho tiloha ve vyuce se postupné snizuje a ve vyssich

ro¢nicich zasahuje do prace déti pouze minimalné (Tomkova, 2005/2006, ¢. 6).

K tomu, aby se zaci naucili ptebirat zodpovédnost za svou praci, Freinetova pedagogika
vyuziva pracovnich plant a smluv. Plany jsme se zabyvali jiZz v ptedchozim textu.
Na tomto misté bychom radi zdaraznili, ze jejich podoba se Skola od Skoly 1i8i a rozdilné
formy mizeme najit i v rdmci tfid. Vzdy zélezi na preferencich a kreativit¢ konkrétniho
ucitele’®. PH vyplilovéani planu je zdk nucen reflektovat vlastni Cinnost, konfrontovat se
s tim, jak se mu podafilo plan dodrzet v pfedchozich tydnech, a odhadnout, kam az je
schopny se posunout v nadchézejicim tydnu (Bertet, 1996). K naplnéni planu se zak
zavazuje pracovni smlouvou, kterou uzavira s ucitelem (n€kdy ji svym podpisem stvrzuji
také rodice). Soucasti smlouvy byva autoevaluace a evaluace, v ramci které Zak i ucitel
hodnoti a komentuji splnéni ¢i nesplnéni ukold (Tomkova, 2005/2006, ¢. 6). Autonomie
déti je taktéz rozvijena v ramci tfidnich a Skolnich rad, na kterych ziskavaji zaci redlnou
moc a mohou se tak podilet na vedeni Zivota Skoly a tiidy. Za sva rozhodnuti a schvéleni

navrhovanych zmén musi pievzit zodpovédnost.

Mira rozvoje autonomie je samoziejmé zavisla na filosofii konkrétni Skoly. Fakt, Ze se
Skola hlasi k pedagogice C. Freineta, jesté neni zarukou, Ze se jedna o freinetovskou skolu
v pravém slova smyslu a Ze jsou k rozvoji autonomie vyuZivany vSechny jeji potenciality.
Mnoho $kol pouze piejima pedagogické techniky této alternativy, aniz by premyslely nad
jejich skutenym cilem. Proto pak mizeme vidét ptipady, kdy déti pisi tzv. volné texty na
téma zadané ucitelem, kdy korespondence slouzi spiSe jako slohové ¢i gramatické cviceni
a Skolni ¢asopis je vice praci dospélych nez déti. Détem je dana ,,faleSnd autonomie®, pfi

kter¢ mohou mit dojem, Ze pracuji samostatné¢, nicméné jejich cinnost je stale

19 Nekolik piikladti pracovnich planti riiznych ugitelii spolu s nazory téchto ugiteli na jejich funkci miZzeme
najit v ¢lanku Les plans de travail v Gasopise Le Nouvel Educateur z dubna roku 1996. (Dostupny také
Vv elektronické podobé: http://www.icem-pedagogie-freinet.org/node/14228.)
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organizovana, fizena a hlidana ucitelem. Takova pedagogika pak utvaii predev§im osoby
zavislé na vnéjsim fizeni (Chabrun, 2012). Rozdily v aplikaci technik jsou jisté ziejmé i
mezi jednotlivymi uciteli.

Célestin Freinet respektoval osobni individualitu zakt a snazil se vytvofit Skolu, kterd by
byla pfimétend détskému veku. ,,Chtel ve Skole rozvijet cloveka svobodného, odpovédného
a autonomniho, schopného spolupracovat a jednat s druhymi,...” (Tomkova, 2005/2006,
¢.5). Uvédomoval si, ze kazdy se vyviji jinym tempem a Ze osobnost jedince se muze
zdravé rozvinout pouze za piredpokladu, ze bude ,volna“. NenaznaCoval tim absenci
pravidel a povinnosti, ale nutnost poskytnout kazdému dostatecné mnozstvi ¢asu a vytvorit

co nepiirozenéjsi prostiedi, tzn. propojit Skolu s Zivotem venku (Skalkové, 1993/1994).

V souvislosti se samostatnym fungovanim déti ve skole a svobodou v tempu a zptisobu
prace se vynofuje otdzka, zda si zaci osvoji dostatecné mnozstvi znalosti a védomosti
potfebnych na vyssich stupnich vzdélavani. Na tuto otazku se snazil odpovédét uz sam
Freinet, ktery tvrdil, Ze vysledky jeho zaka ve statnich francouzskych zkouskach byly
WStejné dobré, ne-li lepsi nez vysledky Zakii jinych Skol, ovsem s tim rozdilem, Ze jeho Zaci
si navic osvojili sobéstacnost a socialni chdapadni, které Zdakim tradicniho systému zcela
chybi* (in Legrand, 1993, s. 8). Tuto skute¢nost zkoumal O. Francomme (2010, s. 16),
ktery shrnul vysledky vyzkumného Setieni z let 2001 — 2006 (Avanzini, Foucambert,
Reuter) a na jejich zakladé potvrdil, Ze ,,Zdci vzdéldvani v pedagogice C. Freineta jsou
stejné nebo vice uspésni nez ti vzdelavani v pedagogice tradicni. Y. Reuter (2014)
na konferenci ohledn¢ pedagogiky C. Freineta sice pfiznal, Ze vysledky zakt
freinetovskych $kol mohou byt horsi, co se ty¢e mnozstvi informaci, nez zaka tradi¢nich
Skol, nicméné tento nepomér je mnohonasobné vyvazen ziskanymi socialnimi

dovednostmi, navic chybéjici znalosti si zaci rychle doplni na sttednich skolach.

Na zéaklad¢ vyse zminéného muzeme shrnout, ze pedagogika C. Freineta v sob¢é uchovava
Vv oblasti rozvoje autonomie zakii velky potencidl a zdlezi uz na kazdé instituci,

jakym zptisobem ho vyuzije ¢i zmafi.
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4.5 Pedagogika C. Freineta dnes

Ackoli koteny freinetovské pedagogiky ziistavaji ve Francii, Skoly C. Freineta se rozsitily
po celém svété. Najdeme je prinejmensim v 15 stdtech Evropy (kromé Francie a Belgie
napiiklad v Némecku, Polsku, Rumunsku a Svycarsku)™, v 6 statech Ameriky (Kanad¢-
Québecu, Mexiku, Brazilii, Haiti a dalSich), 7 statech Afriky (napf. v Maroku, Senegalu,
Beninu, Burkiné-Faso) i nat zmi Asie (n g vJaponsku a Cing) (FIMEM, 2012).
Ptiznivci této pedagogiky riznych narodnosti a kultur se sdruzuji v Mezinarodni federaci
hnuti ,,moderni Skoly* (Fédération Internationale des Mouvements d'Ecole Moderne —
FIMEM). Hlavnim cilem této organizace je udrzovat a zprostiedkovavat kontakt mezi
uciteli, vychovateli a odborniky a umoznit jim sdileni zkuSenosti i materialt. Dulezitym
zamérem je také spoluprace vSech ¢lend na poli vyzkumu, ktery vede k vyvoji pedagogiky
a k jejimu ptizpisobovdni neustale se proménujici spoleCnosti. Mezi nastroje,
kterymi organizace dosahuje téchto cilt, patfi:

— mezinarodni korespondence,

— organizovani Skoleni, seminafi, setkani, vystav a dalsich akci,

— zaloZeni mezinarodnich pracovnich skupin,

— publikovani ¢asopisii a vydavani ucebnich pomucek,

— informovani o novinkach a sdileni zkuSenosti pedagogu riznych zemi,

— kazdé dva roky usporadani Mezinarodniho setkani ,,Freinet pedagogu“ (Rencontre

Internationale Des Educateurs Freinet - RIDEF)*.
(FIMEM, 2014)

Pedagogika C. Freineta je pedagogikou, ktera je oteviena svému okoli a ktera reaguje
na aktualni potieby spolecnosti. Zvoleni oznaceni hnuti ,,moderni Skola“ bylo proto
piiznacné, jelikoz piedpoklada adaptaci pedagogickych technik novym podminkam doby.
Vsouladu stim mlzeme spatfovat zapojeni modernich technologii do vyuky,
napt. tisk&rnu v podobé, v jaké ji uzival ve svych tiidach C. Freinet, nahradily pocitace a

digitalni tiskarny, casopisy dnes casto existuji jen v elektronické podob¢, déti ziskavaji

11/ Ceské republice zatim dle dostupnych zdrojii 8koly C. Freineta neexistuji.

12 Letos se bude RIDEF konat ve dnech od 18. do 27. &ervence v africkém Beninu (FIMEM, 2016).
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informace z internetu, z televiznich potadu i radia a jako dalsi prostor pro vyjadfovani jim
slouzi socialni sité. Ackoli se ale V nékterych piipadech zménil zplisob, jakym jsou
techniky uplatiovany, jejich zékladni ucel byl zachovan a snim i pifinos pro dité

(Chabrun, 2012).

Kromé rozvoje techniky doslo v poslednich letech v disledku svétové globalizace take
k vyraznému narustu Zaku-cizinct na Skolach. Ttida se stala mistem, kde se setkavaji déti
riznych narodnosti, kultur a jazykt a Skola této situaci musi Celit a vyrovnat se s ni.
Pedagogika C. Freineta byla v tomto sméru dobie pfipravena, jelikoz uz v v dobé svého
vzniku podporovala vzajemny respekt a toleranci mezi zaky, navic umoziovala kazdému
jedinci postupovat pii vzdélavani vlastnim tempem (Chabrun, 2012). I pfesto se
V soucasnosti piiznivci C. Freineta této problematice disledné vénuji. Riiznorodost zakt
(nejen z hlediska narodnosti) byla ustfednim tématem napf. veletrhu Freinetovy
pedagogiky v Nantes v listopadu roku 2014 (ICEM, 2014).

V souladu s dnedni dobou se Skola také stale vice musi potykat se spole¢nosti, ve které je
reaguji Freinetovy Skoly podporovanim kooperace ve vSech moznych smérech. Usiluji o
to, aby si zaci osvojili potfebné dovednosti pro efektivni spolupraci, aby si sami ovéfili,
jaké vyhody jim spoluprace muze piinést a aby se nebali ji v budoucim Zivoté vyhledavat a
realizovat. Snazi se vytvoftit prostfedi, ve kterém hodnota vzajemné pomoci prevazuje nad

mySlenkou ,,zvitézit nad ostatnimi‘ (Chabrun, 2012).
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5 Zavér teoretické casti

Teoretickou ¢ast této diplomové prace bychom mohli rozdélit do dvou tematickych oblasti.
Prvni se vénovala zejména problematice autonomie. Tento pojem jsme zprvu zkoumali na
obecné urovni, kde jsme si zvolili jako primarni vymezeni definici D. Sykorové (2007,
S. 75): ,,Autonomii lze povazovat za relativni samostatnost jedincii vzhledem k socialnimu
okoli, jejich schopnost, viili a mozZnost vést vdaném prostredi Zivot podle vlastnich

pravidel, rozhodovat o ném a kontrolovat jej.** Nésledné jsme se zaméfili na téma
autonomie Vv kontextu vychovy a vzdélavani. V této kapitole jsme c¢tenafe seznamili
s autodeterminacni teorii (SDT), jejiz mySlenka ohledné ¢ty urovni vnéjsi regulace se
stane zakladem dotaznikového Setfeni praktické Casti prace. Dale jsme se podrobné
zabyvali pojmem autoregulace uceni, ktera je dilezitym prostfedkem i cilem vzdélavaciho
procesu a zaroven podminkou autonomie zaku. V posledni kapitole této tematické oblasti
jsme konfrontovali autonomii sterminem samostatnost. Piestoze jsme v zavéru dosli
k vymezeni autonomie jako pojmu, ktery je vyznamové $ir$i nez pojem samostatnost,
Vv praktické ¢asti budeme tyto vyrazy uzivat synonymné, jelikoz rozdil mezi nimi je pro

ucely této prace zanedbatelny.

Druhé oblast teoretické Casti patiila osobnosti a pedagogice Célestina Freineta. Nejprve
jsme se snazili pro ¢tenaie konkretizovat dobu a kontext vzniku hnuti ,,nové vychovy®, ze
kterého vychazi mnoho soucasnych alternativnich smérti. Nasledné jsme se zajimali o Zivot
a pusobeni C. Freineta, abychom tak osvétlili pivod jeho pedagogickych inovativnich
myslenek. Pravdépodobné nejdulezitejsi podkapitola tohoto tematického celku se vénovala
principum Freinetovy pedagogiky a popisu technik, které kni patii. Zminéné principy
budeme vyuZivat i vramci praktické ¢asti. Jsou nasledujici: tapavé experimentovani,

pfirozena metoda uéeni, vyjadfovani a komunikace, individualizovana préce a spoluprace.

Na zavér jsme se pokusili o propojeni obou tematickych oblasti a hledali jsme momenty
pedagogiky C. Freineta, které v sobé skryvaji potencial pro rozvoj autonomiec zaku.
V posledni podkapitole jsme charakterizovali nékteré tendence soucasné spolecnosti,

se kterymi se musi organizace sdruzujici pfiznivce tohoto alternativniho hnuti potykat.
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PRAKTICKA CAST
6 Uvod praktické ¢asti

Prakticka ¢ast diplomové prace se sklada ze tii stézejnich Casti, jez se vSechny vztahuji ke
konkrétni Skole uplatiujici pedagogiku C. Freineta (tato Skola byla zvolena s ohledem na
praktickou zkuSenost, kterou zde autorka nabyla). Kazda cast pohlizi na problematiku
autonomie zakl na této Skole jinym zptisobem a vSechny dohromady se snazi dosahnout

naplnéni hlavniho cile diplomoveé prace.

Prvni ¢ast se zaméfuje na kazuistiku belgické zakladni $koly Ecole deséResay Jeji
charakteristika a nastinéni specifickych podminek fungovani vychazi jednak z dostupnych
prament (napt. z edukaéniho programu Skoly - Le Projet éducatif), jednak z pozorovani.
Ziskané poznatky konfrontujeme a analyzujeme momenty, které pfispivaji k rozvoji

autonomie zaku.

Druhé ¢ast sestava z rozhovort se dvéma uciteli zminéné zakladni Skoly. Prostfednictvim
rozboru jejich odpovédi se pokousime zjistit, jak nahliZzi na autonomii zaku skrze vlastni
zkuSenost s vyukou ve tfidé. Do této Casti jsme se navic rozhodli zafadit rozhovor
sodbornici na pedagogiku C. Freineta, ktera se 3$kolou Ecole des Bruyéres sice

spolupracuje, nicméné ma bohaté zkusenosti z mnoha dalSich Freinetovych Skol.

Treti ¢ast je tvofena dotaznikovym Setfenim a jeho vyhodnocenim, ve kterém zjistujeme
stupent regulace (autoregulace) zaki ve 3. a 6. ro¢niku dané Skoly. Na zékladé vysledkl
pak usuzujeme na uroveil autonomniho jednani zaka a skrze porovnani obou rocniki

vyvozujeme pravdépodobny vyvoj autonomie zaka na Skole.

Na tivod kazdé ¢asti uvadime metodiku vyzkumného Setfeni. Obecné lze fici, Ze prakticka
¢ast celkové vychazi z kvalitativné orientovaného vyzkumu s vyjimkou dotaznikového

Setfeni, které je kvantitativniho razu.
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6.1 Vyzkumny problém, cile a piedpoklady praktické ¢asti

V soucasném vzdélavacim systému muzeme pozorovat velky diiraz nejen na autonomii
Skolskych instituci, ale také na autonomni jednani zaku. V Ramcovém vzdélavacim
programu pro zékladni vzdélavani najdeme mnoho momentt, které piedpokladaji vedeni
déti k samostatnosti. Pro piiklad uvadime vystupy pii osvojeni klicovych kompetenci
K uceni a feSeni problému:

.Na konci zdakladniho vzdeélavani Zak: samostatné pozoruje a experimentuje, ziskané
vysledky porovnéva, kriticky posuzuje a vyvozuje z nich zavery pro vyuziti v budoucnosti,*
a ,,samostatné resi problémy; voli vhodné zpusoby Feseni; uziva pri reSeni problémii

logické, matematické a empirické postupy.“ (MSMT CR, 2013, s. 10-11)

Samostatné jednani z&ku je zahrnuto také v obecnych zamérech zakladniho vzdélani,
predpokladé jej napt. tento cil: ,pripravovat Ziky k tomu, aby se projevovali jako svébytné,
svobodné a zodpovédné osobnosti, uplatnovali sva prava a naplnovali své povinnosti‘*
(MSMT CR, 2013, s. 8). Rozvoj autonomie ve $kolstvi je nicméné v Seské literatufe pomérné

malo prozkouman.

Autorka prace méla b&hem pobytu v zahrani¢i moznost poznat zblizka pedagogiku
C. Freineta, ve které ji zaujala pravé mira autonomie, se kterou déti vystupovaly. Zajimalo

ji, jakym zptsobem freinetovske Skoly autonomii rozviji.

S ohledem na teoretickou ¢ast prace jsme se dozvédéli, ze pedagogika C. Freineta v sobé
opravdu skryva potencial, s jehoz vyuzitim lIze dosahnout v oblasti samostatnosti Zaka
velkych uspéchi. Jednotlivé Skoly, ackoli oznaCované za Freinetovy, se nicméné v aplikaci
pedagogickych principi a technik C. Freineta zna¢né 1isi, a nebylo by proto spravné
pohlizet na jejich vliv vzhledem k autonomii zaku globalné. Ztoho davodu byla pro
praktickou ¢ast vybrana jedna konkrétni Skola, na které budeme zkoumat problematiku
autonomie vice do hloubky. Autorka zaroven doufa, ze popis Skoly a postupil, které
VyuZiva k rozvoji samostatnosti déti, by mohl inspirovat ¢tenaie k mySlenkam o adaptaci

urcitych prvkl do prostiedi ceského Skolstvi.
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StéZejni cile praktické ¢asti jsme jiz jmenovali na zacatku této prace. Abychom dosahli
jejich naplnéni, zvolili jsme si nékolik dalSich cili, které jsou zaméfeny konkrétnéji

vzhledem Kk vyzkumné metod¢.

Kli¢ové a konkrétni cile 1. ¢asti:
— na piikladu konkrétni Skoly ukézat moznosti pedagogiky C. Freineta pro rozvoj
autonomie zakt
— reflektovat zkuSenosti ziskané na konkrétni Skole C. Freineta
— provést kazuistiku Skoly Ecole des Bruyéres a charakterizovat jeji specifické
podminky pro vzdélavani
— na zéklad¢ pozorovani charakterizovat stéZejni momenty zivota tfidy a

vyzdvihnout ty, které pfispivaji k rozvoji autonomie zakt

Kli¢ové a konkrétni cile 2. ¢asti:
— charakterizovat postoj osob angaZovanych v pedagogice C. Freineta k rozvoji
autonomie
— provést rozhovor zjist'ujici postoj respondenti k problematice autonomie
— zjistit nazor respondenta / respondentky ohledné rozvoje autonomie na skolach

C. Freineta, pfipadné¢ piimo v prostiedi tiidy

Kli¢ové a konkrétni cile 3. ¢asti:
— nastinit mozny vyvoj autonomie zaki béhem dochazky na konkrétni Skolu
C. Freineta
— provést dotaznikové Setieni 3. a 6. t¥idy na $kole Ecole des Bruyéres
— zjistit uroven regulace (autoregulace) zaki téchto tfid a provést komparaci

vysledk

Spole¢ny cil pro vSechny ¢asti:

— zjistit mozna Uskali pedagogiky C. Freineta spojena s rozvojem autonomie
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VySe popsané cile autorka stanovila také na zakladé¢ piedpokladd, se kterymi do

vyzkumného Setieni vstupuje. Jedna se o nasledujici:

1. Skola Ecole des Bruyéres uplaje pedagogiku C. Freineta  a stavi na jejich
principech.

2. Ugitelky na $kole Ecole des Bruyéres povazuji autonomii zakl za podstatny rys
pedagogiky C. Freineta a ve svych téidach podporuji jeji rozvoj.

3. Regulace zaki vuceni se s postupem do vysSSich rocnikti Skoly zvnitifiuje a
umoziuje jedinci jednat vice autonomné.

4. Rozvoj autonomie zaki s sebou nese sva Uskali.
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7 Kazuistika $koly Ecole des Bruyéres

Kazuistika (n¢kdy také jako ptipadova studie) je metoda kvalitativniho vyzkumu, jez se
vénuje popisu néjakého konkrétniho piipadu. Nejcastéji se tyka jednotlivce, ale miize se
vénovat také skupiné osob ¢i instituci. Vyzkumnik uspofada vSechny informace, Které
vzhledem k pfipadu ziskal, a nasledné¢ je analyzuje. Touto metodou lze postihnout i
souvislosti, které by jinymi metodami nevysly najevo, a proniknout tak do hloubky ptipadu
(Hartl, Hartlov4, 2010).

Jak uz jsme zminovali vySe, jednotlivé Skoly uplatiujici pedagogiku C. Freineta se mezi
sebou znacn¢ lisi. Pfestoze rozvoj autonomie zakt patii mezi dilezity prostiedek a cil
vzdélavani ve freinetovské pedagogice, bylo by zavadéjici tvrdit, ze vSechny Skoly s touto
pedagogikou rozvoj autonomie vyznamné podporuji. Z tohoto diivodu jsme si vybrali pro
kazuistiku konkrétni 3kolu — Ecole des Bruygres, u které se pokusime zjistit, jakym

zpusobem se podili na rozvoji autonomie déti.

7.1 Zakladni informace o Skole

Se Skolou Ecole des Bruyéres se autorka seznamila v ramci studijniho pobytu programu
Erasmus+, pii kterém se ji naskytla piilezitost stravit na Skole dva tydny. Stalo se tak
Vv listopadu roku 2014. Nasledné autorka Skolu navstivila jesté v fijnu roku 2015 a setrvala
zde dalsi tyden. Po dobu praxe na Skole provadéla pozorovani a aktivné se zapojovala do

vyuky, dvé hodiny vyucovani také sama vedla.

Lokalita Skoly

Skola Ecole des Bruyéres byla zaloZena ptiblizné pied 40 lety v malém méstecku s nazvem
Louvain-la-Neuve ve frankofonni ¢asti Belgie, ptiblizné 30 km od Bruselu. Toto mésto je
specifické svym vznikem i funkci. K jeho zaloZeni v roce 1971 vedlo vyusténi spord mezi
vlamskymi a valonskymi studenty na Katolické univerzit¢ v Leuvenu. Instituce byla
rozdélena na dvé casti, pfiCemz pro frankofonni ¢ast, ktera se dnes nazyva Université
catholique de Louvain, bylo vybudovano pravé mésto Louvain-la-Neuve. Misto je tak

z velké casti tvofeno univerzitnimi budovami a pfiblizné tfetinu obyvatel predstavuji
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studenti, ktefi zde travi akademicky rok. Centrum je tudiz uzplsobeno ,studentskému
zivotu®“ nékolika knihovnami, muzei, divadlem, ale i mnozstvim restauraci a bara
(www.olln.be, 2015). Nachazi se zde také institut ENCBW'®, ktery spada pod vysokou
$kolu Haute Ecole Léonard de Vinci a ktery se zaméfuje na vzdélavani budoucich ugiteld.

Na tomto institutu studovala autorka prace 4 mésice v ramci programu Erasmus-+.

Skola Ecole des Bruyéres se nachazi v klidné &étvrti na jihozapadé mésta. V této oblasti
pievazuji rodinné domy a apartmany nad studentskymi byty a rozprostird se zde park
ajezero. Najdeme tu také mnoho =zelené, coz je pro umisténi Skoly idealni
(www.olIn.be, 2015).

Vnéjsi struktura Skoly

Na pozemku skoly jsou tfi budovy. Jedna je pfednostné ur¢ena tiidam mateiské Skoly a
ttiddm prvniho cyklu Skoly zékladni, tedy 1. a 2. ro¢niku. Navic je zde pocitacova
mistnost, ve které se kona vyuka informatiky vs$ech t¥id. Druha budova slouzi vedeni Skoly
a pedagogickému sboru, je zde sborovna uéiteld, feditelna a novodoba tiskarna, kterou zde
hojné vyuzivaji jak pedagogové, tak zaci. Ve tieti budové jsou umistény tiidy pro zéky 2.
cyklu (3. — 4. ro¢nik) a 3. cyklu (5. — 6. roénik) ZS. V téze budové je také mistnost pro

druzinu, ktera zde ovSem pobyva jen za velmi nepfiznivého pocasi.

V nejvyssim patte tieti budovy mizeme najit CEDOC (le centre de documentation) neboli
centrum dokumentace, které je vyuzivano détmi piedev§im pfi praci na individualnich
projektech. Jsou jim zde Kk dispozici nejriznéjsi knihy, casopisy, encyklopedie, ale také
videa, fotografie, vycpana zvirata a jiné pfedméty. Chod centra zajistuje v souc¢asné dob¢
tym rodi¢l a dobrovolnikl, ktefi jsou v pfipad¢ potieby zakiim ndpomocni, nicméné
dokumenty a materidly jsou zde systematicky uspoiadany, a tak umoznuji ditéti, aby

hledany zdroj naslo a pouZilo bez opory dospélého.

Stejné dilezitou soucasti skoly, jako jsou jeji budovy, je také okoli Skoly a Skolni dviir.

Kromé& malého htisté s basketbalovymi kosi mohou Zaci vyuzivat travnaté plochy a mirné

3Ecole normale catholique du Brabant wallon (dostupné z internetovych stranek $koly www.vinci.be a
internetovych stranek institutu www.encbw.be)
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zalesnéného prostoru s dievénymi prolézackami. Vné budov travi déti veskery volny cas,
pobyt uvniti béhem piestavek je zakdzan (za velmi nepfiznivého pocasi byva vyjimecné
umoznén) a déti se vraci do svych tfid az na pokyn tfidniho ulitele. Ve venkovnich
prostorach se také uskuteciiuje télesna vychova. Témito opatfenimi se Skola snazi
pfedevsim zajistit détem dostatek pohybu a podpofit jejich zdravy vyvoj pobytem na
erstvém vzduchu. Zaci se navic uvolni, pii fyzické aktivité daji odpo¢inout kognitivnim
procesim a jsou pak schopni 1épe se koncentrovat béhem vyuky. Vyhodou také je, Ze
vnitini prostor je ponechan ulitelim, ktefi si Vv prabéhu prestivek mohou v Kklidu

.- o . , ., .14
odpocinout a pfipravit se na nasledujici hodinu™.

Vnitini struktura $koly

Skola Ecole des Bruyéres spada do nestatniho sektoru. Jejim zfizovatelem je neziskova
organizace, finan¢n¢ podporovana Francouzskym spolecenstvim (Communauté francaise).
Jeji vedeni je vrukou valné hromady, kterd se sklada z feditele skoly, uciteld a rodicu.

Mezi dalSi organizaéni struktury patii rady:

Pedagogicka rada se schazi jedenkrat tydné a jejim ucelem je pomoc vedeni pii Cinéni

zavaznych rozhodnuti tykajicich se instituce Skoly.

Rada ucitel se stara o zalezitosti Cisté pedagogického charakteru a predklada navrhy valné
hromadé a zbylym dvéma radam. Jejim poslanim je predevsim sdileni informaci,
zkuSenosti a materiald a dale analyza a aktualizace pedagogickych metod a postupd. Jejimi

¢leny jsou vSichni ucitelé Skoly, kteti se schazeji dvakrat za mésic.

Participacni rada je rada, kterou je $kola povinna zfidit ze zakona. Jeji Cinnost se vztahuje
ke Skolnimu planu (le projet d”établissement), ktery je diskutovan, dopliiovan a ptedkladan
ziizovateli Skoly (valnému shromazdéni), a dale k finan¢nim zalezitostem zafizeni.

Na skole se vzde€lavaji zaci 1. az 6. ro¢niku, pricemz kazdy ro¢nik ma po dvou tfidach
(A aB). Vpolovin¢ tiid stfidaveé pisobi dva tfidni ucitelé, ve zbylych tfidach je pouze
jeden hlavni vyucujici. Ucitel se téidou zustava dva roky (vzdy jeden cyklus) a poté ji

predava jinému vyucujicimu.

1 Fotografie §koly a $kolniho pozemku jsou souasti prilohy &. 7.
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Spoluprace s dalSimi organizacemi a institucemi

Skola Gzce spolupracuje s organizaci Centre Psycho-Médico-Social Libre (CPMS), jeZ je
tvofena tymem psychologii, socialnich pracovniki a zdravotnich sester. Ti se jednou tydné
vyskytuji ptimo v prostorach Skoly, kde jsou k dispozici ptfedev$im rodi¢im Zzakda.
Spole¢né s nimi se zabyvaji celkovym vyvojem ditéte a jeho adaptaci na $kolni prostiedi a
snazi se zodpovédét otazky z oblasti socialni, vztahove i zdravotni. Vysledek vzajemné
spoluprace je zaloZen piedevS§im na oboustranném otevieném dialogu. Sluzby CPMS jsou
zdarma a jsou poskytované nezavisle na Skole, zaleZitosti probirané s rodi¢i tedy nejsou

dale rozebirany na drovni Skoly a jejiho vedeni.

Dalsi spolupraci Skola navazala s mistni vysokou Skolou. Jeji studenti sem chodi nejenom
na praxi, ale ¢asto také vedou krouzky pro déti po skonceni vyucovani. DalSi krouzky jsou
pak zajistovany organizaci Jeunesses Musicales nebo ustiedni knihovnou mésta. Nabidka
krouzkl je tak pomérné Siroka — od hudebnich aktivit ptes vyuku jazykl az po télesné
aktivity. Nelze opomenout ani spolupraci s muzei a divadlem, kam se déti ¢as od casu

vV rdmci vyuky vypravi.

Je potieba zduraznit, ze $kola je celkové velmi oteviena svému okoli. Kromé vychazek
zakl do ptirody a navstév riznych vystav ¢i mistnich femeslnickych dilen tfidy casto
pfijimaji hosty ptimo ve Skole. Vitany jsou vyznamné a slavné osobnosti, lidé se
zkuSenostmi z rozmanitych obord, ale také rodice, ptibuzni, kamaradi, zkratka kazdy,

kdo ma détem co sdélit a mize tak rozsitit jejich obzory.

Organizace Skolniho dne

Skolni den na Ecole des Bruyéres zaiina otevienim §kolniho dvora v 8 hodin rano. Prvnich
40 minut Zaci pobyvaji venku, hraji si se svymi kamarady a do budovy vstupuji pouze ve
vyjimeénych piipadech a se svolenim ucitele. Ttidy jsou ovSem po tuto dobu zamcené.
V 8:40 zazni zvon na znameni, aby déti zanechaly své Cinnosti a sefadily se na dvore.

Na pokyn svého tfidniho ucitele vchazi do tiid.

Prvni vyucovaci blok trva 1 hodinu a 40 minut. Je rozd€len na dvé ¢asti po 50 minutach a
vétsSinou v kazdé z nich probiha jina aktivita. Prvni pfestavka trva pil hodiny. Dé&ti si

behem ni sni svacinu, kterou piinasi vzdy jeden z rodicti. Rodice se v tomto ukolu stiidaji
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kazdy den. Druhy vyuéovaci blok je opét rozdélen na dvé ¢asti, tentokrat po 45 minutach.
V 12:20 zacina velka prestavka. Poledni jidlo si zZaci nosi z domova a obédvaji spole¢né ve
tfidé. Pot¢ maji hodinu volného casu, béhem kterého si hraji na Skolnim dvore.
Odpoledni vyucovani za¢ina v 13:40 a konéi v 15:30, znovu se sklada ze dvou jednotek,

které se liSi svym obsahem.

Tento rozvrh plati vSechny vSedni dny kromé stiedy, kdy je vyucovani zkracené.

Dé&ti odchézi do druziny nebo domii uz v 11 hodin a 40 minut™.

Néapli jednotlivych vyucovacich bloki neni pfedem stanovena, déti se jejich konkrétni
podobu vétsinou dozvi az na zacatku $kolniho dne. Pouze pifedméty, které se nekonaji
ve tfid¢, ale v prostorach, kde se musi ro¢niky vystfidat, jsou v rozvrhu pevné zakotveny.
Kazdé rano se také ve tfidach kona tzv. partage (sdileni) pfipominajici ranni kruh
z programu Zaéit spolu. Zaci zde mluvi o svych zazitcich a zajmech, vzajemnd si
naslouchaji a interaguji. DalSi kazdodenni aktivitou, ktera ovSsem nema své konkrétni
casové ukotveni, je TI (le travail individuel — individualni prace), kdy déti samostatné
pracuji s listy a autokorektivnimi kartami. V nékterych t¥idach si také ucitelé v rozvrhu

vyhrazuji pfesny Cas na tfidni radu, zaleZi ovSem ¢isté na jejich rozhodnuti.

7.2 Pedagogickéa koncepce 3koly*®
Ecole des Bruyéres uplatiiuje pedagogiku Célestina Freineta a v souladu s ni stanovuje cile,

principy, metody a postupy edukace déti.
Za hlavni cil Skola povaZuje rozvoj vSech slozek osobnosti Zaka, ktery mu umozni:

— naplnit Zivotni potfeby svobody, vztahu a lasky,

— ziskat zkuSenosti z oblasti spole¢enského zivota,

15 Pro lepsi predstavu uvadime v piloze &. 1 orientagni rozvrh.

® P¥i psani nasledujiciho textu vychazime z edukagniho programu $koly (Le Projet éducatif), ktery je
dostupny také na internetovych strankach Skoly (www.bruyeres.be).
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— rozvinout lidské kvality a intelektové schopnosti, ale také manualni, technické a
umélecké dovednosti za Gcelem vyvoje vyrovnané osobnosti, zdatné v mnoha
oblastech,

— podilet se na nachazeni hodnot spravedlnosti, spolupréce a pfirozenosti,

— kriticky myslet a zaujmout aktivni postoj pfi feSeni spolecenskych, politickych a
kulturnich zalezitosti,

— respektovat Zivotni prostiedi,

— rozvinout spiritudlni rozmér smysleni pti konfrontaci se svobodnou, pluralistickou

spole¢nosti.

Filozofie Skoly je zalozena na ptedpokladu, ze dit¢ je vyvijejici se lidska bytost s
vrozenymi dispozicemi, které lze rozvinout pouze v prostiedi bohatém na rtznorodé
zazitky a z nich plynouci zkuSenosti. Duvéra v ¢loveka, péce o vytvareni spravedlivéjsi a
humanné;jsi spolecnosti a respekt k lidskym praviim jsou kliCovymi momenty pedagogické
koncepce 3koly. Na zakladé toho Ecole des Bérss stanovujeii stézejni edukacni

principy:

1. Dité se neuci pouze prostiednictvim vykladu a ukazek, ale zejména vlastnim
»~tdpavym* experimentovanim (le tatonnement expérimental) a na zakladé
proZitych zkuSenosti. M& pravo u¢it se dle vlastniho rytmu.

V souladu s pedagogikou C. Freineta Skola podporuje mySlenky ptirozeného uceni
ditéte. Zakim je poskytnuto nezbytné mnoZstvi ¢asu pro osvojeni trivia, které diky
dostate¢nému upevnéni tvofi spolehlivy zéklad pii ziskdvani dalSich védomosti a
dovednosti. Zaci maji prostor k experimentovani, k uéeni se pomoci pokusti a omyld,
k manipulaci, vyvozovani, konfrontaci sndzory a napady druhych. Prostfednictvim

téchto metod dochazi k cilenému efektu, kterym je sebevzdélavani.
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2. Dité chape svét aktivné, skrze hru a praci, nikoli skrze ustrnuly zpisob vyuky
V uzavieném prostoru tridy.
Zaci nejsou pasivnimi posluchaéi, jejich aktivita pfi vzdélavani je kli¢ova. Uroven
osvojenych znalosti je vice nez na vedeni ulitele zavisla na Cinnosti jedince, jeho
zvidavosti a motivaci k uceni. U¢itel je v tomto procesu pouze privodcem. Vyuka
zdaleka neni zaloZena jen na vykladu, ale spiSe na konfrontaci jedince se téidou, Skolou

a okolnim svétem.

3. Dité se vyviji celistvé, nikoli v kaZzdé sloZce osobnosti (afektivni, télesné,
intelektualni a socialni) zvlast’.
Skola nahlizi na dit& jako na jedine¢nou osobnost s individudlnimi potfebami. Sirokou
nabidkou vzd¢€lavacich metod, postupli a materialt dava zakovi piilezitost rozvijet se
zpusobem, ktery mu vyhovuje, a v oblasti, kterd je pro n¢j momentaln¢ dilezita.
Umoziuje mu najit sviij styl uceni a uplatiiovat ho kdykoli je to mozné. Nevyviji
na Zaka natlak a nesnazi se mu vnucovat konkrétni postupy a tim podporuje jeho vyvoj

smérem k vyrovnané dospélé bytosti.

Jednim z piedpokladd naplnéni vychovné-vzdélavacich cili skoly je, ze bude jeji filosofie
uplatiiovana nejen Vv ramci vyucovani, ale stane se soucasti kazdodenniho zivota déti.
| proto si instituce velmi zaklada na aktivnim kontaktu s rodi¢i zaka. Rodice jsou do $koly
zvani pii mnoha pfilezitostech. Prvni pravidelné setkani probiha na zac¢atku Skolniho roku,
kde se dozvi zakladni informace o dochazce jejich déti do skoly. Podruhé se setkani kona
v dal$im pololeti, zaci zde prezentuji prehled toho, co méli moznost ve Skole zazit, a ucitel
vyjadfuje svlij pohled na déni ve tfidé. Dale jsou rodice viele vitani pfi spole¢nych
pracovnich aktivitdch, jako je naptiklad uklid pozemku skoly, a pifi oslavach rtznych
svatki. Do vyuky casto vstupuji jako hosté s cilem piedat zakim sveé profesionalni
zkuSenosti. V ramci specialnich dni organizovanych $kolou mohou vést svij vlastni
ateliér. V neposledni fadé se podileji na chodu CEDOCu. Vyjma téchto piilezitosti maji

rodice pravo si kdykoli domluvit schiizku s ucitelem na zaklad¢ pfedchozi domluvy.

Informovanost rodi¢ti a dalSich piiznivea Skoly je zprostiedkované zajiSténa pomoci

internetovych stranek (www.bruyeres.be) a dvou tisténych médii: Brin a Brindilles. Brin
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vychazi sestkrat do roka, ma informacni charakter a zaroven slouzi k publikovani ¢lankt
uciteli o déni v jejich tfidach. Brindilles vychazi piiblizné kazdé dva mésice a spravuje

Ctenare o prichazejicich udalostech, aktivitach tiid a novinkach.

Skola sama sebe oznatuje za pluralistickou instituci, tedy instituci, kde dochézi
k setkavani, konfrontaci a sdileni rozmanitych nazort a postoji. Nechce byt oznacovana za
neutralni, jelikoz to by mohlo znamenat, Ze se vyhyba dulezitym socialnim, politickym ¢i
duchovnim otazkam. Skola se naopak snazi dat viem (pedagogiim, zaktm i rodi¢tim)
prostor, aby vyjadfili sviij pohled na véc bez toho, aby za néj byli perzekuovani.
Riaznorodost lidskych postoji povazuje za Siroky zdroj podnéti ke vzd€lavani a
za prilezitost, jak déti ucit respektu, toleranci a schopnosti naslouchat druhym. V duchu

této myslenky vychovava zaky oteviené globalni spolecnosti.

Evaluace

Skola dava jednoznaéné prednost pouzivani formativniho hodnoceni pied sumativnim®’,
zamé&fuje se tedy na pribézné hodnoceni zaka, a to zejména na pozitivni aspekty.
Hodnoceni je vzdy slovni a dava prostor k sebereflexi Zakovi a k vyjadieni rodi¢i. Pouze
dvakrat za celou Skolni dochazku je formativni hodnoceni nahrazeno certifikatem, a to na
konci 2. ro¢niku, kdy se ovétuje uroven nabytych védomosti v oblasti Cteni, psani a
pocitani, a na konci 6. ro¢niku, kdy zaci v celé frankofonni Casti Belgie skladaji Certifikat
zakladniho vzdélani (Certificat d"étude de base - CEB), jenz jim umoziuje pfestup na
stiedni $kolu. K ziskani CEB musi Zaci Skoly Ecole des Bruydeestpvit vlastni
zavéreCnou praci: projekt, ve kterém ukaZou, jakeé schopnosti a dovednosti si v prib&éhu

ptedchozich 6 let osvojili.

1 Formativni hodnoceni slouzi ptedevsim k ,podpore dalsiho efektivniho uceni Zdkii a byvd obvykle
zaméfeno na odstraniovani chyb, nedostatkii a obtizi vpraci zéka. Slouzi jako zpétnd vazba,

protoZe nabizi radu pro zlepSeni budouci prdace a vykonii Zdka." (Zormanova, 2014, s. 207)

Sumativni hodnoceni (finalni) je oproti tomu hodnoceni na konci ur¢itého casového tiseku a zaméfuje se na
Uroven dosazenych védomosti, napf. vysvédéeni (Zormanova, 2014).
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V piiloze ¢. 2 uvadime ukdzku tzv. hodnoticiho sesitu, ve kterém se ucitelé, zaci i jejich
rodi¢e nekolikrat do roka vyjadiuji k chovani zaka, jeho praci pii Tl a praci pfi jinych

piredmétech.

Spoluprace a samosprava

Jak uz vyplyva z piedchozich odstavcit, spoluprace méa na kole Ecole des &gsy
zasadni vyznam. Odehrava se nejen mezi zaky a uciteli, ale také mezi $kolou a rodi¢i a
Skolou a dalSimi institucemi. Spoluprace je podporovana na vSech Urovnich a hraje
kli¢ovou roli 1 ve vyuce. Déti se jiz od prvnich let Skolni dochazky uci, jak pracovat
Vv tymu, jak si fici o pomoc a jak pomoc nabizet. Pti vyucovani se stfida samostatna prace
s kooperativnim u¢enim. Diky tomu si zaci ovéti jejich vyhody a tskali, coz jim umoziuje

si vV pozdéjsich ro¢nicich vybirat zptsob prace, ktery jim pro dany tkol nejvice vyhovuje.

Princip kooperace je uplatfiovan také pii spravé skoly a Zivota v ni. Na jejim chodu se Zaci
podili diky Skolni rad¢. Ta se kona kazdych 14 dni a tvofi ji jeden zastupce z kazdé ttidy,
jeden tfidni ucitel a feditel. Na zéklad¢ pozvani mlze byt pfitomna dalsi osoba, Casto je ji
néktery z rodic¢i. Pribéh rady sestava ze tiech ¢asti: 1) piedstaveni a nastinéni aktualnich
problému, 2) informace (co se v prub¢hu piedchazejicich tydnti odehrélo v jednotlivych
ttidach) a 3) zadosti a pfipominky. VSe je fadné prodiskutovano, kazdy navrh a podnét ze
strany Zaku je respektovan a zvazen. Jednou z povinnosti Skolni rady je vytvafeni a Gprava
Charty pravidel Zivota ve Skole v Bruyeres. Tento dokument obsahuj&adu op atieni, které
musi vSichni pfislusnici Skoly uplatiovat. Charta je zavaznd a pii poruseni nékterého
z pravidel nésleduje sankce v podobé promluvy s dospélym, omluvy a napravy Skody. Pti
opakovaném prohiesku dochazi k zabaveni uréitého pfedmétu, k zékazu ucasti na oblibené

muze byt zak ze Skoly na n¢€kolik dni vyloucen.

Kromé Skolni rady si vSechny tfidy kazdy tyden organizuji svou radu. Jedna se o jeden

vvvvvv

Ptedem sepisuji témata, kterymi se chtéji zabyvat. V pribchu rady tato témata oteviraji a
diskutuji o nich. VétSinou se jednd o navrhy raznych aktivit ¢i projekta, casto se zde ale

oteviraji 1 otazky vztahi mezi détmi ve tfidé. Rozhodnuti pfijata v pribéhu rady jsou
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zavaznd. V niz8ich ro¢nicich vedou radu ucitelé, postupné ovSem piedavaji stale vétsi

pravomoci do rukou déti a v pozdéjsich roc¢nicich jim vedeni zcela predavaji.

V nésledujici kapitole autorka popiSe zkuSenosti, které ziskala praxi na této Skole. Jako

vyzkumnou metodu zvolila pozorovéni.

7.3 Pozorovani

Pedagogické pozorovani spo€iva v ,,zamérném a planovitém vnimani, které je cilevedomé
zamereno k dosazeni urcitého cile (Svoboda, 2001, s. 32). Z hlediska ¢asové naro¢nosti
muzeme rozli§it pozorovani kratkodobé a dlouhodobé. Hranice mezi nimi neni
jednoznaéné vymezena, ale zpravidla se za kratkodobé oznaCuje to pozorovani,
které netrva déle nez jednu vyucovaci hodinu. DalSi Klasifikace je zaloZena na tom, zda
se vyzkumnik setkdva s pozorovanou realitou pfimo nebo zprostfedkované. Prvni zptisob

pozorovani je povazovan za ptimy, druhy za neptimy (Chraska, 2007).

Pozorovani dale rozliSujeme na strukturované a nestrukturované. Pii strukturovaném
si pozorovatel pfedem uréi kategorie, na které se zaméfi. Uz pied zacatkem tedy vi,
coajak bude pozorovat, a za timto ucelem si pfipravuje vhodny pozorovaci arch.
U nestrukturovaného pozorovani vyzkumnik nemé ptfedem stanoveny piesny systém, urci
si pouze konkrétni jevy, které bude pozorovat. Gavora (2000) na zaklad¢ tohoto kritéria
rozliSuje pozorovani jakozto metodu kvantitativniho vyzkumu a pozorovani jakoZzto
metodu kvalitativnino vyzkumu. V ramci tohoto Setfeni bylo zvoleno pozorovani

nestrukturované, které¢ Gavora tadi ke kvalitativn€ orientovanému vyzkumu.

Pozorovani probéhlo v listopadu 2014 po dobu 2 tydnt a v fijnu 2015 po dobu 1 tydne.
V prvnim ptipad¢ autorka navstivila 4. tfidu a v druhém 3. tfidu. V obou tfidach plisobila
Vv té dobé stejna tiidni ucitelka A, ktera se vyjime¢né stiidala s ucitelkou B. Autorka byla
pfitomna pii vyuce a Casto se vyuky aktivné ucastnila, lze tedy fici, ze se jednalo

0 pozorovani pfimé az zucastnéné.
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7.3.1 Praxe ve 4. tridé

Do ¢tvrté tiidy dochazi 23 zakd, z toho 10 divek a 13 chlapci. Uéebna, ve které probiha
véechna vyuka vyjma télesné vychovy a informatiky, je stiedné velka, kromé prostoru
pro lavice je v ni vyhrazen jesté volny prostor pted tabuli pro spole¢né setkavani zejména
na zaCatku dne. Kolem zdi jsou rozmisténé skiin€ a policky s nejriznéjSimi materialy
(kromé¢ papirnickych potieb, knih a ¢asopisti si mizeme povSimnout napi. globusu, vahy
¢i vystavy kamenii). Lavice jsou uskupené do tzv. ,,hnizd“. Ke tiid¢ je navic pfipojen maly
ateliér, ktery vétSinou slouzi zaktim, jiz potiebuji na praci tplny klid*®,

Nize popsana pozorovani budeme uvadét tak, jak je autorka prace zaznamenala

(tedy v prvni osobé jednotného &isla).

Pozorovani

Ptestoze prvni tyden praxe bylo mym ukolem spiSe pasivné pozorovat a vnimat
pedagogické principy Freinetovy Skoly, ve vysledku jsem byla velmi ¢asto zapojovana
do vyuky. Nejcastéji jsem vysvétlovala détem zadani pracovnich listd pii individudlni praci
a opravovala hotové tkoly. I tak jsem ale méla dostatek ¢asu na to, abych vypozorovala
podstatné ¢asti dne, na kterych si tiida zaklada. Druhy tyden jsem se v programu tiidy jiz

Iépe orientovala, a tak jsem se do vyuky zapojovala spontanng.

KaZdé rano probihalo tzv. ,,partage” neboli ,sdileni®. Jedno z déti vybralo pét svych
spoluzak, ktefi meli moznost to rano promluvit, at’ uz o svych zazitcich z ptedchoziho dne
¢i tydne, nebo o néfem zajimavém, co méli chut’ sdilet s ostatnimi (nékteti piinaseli
na ukazku predméty, napf. novou hru & sbirku znamek). Zak, ktery mél zrovna slovo,
mohl vypravét po dobu 2 minut. Dal$i 2 minuty byly uréené komentaiim a otazkam,
pii¢emz o tom, kdo miZe reagovat, rozhodoval sam mluv¢i. Tyto 2 minuty byly velmi
piisné sledovany, jejich odmétovanim byl povéren dalSi z zakti. Na tuto cast si déti

spole¢né s pani ucitelkou sedly do krouzku pied tabuli.

18 Fotografie t¥idy jsou souéasti piilohy &. 7.
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Prvni den v tydnu nésledovala po ,,partage“ piiprava tydenniho planu individualni prace®®.
D¢éti si do seSitu zaznamenavaly, kolik kol z kterého predmétu chtéji v nadchazejicim
tydnu splnit. Pani ucitelka plan vétSinou zkontrolovala, ale spiSe proto, aby si ovéfila,
ze jsou vSechny kolonky vyplnéné, nez proto, aby provéfila, zda si zaci zvolili adekvatni
cile. Pracovni smlouvy s Zaky nesepisovala. Bylo mi fe¢eno, Ze smluv uz neni ticba,
jelikoz vSechny déti jsou dostatecné zodpovédné na to, aby se snazily plan naplnit,
navic jiz dokdZzou odhadnout, kam aZ jsou V jednotlivych pfedmétech schopny b&éhem

jednoho tydne pokrocit.

Prestoze ve tfid¢ existoval rozvrh, nedalo se fict, Ze by se podle néj pani ucitelka fidila.
Krom¢ informatiky, ktera byla vzdy v pondéli odpoledne, nemély aktivity sviij dany Cas a
vzdy zalezelo na rozhodnuti pani ucitelky, cemu se budou déti ten den vénovat. Aby vSak

zaci nebyli ptilis zmateni, napsala program dne kazdé rano na tabuli.

Kazdy den byla ¢ast vyucovani vénovana individualni praci, pfi které zaci pracovali
prakticky samostatné. Vybrali si pfedmét, ve kterém chtéli (nebo podle individualniho
planu potiebovali) pokrocit, v kartotéce®® spolecné pro celou tiidu vyhledali pracovni list
s Cislem, ke kterému dosli pfi minulém TI, a zacali pracovat. Pokud nerozuméli zadani,
poradili se nejprve se spoluzaky a az poté si chodili pro radu ke mné€ nebo pani uditelce.
Kdyz potiebovali ke splnéni ukolu konkrétni material, nasli si ho v polickach ve tfide.
V piipadé, Ze se jednalo o dokument dostupny pouze v CEDOCu, mohli na zakladé svoleni
pani ucitelky opustit tiidu a pro dokument si dojit. Po splnéni tikolu na pracovnim listu si
déti ovéfovaly spravnost pomoci autokorektivnich karet. V nékterych ptipadech nebyla
samostatnd kontrola mozn, v takovém ptipadé si list zalozily do desek, které piredaly
ke kontrole pani ucitelce. Aby Zaci ne¢ekali na kontrolu frontu a mohli pracovat dal, dokud
na n¢ neptijde fada, vymyslela pani ucitelka pofadovy systém: na levou ¢ast jedné ze skiini
umistila karti¢ky se jmény vSech déti ve tfidé. Pokud Zzak potfeboval opravit tikol, presunul
své jméno na pravou Cast a umistil ho pod karticky déti, které na kontrolu také cekaly.
Tato vizualizace pomohla mnohym efektivné vyuzit Cas, ktery by jinak stravili ¢ekanim

u katedry.

19 Ukazku planu individualni prace uvadime v piiloze &. 3.

0 Kartotéka a piiklady pracovnich karet jsou soucasti fotografické ptilohy &. 7.
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DalSim uzitecnym nastrojem pro individualni praci byl ¢asométi¢, ktery détem ukazoval,
kolik casu jim zbyva do konce doby vyhrazené na TI (vétSinou se jednalo o 45 minut).
Diky nému si zéaci dokazali ¢innost dobfe zorganizovat a vybirali si tkoly, které byli

schopni dokongit.

Kromé individualni prace méli zaci hodiny tzv. pamétného pocitani. I pfi nich pracovali
vetsinu Casu samostatné. Pro kazdého bylo piipraveno nékolik sesitt s piiklady a ulohami,
které se stupiiovaly dle obtiznosti. Pokud byl Zak hotov s prvnim seSitem, automaticky si
u pani ucitelky vyzvedl dalsi a pokracoval v pocitani. Pro urcité téma byla pfipravena vzdy
jedna sada sesiti. Pokud tedy pani uéitelka usoudila, ze jiz maji vSichni konkrétni latku
dostate¢né procvicenou, uvedla dalsi téma, které nejprve zakim vysvétlila a az poté jim

dala k dispozici sesity.

Z oblasti francouzského jazyka se ve vyuce casto opakovaly dve aktivity: véta dne
(la phrase du jour) a diktaty (la dictée). Vétu dne pani uditelka vybrala z volného textu
nékteré¢ho zdka a vzdy uvedla, kdo je jejim autorem. Nadiktovala ji celé tiid¢ a zaroven
vybrala jednoho zastupce, ktery ji napsal na tabuli. Poté vyzvala déti v lavicich, aby vétu
na tabuli opravily (bylo-li tiecba). Dale se Zzaci spole¢né vénovali vétnému rozboru,
pii kterém vyuzivali riznych symbolt, napt. barevnych kolecek (barva kolecka se ménila
v zavislosti na slovnim druhu) a trojuhelniki (pro oznaceni determinantt). Pokud byl
symbol preskrtnuty, jednalo se o slovo zenského rodu. Pokud bylo jméno v mnozném cisle,
pouZivaly se symboly dva. Kromé ziejmého efektu procviceni vétné stavby jsem v této
aktivite¢ spatiovala je$t¢ dal$i hodnotu: vybrani véty bylo pro jejiho autora pozitivni
zpétnou vazbou. Pani uclitelka vybirala totiz pouze véty, které vykazovaly urcitou kvalitu.
Pro Zaky to tak znamenalo motivaci k psani péknych, rozvinutych vét a zaroven zvyseni

smysluplnosti volnych textt.

Diktaty neprobihaly béznym zpisobem, jak je zname z prostiedi ¢eskych $kol. VZdy jim
ptedchazel piipravny list, na kterém bylo pét vét vybranych pani ucitelkou (véty opét
pochazely z textt, které psaly samy déti). Téchto pét vét si Zaci méli za ukol nejprve
samostatné procvi¢it doma. K tomuto ucelu k nim byla také pfipravena rizna cviceni
(napt. vypsat pouze podstatna jména nebo slovesa s koncovkou —er). Pfi samotném diktatu

pak pani ucitelka vSechny véty precetla, nicméné vétSina déti si zapsala do seSitu
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maximalné tfi nebo Ctyfi véty. Jejich pocet se odvijel od piedchoziho diktatu — pokud ho
zak napsal zcela spravné nebo se dopustil maximalné jedné chyby, mél pravo pii piistim
diktatu napsat o jednu vétu vic. Pfidana véta tak fungovala jako odména za dobie napsany
predesly diktat.

Odpoledni vyucovaci blok byl jednou nebo dvakrat v tydnu urc¢en individudlnim projektim
(la recherche d"éveil). Ty opét spocivaly zejména v samostatné praci zaku. Jejich téma
vychazelo z oboru ptirodnich a socialnich véd a déti si ho vybiraly samy. Nasledn¢ si
musely vyhledat veskeré podstatné informace, piinést si do Skoly materialy a vytvofit tablo
nebo jiny produkt, pomoci kterého pak prezentovaly vysledek své prace pied ttidou. Pokud
ke zpracovani projekt vyZzadovaly pomoc odbornika, musely se s nim samy zkontaktovat.
Casto roli odborniktl plnili rodide. Ugitel détem poméhal predeviim ve chvilich, kdy
nevédé€ly, jak se ve své praci posunout dal. Témata projektt byla opravdu riznoroda, od
prvni svétové valky pies francouzské syry az po znamé tanecni choreografy. Osobné jsem
byla svédkem velmi zdatilé prezentace ohledné¢ New Yorku. Po prezentaci vzdy nésledoval
prostor pro diskuzi, kterou fidil autor projektu. V ptipad¢ této prezentace se rozvinula
velmi podnétné debata ohledné atentatu 11. zati 2001. NadSené jsem pozorovala, jak déti

¢tvrté tiidy zaujaté debatuji o divodech, které k atentdtu mohly vést.

V pribéhu dne mély déti pouze dvé prestavky, pfi prvni dostdvaly svacinu, pfi druhé
obédvaly, ihned po jidle ovS§em musely odejit na Skolni dviir (pouze v piipadé zvlaste
nepiiznivého pocasi mohly zistat na chodbé ve $kole, ale za naprostého ticha). Co se tyce
svaciny, pfindsel ji kazdy den jiny rodi¢ (vétSinou se jednalo o suSenky nebo ovoce).
Pani ucitelka mi objasnila, ze byl tento systém zvolen poté, co Skola zpozorovala, Ze
svaCiny jsou jednim z momentd, kdy si déti v§imaji socidlnich rozdili mezi sebou. Vzdy
zde byl vyrazny nepomér mezi témi, které nosily mnozstvi pochutin a sladkosti z reklam, a
témi, které z domova dostaly ,,pouze® jablko. Stejnou svacinou pro vSechny se tento

problém vyiesil. K obédu vétsina déti dostavala z domova sendvice.

Nakonec bych se chtéla zminit o tfidnich radach, které pro mne osobn¢ byly nejhodnotné;si
zkuSenosti. Ttidni rada probihala kazdy tyden ve stfedu ¢i v patek. V ramci ni byl uréen
vzdy jeden zak jakoZto prezident a jeden jakozto sekretat. Ukolem prezidenta bylo hlidat,
zda jsou vSichni pozorni a respektuji pravidla rady (poslouchaji, nevyrusuji, hlasi se, kdyz

78



cht&ji néco fici). Sekretai zapisoval priabéh rady a zajimavé myslenky, které na ni padly.
Kazdy zak mél pravo fici, o ¢em by chtél na radé mluvit. Sekretaf zapsal vSechny napady a

nasledné se hlasovalo o tom, ¢emu bude na rad€ vénovan ¢as.

Na prvni rad¢, které jsem byla pfitomna, se zaci zabyvali otdzkou vztahl ve tfid¢, zejména
konflikty mezi divkami. Pani ucitelka pomohla zakum s formulaci daného problému a pak
nechala k zalezitosti vyjadfit vSechny, ktefi chtéli pifispét svym pohledem na véc nebo
navrhnout feSeni problému. Na zavér zaci vyjadfili souhlas nebo nesouhlas s vychodiskem,
které z rady vyplynulo. Druha rada byla ponékud atypicka, jelikoz pani ucitelka méla
v tydnu problém s kazni nékterych déti a potiebovala o této nesnazi mluvit s celou tfidou.
Hlavni slovo tedy méla jednoznacné ona, nicméné i tak zde zlstal velky prostor
pro vyjadieni zakti. Na zavér rady zaci obnovili pravidla, kterymi je potieba se ve Skole

ridit. Sekretar je vSechny zapsal a cela tfida je stvrdila podpisem.

U obou rad mne nadchlo, jak dospéle byli Zzaci schopni reagovat na vztahové problémy
ve tfidé a stiznosti pani ucitelky a jak GspéSn¢ dokazali argumentovat. Zarovei si vzéjemné
naslouchali a tolerovali i ty ndzory, se kterymi osobné nesouhlasili. Na devitileté déti
se chovaly velmi disciplinované. Reseni, ktera navrhovaly, byla konkrétni a smysluplna.
Bylo zfejmé, Ze jsou si vSechny déti védomy své odpoveédnosti a uvédomuji si 1 fakt,
Ze zavery ucinéné na rade jsou zavazné a je potieba se jimi fidit.

Na zavér uvadim Uryvek diskuse z druhé t¥idni rady:

Pani ucitelka: ,,Rada bych s vami mluvila o nécem, co mé tento tyden velmi trapi. Jedna se
o vase chovani behem rannich prichodii a vyucovani. Nekteri z vas rano prichazi do tridy
po zvonéni a nékteri vyrusuji spoluzaky pri prdci v hodindch. Oboji je neprijatelné, jelikoz
nds to zdrzuje od uceni a narusuje atmosféru ve tiide. Chtéla bych slyset, co Ssi 0 tom

myslite a jak byste to resili.**

Z&k A: ,Jd si myslim, Ze ti co chodi rdno pozdé, by méli pred vstupem do tiidy vidy
zaklepat a omluvit se.*

Zak B: ,,Souhlasim s tebou, ale ekl bych, zZe to neni reseni, protoze stejné budou zbytek

tridy rusit pri praci. Myslim, Ze by se do skoly nemélo viibec chodit pozde.**
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Z&k C: ,Jd jsem tento tyden prisel pozdé, protoze na silnici byla nehoda a zdrzelo nds to.

Mamka ale Fikala, Ze budeme pristé vyjizdet driv, aby se to uz nestalo.**

Z&k B: ,,Podle mé by kazdy mél chodit do $koly s predstihem, aby neprisel pozdé, kdyby
byla nahodou nékde nehoda.**

Vétsina zaki dava najevo sviij souhlas s Zakem B.

Z&k D: ,, Obcas se ale miize stat néco, co nds zdrzi opravdu dlouho a my stejné prijdeme

pozde, i kdyz jsme z domova vyrazili brzy.*
Z&k E: ,,Z&k D méa pravdu, tFeba se miize rozbit auto jako ndm doma nedavno.

Zé&k F: ,,Podle mé, pokud by prisel za dlouho po tom, co zvonilo, tak by mél ziistat na

chodbé nebo na dvore a pockat na prestavku, aby nas nerusil. *

Pani ucitelka: ,, Tviij ndpad je velmi dobry a mohl by byt reSenim, ale nemiizeme nikoho
nechat na chodbé ani na dvore bez dozoru a rodice budou jisté spéchat do prace. Napada
vds jesté jiné reseni?

Z&k A: ,Ja si myslim, Ze je dilezité, aby se vam omluvil na mobil, nebo jeho rodice, abyste

védeéla, ze prijde pozde, a mohla nam to tieba rict, abychom na to byli pripraveni.*

7.3.2 Praxe ve 3. tridé

Do tfeti tfidy dochazi celkem 19 zaki, z toho 8 divek a 11 chlapcii. Dva Z4ci tento roénik
opakuji kvuli potizim v oblasti ¢teni, psani a soustfedéni na praci (jednomu z nich bylo
doporuceno piefazeni do specialniho vzdélavani, rodice si to ovSem neptali). Ucebna i
pani ucitelky ziistavaji stejné jako v piredchozim piipad€. Uspotadani lavic bylo opét ve

stylu ,,hnizd*.

Pozorovani

V priibéhu tydne, ktery jsem méla moznost stravit ve 3. t¥id& na $kole Ecole des Brigyes,
jsem se kromé& pozorovani vénovala také pomoci pani uéitelce. Zaky své t¥idy znala teprve
druhy mésic a tfeti rocnik je pro ni narocny na ptipravu i organizaci vyucovani. Bylo mi

vysvétleno, Ze v tomto roce se déti seznamuji s Tl v pravém slova smyslu, do té doby byly
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vzdy spiSe vedeny pedagogem. Dovednosti potfebné pro samostatnou praci si tedy

dikladné osvojuji aZ nyni.

Vétsinu aktivit, které jsem mohla vidét, jsem znala z predchozi praxe (ranni sdileni, TI,
diktaty, individualni projekty,...) a popsala jsem je jiz vySe, bylo by tedy zbyte¢né znovu
vypisovat, v ¢em spocivaji. Pfipada mi ovSem dulezité zminit, ze jejich pribéh nebyl
zdaleka tak bezproblémovy, jako jsem zazila ve 4. téidé. VétSinou se neobesel bez nékolika
vystrah pani ucitelky a nasledného poslani jednoho i vice zaki za dvete. Ve tiid¢ byl velice
Casto ruch a nékteré déti jesté nebyly schopné se koncentrovat déle jak par minut,
tudiz zacaly obtézovat své spoluzéky, vstavaly z lavic a braly si z polic rizné predméty,

se kterymi si hraly, dokud neupoutaly pozornost pani ucitelky, kterd je pokéarala.

Povsimla jsem si také pomérné nizké urovné Ctenaistvi. Priblizné tfetina déti slabikovala a
méla potize s porozuménim textti. Pokud jsem vidéla nékterého Zaka s knihou, ve vétSing
piipadi se jednalo o komiks nebo publikaci, ve které pievazovaly ilustrace nad slovy.
Dvakrat za tyden tfi vybrané déti Cetly nahlas pied tiidou, nicméné si dany text mély za
ukol nejprve piipravit doma. Vybér publikaci nebyl pani ulitelkou nijak regulovan. Jiny

zpusob procvicovani Cteni jsem v priabéhu tydne nezaznamenala.

V ramci individudlni prace jsem méla moznost sledovat velké rozdily mezi zéky, kteti jiz
byli dostate¢n¢ vyspéli, aby zvladli pracovat samostatné, a zéky, ktefi si ani potfadné
nepiecetli zadani tkolu a uz vyhledavali mne nebo pani ucitelku, abychom jim cviceni
vysvétlily. Na tuto skutecnost pani ucitelka casto upozornovala a zadala vSechny, aby se
nad zadanim nejprve zamysleli samostatné, ptipadné se zeptali kamarada, a az poté zadali

0 pomoc nas.

Vétsina déti se také teprve ucila hospodatit s casem. Prestoze mély k dispozici Casomiru a
pani ucitelka jim obcas piipominala, kolik ¢asu jim zbyva do konce, obvykle je konec TI
ptekvapil a musely opustit zpola vyfeSeny pracovni list. Problematicky pro n¢ byl také
odhad, kolik prace za tyden v jednotlivych vzd€lavacich oblastech zvladnou. To se
projevilo zejména pii tvofeni pracovniho planu. Pani ucitelka ho vS§em zaktim kontrolovala
a konzultovala s nimi, zda jsou jejich cile realné ¢i nikoli. S nadpoloviéni vétSinou Zzaka
poté sepisovala pracovni smlouvu, kterou museli podepsat také rodie. Takto stvrzena

smlouva pfedstavovala pro déti zavazek a pomdhala jim, aby udrzovaly urcité pracovni
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tempo a zbyte¢né nezahalely. Pokud Zak plan nesplnil, a smlouva tudiz nebyla dodrzena,
nenasledovala zadna sankce, jak by se dalo predpokladat. Pani ucitelka si s Zakem pouze 0
samot¢ promluvila (vétSinou béhem piestavky) a spolecné hledali davod, pro¢ k teto
situaci doslo a jaka opatieni je potieba udélat, aby se situace neopakovala i dalsi tyden.
Pokud byla smlouva porusena nékolikrat za sebou, byli k promluvé ptizvani i rodice. Stale
se ale jednalo spiSe o hledani spole¢né cesty k feSeni problému, nez o vyvijeni natlaku na
Zaka a nabadani ke zlepSeni. V nejkrajnéjsich piipadech byl détem zakazan vstup na tiidni
radu, pani ulitelka si ovSem ani sama nevzpomnéla, kdy toto opatfeni musela pouZit

naposledy.

Kromé pracovni smlouvy zavedla pani ulitelka u zakt, ktefi méli potize s kézni,
tzv. smlouvu ,,0 chovani“ (viz piiloha ¢. 4). V této smlouvé byl Zak vyzvan k tomu, aby
vyjadiil, co se pokusi v nasledujicim tydnu ve svém chovani zlepSit. Smlouvu opét stvrdil
podpisem nejen zak sam, ale také pani ucitelka a rodice. Tato smlouva byla hodnocena
kazdy den. V zavislosti na jejim dodrZovani na ni umistila pani ucitelka barevny puntik —
zelena barva znamenala, Ze se zakovi tento den dafilo chovat spofadané, oranzova drobna
provinéni vaci zavazku ve smlouvé a Cervena jeji poruSeni. Po uplynuti tydne byla
hodnocena znovu, tentokrat ucitelem i zdkem samotnym. Opatfeni pii nedodrzeni zavazku

ve smlouvé byla stejna jako u pracovni smlouvy.

Posledni den praxe jsem méla moznost zucastnit se odpoledniho vyucovani 5. a 6. tidy,
které bylo organizovano prostfednictvim ateliérii. Zaci téchto roénikd si nékolik dni
pfedem zvolili z nabidky ateliérti ten, ktery je lakal nejvice, a prihlasili se na n¢j. Na
zéaklad¢ jejich vybéru bylo otevieno 6 riiznych ateliéri: vyroba sushi, hudebni produkce,
tvaréi psani, védecké pokusy, vycvik pst a vyroba masek. Ateliéry vedli ucitelé, rodice,
piipadné odbornici na dané téma. Osobné jsem nejvice Casu stravila v ateliéru pro vycvik
psu, ktery vedli lidé z praxe a méli s sebou dokonce velice dobie vycviéeného psa. Kromé
teoretickych informaci se Zaci dozvédéli, jak se bezpecné chovat k cizim psim a také si
piitomného pejska vyzkouSeli z raznych poveld. Ateliéry byly zamétené zejména

prakticky.

I tentokrat bych se na zavér chtéla vénovat tfidni radé. Vzhledem k tomu, Ze déti nebyly

tak disciplinované jako ve 4. tfid¢, kterou jsem méla moznost vidét na minulé praxi,
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probihala rada trochu jinym zptisobem. VSichni Zéci s pani ucitelkou si sesedli do krouzku
pied tabuli. Do jejich stiedu byly umistény tii hotici svicky. Pokud byl néktery z zakt
tiikrat napomenut, musel odejit za dvefe a zaroven se sfoukl jeden plaminek. Pokud zhasly
vSechny tfi svicky, tfidni rada byla ukoncena. JelikoZ se déti na rady téSily vzdy cely tyden,
davaly si velky pozor, aby nemusela byt ptedCasné pterusena. DalSi rozdil oproti radam
ve 4. tiid¢ spocival v tom, Ze nyni Zaci zapisovali uz v pribéhu tydne na nasténku témata,
ktera chtéli prodiskutovat. Ztéch byla na zakladé¢ hlasovani vybrana dvé az tfi.
Také prozatim nebyl z fad zaku zvolen sekretaf ani prezident a debatu fidila zejména pani

ucitelka.

Na zaklad¢ pozorovani pribéhu rady mohu fici, Ze komunikacni schopnosti zaki byly
vzhledem K jejich véku na zvlasté dobre Grovni. Mluvili srozumitelné a nahlas, vzajemné¢ si
naslouchali a reagovali na sebe, smyslupln¢ odpovidali na otdzky. Argumentace vétSiny
nebyla tak obratnd jako u zaka 4. tfidy, nicméné jsem si jistd, Ze za rok mohou v tomto
ohledu velmi pokrocit. Bylo znat, Ze jsou zvykli vyjadiovat svilj nazor, prosazovat se a
sdilet s ostatnimi své pocity. Vzhledem k tomu, Ze se pani ucitelce opravdu podafilo
vytvorit atmosféru bezpeci, ve které pievladala tolerance a ve které se nikdo nikomu

neposmival, nebali se Zaci pied ostatnimi promluvit.
Na zavér opét uvadim kratky zaznam debaty zaku a pani ucitelky z rady:

Z&k A: ,Jd jsem navrhovala, Ze bychom se mohli pristi pololeti na vytvarce ucit plést

Z gumicek, protoze je to fakt zabava a vznikaji z toho moc hezké privesky.
Pani ucitelka: ,,Co Fikdate na napad zZakyne A? “
Z&k B: ,,Mné se ten ndpad libi, ale myslim si, Ze je to pro nas hodné tézké.*

Z&k C: ,,Mné to piipadda dobry ndpad, protoze bychom ty privésky pak mohli nékomu dat

Jjako darek, treba mameé nebo tatovi.*

Z&k D: ,,Ja s tim také souhlasim, uz jsem to parkrdt zkousela a neni to tak tézké. Kazdy se

to miize naucit.**

Z&k B: ,,Podle mé by nds to mél naucit nejdiiv nékdo poradné, abychom to pak mohli plést

sami, protoZe vétsina z nds to jesté nezkousela.**
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Pani ucitelka: ,,Ja jsem to take nezkousela, ale pokud do toho mate chut, mohli bychom
zkusit pozadat nékoho, kdo to umi, aby nds to naucil. Znadte nékoho takového?**
Z&k A: ,,M¢ uz to trochu ucila mamka. Mohla bych se ji zeptat, jestli by vds to taky
neprisla naucit.**

Ze tiidy se ozyvaji slova souhlasu.

Pani ucitelka: ,,Tak tedy dobre, Zak A se pokusi zeptat maminky, zda by nam s tim nemohla
pomoci. Potrebujeme k tomu ovsem taky material, ve Skole gumicky nemame a domnivam
se, Ze je pan reditel nemd v umyslu na pristi pololeti zakoupit. Mate néjaky navrh, jak
bychom tento probléem vyresili?*

7&K E: ,,Tak by si kazdy mohl koupit svoje gumicky nebo si piinést gumicky, co md doma.**
Z&k D: ,,Jd si taky myslim, Ze by si kazdy mohl koupit gumicky pro sebe a pak by z nich
vyrabel. A mohli bychom si je taky vyménovat.

Z&k F: ,,Ale kdyz nékdo nebude mit cas ty gumicky koupit nebo je nesezene, tak pak nebude

mit co délat a nebude moct vyrabet.**

Z&k B: ,,Tak by nékdo mohl koupit hrozné moc gumicek, aby z toho mohla vyrabét celd

trida. Pak by se mu to zaplatilo.*
Z&k C: ,, Nebo udélame tiidni sbirku na nékup gumicek. *

Pani ucitelka: ,, Mdame tady tedy dva navrhy. Prvni: kazdy si koupi své gumicky, druhy: od
kazdého vyberu néjaké penize a pak gumicky ja nebo néktery zVvas s rodici koupi. Kdo
souhlasi s prvnim navrhem? A kdo s druhym?*

Pani ucitelka necha tiidu hlasovat, déti si zvoli druhou variantu. Pani ucitelka feSeni zapiSe

na nasténku a za¢ne se vénovat dalSimu tématu v potadi.
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7.4 Vyhodnoceni 1. ¢asti
Na prvnim misté bychom radi konfrontovali kazuistiku 3koly Ecole des Bruyeres

s principy pedagogiky C. Freineta, které jsme charakterizovali v teoretické ¢asti.

Pedagogicka koncepce $koly se rliznym zplisobem dotyka vSech principi. Jako prvni
Zminuje tdpavé experimentovani, které umoziuje zaklim vyvijet se na zakladé pokusi a
omyli a sebevzdélavat se. K tomuto uc¢elu maji déti k dispozici velké mnozstvi material
nejen ve tridach, ale predevsim v Centru dokumentace, a ¢asto mohou informace Cerpat

pfimo od odborniki.

Dale se vénuje piirozené metodé uceni. Tu podporuje diirazem na smysluplnost prace a

vytvaieni podminek, které umoznuji Zakovi ucit se viceméné vlastnim tempem.

Co se tyka principu vyjadfovani a komunikace, aplikuje ho zejména prostfednictvim rad.
Korespondenci ani tvorbu ¢asopisu Skola neorganizuje, zavedeni téchto technik ponechava

na rozhodnuti ucitele. V jeho rezii je také vyuziti volnych texth.

Princip individualizace zajistuje prostfednictvim individualnich tydennich plant a TI, a
dale pomoci pracovnich smluv a smluv o chovani. Dulezitou roli zde hraje také formativni

hodnoceni.

Posledni princip, spoluprace, je v pedagogické koncepci Skoly popisovan na mnoha
mistech. Je podporovan jak na ptadé Skoly, tak i mezi Skolou, rodi¢i a riznymi institucemi

mésta.

Pti uvazovani nad aplikaci koncepce Skoly pfimo ve tfidach dospéla autorka k zavéru, ze
se objevuji vyznamné rozdily v zavislosti na konkrétnim uciteli. V prab&hu pozorovani
méla moznost vidét dva zcela odlisné piistupy ve vyucovani, a to u ucitelky A a ucitelky B.
Ucitelka A pusobila ve tfidach naprostou vétSinu Casu. Bylo znat, ze ji pedagogika C.
Freineta oslovila a Ze se s jeji filozofii ztotoznila. Principy experimentovani, pfirozeného
uceni, volného vyjadfovéani, individualizace a spoluprace ve tiid¢ uplatiiovala velmi
piirozené. Détem davala dostateCny prostor pro rozvoj a ucila je samostatné praci
predevs§im tim, Ze misto sdéleni odpovédi a prozrazovani feseni jim poradila, jak mohou

k vysledku dojit samy. Striktné vyzadovala, aby se vzdy nejdiiv zamyslely, zda si na dotaz

vvvvvv
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spoluzaka, nez chodit za pani ucitelkou. Ukazovala jim, co vSechno mize slouzit jako
zdroj potiebnych informaci. Umoznila jim také ptistup do CEDOCu, kde mohou
samostatné vyhledavat informace a pracovat na svém individudlnim projektu. Jeji role ve
tfidé nebyla v zadném piipadé¢ nadfazend. Ve vztahu k zdkim panoval oboustranny
respekt, ktery se ze strany pani uéitelky projevoval tim, ze mnoha rozhodnuti nechavala na
zacich a jejich ptfani a ndvrhy akceptovala, a ze strany déti tim, ze Zadosti a upozornéni

pani ucitelky braly vazn¢ a snazily se jim ptizpusobit.

Zcela odlisny piistup autorka spatfovala u pani ucitelky B, ktera tfidu vedla pfiblizné
jednou za 14 dni. Hlavni rozdil pocitovala piedev§im v roli, kterou zde pani ucitelka
zastavala. Oproti ucitelce A davala détem casto najevo, ze nad nimi ma moc. Na jejich
pripominky vétSinou nereagovala a rozhodnuti provadéla, aniz by vyslechla jejich nazor.
V pribéhu TI déti napominala, Ze stihly malo pracovnich karet. Casto také dévala zakiim
vystrahy, pokud ve tfidé nebylo uplné ticho, coZ znemoznhovalo nebo velmi
zneptijemnovalo spolupraci déti. Domnivame se, ze aplikace principti pedagogiky

C. Freineta byla v tomto pfipadé znaéné zredukovana.

Dale bychom radi v kratkosti upozornili na situaci v oblasti ¢tenafstvi ve 3. tiidé. Mame za
to, Ze nizkd Groven ¢&tenaiskych schopnosti neodpovidala véku zakt. Opravdu plynulého
¢teni. Oproti tomu jsme zaznamenali velmi dobrou tGroven vyjadfovani, kterému se zaci
vénuji v ramci raznych aktivit i nékolikrat za den a ke kterému si viditelné vypéstovali

kladny vztah (na rozdil od vztahu ke éteni).

Za zminku stoji také srovnani projevi a prace zaku 4. a 3. tfidy. Zasadni rozdily, které
autorka zpozorovala, byly dva. Prvni se tykal samostatnosti déti. Bylo znat, Ze Zaci 3. tfidy
jsou v tomto ohledu teprve na zacatku. Projevovalo se to zvlasté pii samostatné praci,
kdy vétsina z nich jesté potfebovala pracovni smlouvy, zatimco ve 4. tfidé uz nebyly vibec
nutné. Také mnozstvi dotazii ve 3. tfid€ bylo oproti 4. nesrovnatelné vyssi. Starsi zaci uz si
dokazali bez pomoci uéitele snadno poradit. Rozdil potvrzovaly i téidni rady, do kterych
musela ve 3. tiidé mnohem Gastdji zasahovat pani uditelka. Zaci je§té nebyli dostatednd
organizovani na to, aby ji dokazali vést sami, coz uz se ve 4. tfidé viceméné dafilo.

S ohledem na samostatnost mizeme také porovnavat kvalitu tfidnich projekti a jejich
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prezentaci. Zaci obou tfid projekty ¢asto zpracovavali s pomoci dospélého, ve 4. tiidé jim
ovSem nebyla pouze pani ucitelka jako ve 3. tfidé€, ale Castéji rodi¢ ¢i odbornik na urcité
téma, kterého sami kontaktovali. Prezentace se kromé vyjadiovacich schopnosti autora
projektu odliSovaly v jeho néasledném sebehodnoceni a dovednosti fidit diskusi. Ve 3. tiidé
probihalo sebehodnoceni jeste¢ za pomoci navodnych otdzek a diskusi musela usmériiovat

pani uéitelka, ve 4. tfid¢ uZ byly zasahy pedagoga minimalni.

Druhy vyrazny rozdil autorka spatfovala v kazni déti. Zprvu je potieba fici, ze v prubéhu
vyucovani je ve tfid¢ témet neustdle pracovni Sum. Zatimco ve 4. tfidé tento Sum vznikal
zejména za ucelem spoluprace, ve 3. tfidé byla Castym diivodem touha si misto uceni
povidat s kamarady a Sum ¢asto pierostl v hluk, ve kterém bylo pro viechny obtizné se
soustiedit. Nicméné na zadost pani ucitelky se zaci vétSinou utiSili, jeji pfani respektovali.
BohuZel neméli takovy respekt ke vSem dospélym. ZkuSenost autorky ve 3. tfidé nebyla
vzdy pozitivni. Musela se potykat se vzdorovitosti zaki, jez Casto prerdstala v provokaci.
Pokud po nich néco pozadovala, chtéli znat divod a jaky to pro né bude mit pfinos, coz
bylo détem ve véku 8 let Casto obtizné vysvétlit. Autorka usoudila, Ze pti¢inou takového
chovani miize byt i to, Ze se zaci ve 3. tiid¢ setkavaji s jeste¢ vEétsi volnosti, nez kterou
zazivali v pfedchozich ro¢nicich, a je pro né zprvu tézké rozeznat, kde jsou jeji hranice a
kdy uz je tfeba poslechnout i jiného dospé€lého, nez je jejich ucitel. Ve 4. tfidé se autorka
s zadnym takovym problémem nepotykala, Zaci se k ni chovali velmi zdvofile, a pokud
vznaseli dotaz, tak ze zvédavosti, nikoli jako provokaci. Rozdily v kazni potvrzuji také
smlouvy o chovani, které byly ve 3. ro¢niku nutnosti, zatimco ve 4. ro¢niku se s nimi

autorka nesetkala.

Rozdily mezi 4. a 3. tfidou byly konzultovany s pani ucitelkou, kterd jimi nicméné nebyla
nijak znepokojena. Domniva se, ze zaci 4. tiidy se na zacatku 3. ro¢niku chovali stejnym
zpusobem jako soucasni tfetdci. Dle jejiho ndzoru neni diivod, pro¢ by letosni 3. tfida
nedospé€la v oblasti samostatnosti a kdzn€¢ na stejné¢ dobrou uroven, jakou se vyznacuji
Ctvrt'aci. Z tohoto vyjadieni muzeme usoudit, Zze Zzaci Skoly prochazi z hlediska téchto
oblasti vyznamnym vyvojem, jehoz vysledky jsou zvlasté zictelné pii porovnani

3. a 4. roéniku.
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8 Rozhovory

Rozhovor byva v soucasné odborné literatufe velmi ¢asto nahrazovan pojmem interview.
Nekteti autofi tyto pojmy pouzivaji synonymné (napt. Svoboda, 2001), jini povazuji termin
rozhovor za obsahov¢ §ir§i (napt. Gavora, 2000, Chraska, 2007). My budeme tyto vyrazy

chépat jako vyznamové rovné.

Jedna se o metodu shromazd’ovani dat na zaklad¢ interpersonalniho kontaktu, nejCastéji
formou verbalni komunikace. Vyhodou rozhovoru, ale z&roven jeho naro¢nou soudasti,
je navazani osobniho kontaktu s respondentem. Aby byla metoda Gspé$né aplikovana, musi
byt vyzkumnik schopen vytvofit pratelskou a bezpecnou atmosféru, ktera umozni

respondentovi vice se ve svych odpovédich oteviit (Chraska, 2007).

Z hlediska pruznosti vedeni rozhovoru odliSujeme rozhovor ftizeny, kdy ,.examinator
zameérenym a organizovanym zpiisobem ziskava informace®, a netizeny, pii kterém ma
respondent vét$i volnost vybirat téma a ,rozhovor neni predem naprogramovan®

(Svoboda, 2001, s. 38).

Gavora (2000) dale déli interview na strukturované, polostrukturované a nestrukturované.
Strukturovany rozhovor se vyznaCuje piedem pfipravenymi otdzkami a alternativami
odpovédi. Je velmi blizky dotaznikové metodé, pouze v tomto piipadé zaznamenava
odpovédi vyzkumnik. I polostrukturovany rozhovor nabizi piedem pfipravené odpovedi,
ale tentokrdt je po respondentovi navic pozadovano vysvétleni ¢i zdivodnéni
(Chréska, 2007). Pii nestrukturovaném (volném) rozhovoru sméfujeme ke konkrétnimu
cili, ale sled a formulace ot4dzek je ponechan na tazateli. Chraska (2007) upozoriiuje, ze se

tento druh rozhovoru nejvice ptiblizuje pfirozené komunikaci mezi lidmi.

Autorka préace pouZzila rozhovor nestrukturovany a spiSe nefizeny. Svymi otazkami se
zamétovala na problematiku autonomie. Respondentkdm ponechala pti odpovidani uplnou
volnost, proto se téma hovoru nékdy odklonilo od pivodniho sméru, nicméné i tyto
nezamérné piispévky byly piinosné. Rozhovory autorka vedla v prostiedi tiid v fijnu roku

2015. Odpoveédi si se souhlasem dotazované osoby nahravala na diktafon.
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8.1 Rozhovory s utitelkami §koly Ecole des Bruyéres

Rozhovor byl uskute¢nén nejprve S pani ucitelkou tieti tiidy (v nasledujicim textu ji
budeme oznacovat jako pani ucitelka 1) a poté pani ucitelkou paté tiidy (pani ucitelka 2).
Obéma byly pokladany tii stézejni otazky, které se mnohdy na zakladé odpovédi ¢lenily na
dalSi podotazky.

Prvni otazkou autorka zjistovala, co pro respondentku znamena pojem autonomie a kdy
muzeme fici, Ze je Zak autonomni. Odpovédi pani ucitelky 1 i 2 si byly velmi blizké. Pani
ucitelka 1 autonomii chépala jako schopnost jedince samostatné postupovat, vyvijet se a
¢init pokroky. Za autonomniho Z&ka povazovala toho, ktery je schopen pracovat
samostatné pti védomi, Ze si muze kdykoli piijit pro radu, ale této moznosti vyuziva pouze
v adekvétnich chvilich a jen v nezbytné nutnych piipadech Pro druhou pani ucitelku
autonomie piedstavovala schopnost jedince védét si rady a vyporadat se s piekazkami
v rtiznych situacich. Autonomni Zak je podle jejiho ndzoru Zak svobodny, jelikoZ jeho
zéavislost na dospélych a ostatnich détech je minimalni. Tato snizend potfeba pomoci

druhého je hodnotna nejen ve skolnim prostiedi, ale v zivoté obecné.

Druha stézejni otazka méla za cil zjistit, jak je autonomie zakl podporovana v pedagogice
Célestina Freineta. Zde se odpovédi mirné liSily pfedevSim v tom, na co se pani ucitelky
soustiedily. Pani ucitelka 1 se vénovala vice technikam, které prispivaji k autonomii zaku.
Zminovala zejména individudlni prace (TI) a projekty, pfi kterych je nutné, aby zak zvladl
zorganizovat a naplanovat svou praci, aby umél posoudit, v jaké fazi Cinnosti se prave
nachazi, aby si dokdzal sehnat veSkeré potiebné materidly a na zavér aby dokazal zhodnotit
dosazeni stanovenych cili. Dodala, Zze neni podminkou, aby zdk vSechny tyto ukoly
provadél zcela samostatné, ale je potieba, aby vyvinul snahu a aby vyhledaval pomoc az
v situacich, které ji bezpodminecné vyzaduji. Druhd pani ucitelka se zabyvala predevS§im
roli ucitele a zaka, ktera je dle jejiho nazoru v pedagogice C. Freineta zcela odliSna nez
v pedagogice ,tradi¢ni”. Na freinetovskych Skolach ucitel neni tim, kdo stoji v centru
vzdélavaciho procesu, kdo fidi ufeni zadkli a drzi nad nim moc, kdo nafizuje a urcuje
pravidla. Ucitel je zde v roli pruvodce, ktery zdka doprovazi, podporuje, nabizi mu riizné
varianty feSeni. Ve vztahu ucitel-zak je zék tim, kdo rozhoduje o cesté, kterou se vyda, a

povinnosti ucitele je dat mu pro takové rozhodnuti prostor. ,,Ucitelé, kteri maji tendenci
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drzet vwuku pevné ve svych rukou a omezovat tim Zakovskou autonomii, nemohou nikdy

naplnovat zakladni principy pedagogiky C. Freineta,” doplnuje pani ulitelka.

Tteti otazka uz byla zaméfena konkrétnéji a zabyvala se tim, jakym zpiisobem podporuji
pani ucitelky autonomii zdkd ve svych tiidach. Pani ucitelka 1 hovofila zejména o
jsou sdruzovany v ateliéry a naplni prace jsou ¢asto vytvarné ¢innosti. TI v pravém slova
smyslu je rozvijeno az ve 3. tfidé, 1 proto je role ucitelky v tomto ro¢niku velmi naroc¢na.
Vétsina zakl soucasné 3. tfidy si schopnosti potfebné pro tuto ¢innost osvojila velmi
rychle. Je zde ovsem pét zakd, ktefi zatim nejsou samostatné prace schopni. Pani ucitelka
se domniva, Ze jest¢ nedospéli na adekvatni vyvojovy stupeini, aby dokéazali za své uceni
pievzit zodpovédnost a predjimat pozitivni a negativni dopady svého chovani v delSich
¢asovych horizontech. Z toho divodu zavedla u vySe zminénych péti zaka rizna opatieni,
déti naptiklad musi podepisovat tydenni pracovni smlouvy a pied kazdym TI ukazuji, kde
minule skoncily a na ¢em budou pracovat nyni. Na zavér hodiny pfichazi znovu, aby pani
ucitelce sd¢lily, kolik karet stihly. Také nejsou zcela svobodné ve vybéru toho, které
oblasti se budou v ramci TI vénovat. Vzdy musi sviij vybér konzultovat s pani uéitelkou,
ktera dohlizi na to, Ze postupuji ve vsech oblastech rovnomérné. Autorku zajimalo, zda je
rovnomérny postup v oblastech TI vyzadovan po vSech zacich. Na to pani ucitelka
odpovédéla, ze nikoli. Na konci $kolniho roku by déti mély mit hotové vSechny nebo
vétsinu karet pro 3. roénik v kazdé z oblasti, nicméné pokud pani ucitelka vi, ze je Zak
dostate¢né samostatny a zodpovédny na to, aby tohoto cile dosahl sam, ponechava mu ve
vybéru karet volnost. Jako ptiklad uvadi zkuSenost s Zakyni z minulé tfidy, ktera nejprve
vypracovala vSechny karty ze ¢teni pro dany ro¢nik a az poté se v€novala kartdm ostatnim.
Na konci roku dosahovala velmi dobrych vysledkt ve vSech pfedmétech. Jedna se ale spise
o vyjimku, vétSina déti postupuje pfiblizné stejnym tempem ve vSech oblastech, vyhovuje
jim, Ze je Cinnost riznoroda. Dale pani ucitelka zminila, Ze pro rozvoj samostatného
jednani zaku se ji velmi osvédcilo rozmisténi riiznych pomucek a predméta po celé tride.
Diky nim mohou déti najit mnoho odpovédi, které by jinak vyzadovaly po pani ucitelce,
pfimo v mistnosti, staci se jen pofadné rozhlédnout. Je zde mnoho plakatti, navodl, map,
odbornych i popularnich knih a dale praktickych pfedmétii, jako je napiiklad véha. Ulevu

od zbyte¢nych dotazl pfindsi také Casovac, ktery détem vzdy ukaze, kolik Casu jim zbyva.
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Pani ucitelka se snazi zéky naudit, aby se nejprve porozhlédli po tfidé, hledali dostupné
zdroje a namahali si hlavy s tim, kde mohou najit voditko k feseni jejich ukolu. Casem si
vSechny déti uvédomi, Ze je pro n€ vyhodnéjsi vyvinout snahu a patrat po odpovédi, nez se
chodit ptat pani ucitelky. ,,Prichdzi za mnou s otdzkami a zkousi, jestli jim prozradim
spravnou odpovéd. To ja ale nikdy neudélam. MoZné bych jim tim pro jednou usnadnila

praci, ale v dlouhodobéjsim méritku bych jim viastné uskodila,” ¥ika pani ucitelka.

Pani ucitelka 2 se nejprve také zabyvala individualni praci a pfedev§im kartami, které Zaci
vyplituji. Zarovenn ovSem zminila, Ze se jednd pouze o jakysi nastroj, ktery umoziuje
zékim pracovat dle vlastniho tempa a Ze autonomii zakl v jeji tfidé vice podporuji jiné
prostiedky. Mezi nimi jmenovala ritudly neboli momenty, které zaci zazivaji pravidelné
kazdy den nebo tyden, naptiklad ranni setkani (partage), svacinové piestavky a tfidni rady.
Dle jejiho ndzoru je pro déti podstatné, aby védély, co se bude dit a jakym zpiisobem.
tiidnich radach pani ucitelka spatiuje velky potencial také z toho pohledu, Ze Zaka stavi do
aktivni role pfi rozhodovani a planovani Zivota Skoly. Na zdvér uvazuje nad vztahem
svobody a autonomie. Dle jejiho nazoru se jedna o oboustrannou zavislost — jen dité

svobodné muze jednat autonomné¢ a jen autonomni jedinec je ve své podstaté svobodny.

S pani u¢itelkou 1 se rozhovor spontanné stocil jesté k jiné problematice, a totiZ, jaci Zaci
maji s piistupem Skoly vyZadujicim samostatnou praci jedince potize. Pani ucitelka nejprve
mluvila o Zacich se specifickymi poruchami uceni, kteti zvlasté pii TI vyzaduji témer
neustdlou pfitomnost dospélého, jenz jim pomaha se ¢tenim zadani karet nebo s prepisem
vysledkiu. Zda se ditéti v této pedagogice bude dafit, zavisi na domaci ptiprave,
angazovanosti rodi¢i a spolupraci se specidlnimi pedagogy. Jako dalsi skupinu zaka
jmenovala ty s nizkym sebepojetim. Jedna se o jedince, ktefi si o sob& vytvofili pfedstavu,
ze nic nesvedou, kteti nemaji dobré minéni o svych schopnostech a dovednostech, a tak se
ani nepokousi n&jaky kol plnit sami a rovnou vyZaduji pomoc druhého. Ug¢itel ma ovSem
moc tento postoj zménit nebo alespon zmirnit. Prostfednictvim pozitivni zpétné vazby a
poskytovanim pfilezitosti zazit Gspéch se zdkovo sebevédomi posili. Postupem Casu si své
schopnosti za¢ne ovéfovat a bude zkouset, co dokaze zvladnout sam. Nakonec bude

pracovat s minimalni oporou a né¢kdy dokonce upIn¢ bez pomoci. ,,Uvédomeéni ditéte, e
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pri své prdci jednd autonomné, vede kuspokojeni jedné z diileZitych potieb clovéka,

dodava pani ucitelka.

Jako posledni skupinu, ktera méa s ptistupem Skoly problémy, jmenovala déti vyrustajici
v rodinach, jeZ vyznavaji zcela rozdilnou filozofii vychovy, nez jakou upiednostiuje
pedagogika C. Freineta. Déti, které jsou v domacim prostfedi neustale ,,vedeny za
rucicku®, nemaji zadné povinnosti a téméf vse za n¢ vykonavaji dospéli, casto ptichazi do
Skoly s domnénkou, ze tomu tak bude i ve t¥idé. Proto byvaji zejména v pocatcich Skolni
dochazky zmatené, piisobi ztracen¢ a obCas rozhoicené neochotou uciteld ulehcit jim praci.
ZkuSenost pani ucitelky je takova, ze pokud jsou rodice zaka ochotni spolupracovat a
upravi i néktera domaci pravidla, zak si na styl Zivota ve Skole ¢asem zvykne a nakonec je
spokojeny v prostiedi, které mu umoziiuje se realizovat. ,,.Zdk, ktery si alesporn cdstecné
neosvoji autonomni jednani, bude ve Sskolich C. Freineta pravdépodobné obtizné

prospivat,* uzavtela pani ucitelka rozhovor.

8.2 Rozhovor s odbornici v oblasti pedagogiky C. Freineta®

Genevieve Laloy je profesorkou na belgické Vysoké Skole Léonard de Misohi p
zejména na institutu pro vzdélavani uliteld (ENCBW). Autorka prace ji méla mozZnost
osobné poznat pii semestralnim pobytu v Belgii, kde ji Genevieve jakoZto zahranini
koordinatorka poméhala pii zajisténi praxe pravé ve Skole Ecoléredes Bruy
Geneviéve se pohybuje v oblasti vzdélavani a je odbornici na pedagogiku C. Freineta,
se kterou ma bohaté zkuSenosti. Jednu z freinetovskych $kol navic navstévuji jeji déti, coz

ji umoziuje nahliZet na tuto alternativni pedagogiku i z jiné nez z profesionalni stranky.

Prvni otazkou rozhovoru se autorka prace zajimala o to, v ¢em respondentka shledava
nejvetsi rozdil mezi Skolami C. Freineta a Skolami, které uplatiiuji jinou pedagogiku. Tento
dotaz se ukazal jako pomérn¢ komplikovany. Geneeve vyjadila, Zze nelze jednoznaéné
odpovédét, jelikoz v soucasné dobé je velmi obtizné fici, kterd Skola je tou freinetovskou
v pravém slova smyslu. V Belgii, ale i jinych statech Evropy, maji $koly tendenci piejimat

prvky a techniky typické pro alternativni pedagogiky. Samostatnd prace spolecné

2! piepis rozhovoru uvadime v priloze ¢&. 5.
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s individualizaci se dnes jiz hojné vyskytuji i v programech ,tradi¢nich“ §kol. Oproti tomu
Skoly, které se samy oznacuji jako Freinetovy, ¢asto nespliuji podminky této pedagogické

koncepce. Porovnavat tedy lze spiSe na trovni dvou konkrétnich instituci.

Nasledné tazatelka chtéla védeét, které aspekty pivodni pedagogické koncepce C. Freineta
Geneviéve povazuje za hodnotné. Respondentka vyzdvihla zejména otevienost skoly vSem
détem bez ohledu na jejich socialni postaveni. Zaroven uvedla, ze momentaln¢ je mnoho
Freinetovych $kol soukromych, tedy pfistupnych spiSe bohatsim détem, coZ narusuje
mysSlenku C. Freineta ,,5koly pro vSechny“. Jako dalsi vyznamny aspekt uvedla volné
vyjadfovani, a to jak formou volného textu, tak naptiklad i formou malovani, zpévem Cci
dramatickym vystupem. Diky tomuto principu dochazi k rozvoji schopnosti déti sdélit své
mysSlenky, ndzory, emoce a argumenty. Za vyjimecny prvek pedagogiky C. Freineta
povazuje dale respektovani individuality zaka, vyzdvihovani jeho ptfednosti a podporu
vSech slozek jeho osobnosti. Tyto podminky umoznuji, aby Zak naplno rozvinul svij
potencidl a zaroven se vyvijel vlastnim tempem za vyuziti postupd, které mu vyhovuji.
Skola, potazmo ugitel, hraje v tomto procesu roli privodce, ktery je ditéti napomocen
Vv ptipad¢ potieby, a nikoli viidce, ktery dité¢ organizuje bez ohledu na jeho zajmy. Prave
z tohoto diivodu Geneveve z volila skolu C. Freineta jako vhodnou pro vzdélavani svych
deéti.

DalSi otazka se jiz tykala naSeho tustfedniho tématu. Autorku zajimalo, jak respondentka
vnima vliv Skoly na rozvoj autonomie zaka. Genevieve se domniva, Ze Skola ma potencial
k tomu, aby naucila zaky rozhodovat se a ptrevzit zodpovédnost za svou volbu, zaujimat
postoj a obhajit si ho. Jako zcela zasadni v tomto ohledu vidi soulad mezi filozofii vychovy
ve Skole a vroding. Cim vice se bude $kolni a domaci prostfedi shodovat ve svych
postupech pii podpofe autonomie, tim rychleji dit¢ dospéje k samostatnému jednani.
Respondentka se zabyva i situaci, ve které by Skola autonomii Zaka vyZadovala a snaZila se
ji rozvijet, kdeZz to rodice by ji svym piistupem v ditéti potlacovali. Vyjadiuje nadéji, Ze by
takovy zédk mohl pfesto najit zalibeni ve svobod¢, kterou mu skola poskytuje, a na zaklade

toho vyZadovat podobné podminky i doma.

Na otazku, zda skoly C. Freineta rozviji autonomii zakd vyznamnéji nez jiné Skoly,

respondentka odpovédéla, ze techniky této pedagogiky v sobé skryvaji z hlediska podpory
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autonomie velky potencial. Nicméné zalezi na konkrétni instituci a pedagogovi, jestli ho
dostatecné vyuziji. Piidava zkuSenost z praxe, kterou popisuje piipad Spatné aplikace
individualni prace. Nékteti ulitelé totiz TI chapou jako prostor, ve kterém maji ¢as pro
sebe a détem se nemusi vénovat. Zaci oviem potiebuji zejména v zagatcich citit oporu a
jistotu, ze v ptipadé potieby jim pani ucitelka ¢i pan ucitel pomohou. Jinak v nich
individualni prace mohou vyvolavat Uzkost, obavy a mit na né€ spi§ negativni nez pozitivni

vliv.

Jako dilkaz svédcici o vyznamném rozvoji autonomie zaka na Skolach C. Freineta uvadi
situaci piechodu téchto zakt z prvniho na druhy stupen zakladni Skoly, kde jsou udajné
dobte rozeznatelni ,prave diky schopnosti jednat nezavislé a prebirat za své ciny
odpovédnost,* tika respondentka. Zminuje ovSem i1 negativni stranku chovani téchto zakd,
a tou je piehnana otevienost a nékdy také umanutost pracovat jen tehdy, pokud v ¢innosti
vidi smysl. Casto se jedna o Zaky, ,.kteif uciteliim pridélavaji nejvice starosti*. Geneviéve
dodavd, Ze postupny vyvoj k vétsi samostatnosti a predev§im uvédomovani si nasledkt

svého chovani pozorovala i u svych déti.

Autorka se dale zajimala o to, zda je pedagogika C. Freineta vhodna pro kazdého, a pokud
nikoli, komu by nemusela vyhovovat. Respondentka vyjadiila presvédceni, Ze otevienost a
svoboda, kterou $koly C. Freineta nabizi, nejsou slucitelné s laxnim piistupem. Zaci, ktei
se nenauci k praci pfistupovat odpovédné a ke svym vysledkim jsou lhostejni, by
pravdépodobné skolu nemohli absolvovat. Nékteré déti zkratka potiebuji pevny fad, vedeni
a duslednou kontrolu ze strany dospélého. Pro né jsou zajisté vhodné&jsi ,,tradicnéjsi“ Skoly.
Respondentka zaroven upozorfiuje na problém chybéjiciho dialogu v mnohych rodinéch,
kde rodice trvaji na umisténi svého potomka na Skolu C. Freineta, aniZ by se zajimali o to,

zda je pro néj tato pedagogika piihodna a zda se v ni citi dobre.

Na zavér se rozhovor stoc¢il k dalSimu problematickému tématu, a to k davéfe ucitelt
v principy pedagogiky, na jejichz zakladé vyucuji. Geneveve upozornila, Ze v soucasné
dobé nékteii ulitelé davaji pfednost pracovnim mistim, kterd jsou dobie piistupna nebo
ktera jsou lépe placena, cozZ je ptipad zvlasteé soukromych $kol. Z toho diivodu se ¢asto i na
Skolach C. Freineta objevuji pedagogové, kteii k této pedagogice nemaji Zadny vztah,

pouze uplatiuji konkrétni techniky, ov§em bez hlubsiho porozuméni. Déti jsou ale velmi

94



citlivé a rozpoznaji, pokud jejich ucitel nedivéfuje nebo nerozumi tomu, ¢emu uci.
Nasledkem toho zacnou pochybovat o spravnosti pedagogickych postupti, ztraci jistotu a
pocit bezpec¢i. Tim dochazi k naruSeni jejich uceni a Casto zvySeni zavislosti na uciteli.

Rozvoj autonomie déti je tak ohrozen.

Rozhovor respondentka zakonéila zdiraznénim priorit, které by rodi¢e méli mit na mysli
pied vybérem Skoly pro své dité. Podstatné je predevsim to, aby se oni sami ztotoznovali
s principy a pravidly dané Skoly. V piipadé skol C. Freineta by napiiklad méli akceptovat,
nebo jesté lépe ocenovat, slovni hodnoceni a ve vétSiné piipada také absenci domacich
tkolii. Casto se stava, ze rodi¢e proti témto opatfenim bojuji. To oviem dle autor¢ina

ndzoru znamena, Ze nerespektuji filozofii $koly, coz vede ke zbyte¢nym nepiijemnostem.

vvvvvv

Ze zadny univerzalni zpiisob vzdeélavani, ktery by vyhovoval vsem, neexistuje,” tika
Geneviéve. Pravé proto je potieba se svym ditétem diskutovat, poznat jeho osobnost,

zajmy a ptani a 0 jeho budouci Skole rozhodovat spole¢né s nim.

8.3 Vyhodnoceni 2. ¢asti

Vsechny rozhovory probéhly ve velmi klidné a pratelské atmosféie, respondentky ochotné
odpovidaly autorce na otazky a vybizely ji k pokladani dalSich. Domnivame se, Ze jejich
vyjadieni byla upfimnd. Vzhledem k povaze dotazi, které nenabyvaly pfili§ osobniho razu,

nebyl ke zkresleni odpovédi divod.

Na uvod rozboru rozhovort Spani uditelkou 1 a 2 jsme si ovéfili, ze jejich pojeti
autonomie si je vyznamové blizké. Ob& vtomto pojmu spatiovaly schopnost zaka
samostatné jednat a feSit problémové situace, pani ucitelka 2 navic vnimala autonomniho
jedince jako jedince svobodného. Tim jsme se ubezpedili, ze respondentky budou
pokladané otazky chépat z hlediska smyslu obdobné a jejich odpovédi tak budou

porovnatelné.

Pii dotazovani na vztah pedagogiky C. Freineta k rozvoji autonomie se pani ulitelka 1
zam¢fila predev§im na techniky, zatimco pani uclitelka 2 zdlraznila roli ucitele

vV edukacnim procesu. Na zakladé jejich pozd€jSich vyrokd muizeme fici, Ze pro obé je
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autonomie zaku dilezitou soucasti pedagogiky C. Freineta. Usuzujeme tak napiiklad

Z nasledujicich vyrok:

Pani uclitelka 1: ,,Zak, ktery si alespon castecné neosvoji autonomni jednadni, bude ve

Skolach C. Freineta pravdépodobné obtizné prospivat.*

Pani ucitelka 2: ,,Ucitelé, kteri maji tendenci drzet vyuku pevné ve svych rukou a omezovat
tim Zakovskou autonomii, nemohou nikdy napliovat zakladni principy pedagogiky

C. Freineta.”

Z rozhovora dale vyplyva, jakym zpiisobem respondentky podporuji autonomii déti ve
svych téidach. Pani uéitelka 1 zvySuje samostatnost déti postupnym snizovanim kontroly a
dohledu nad jejich praci. Naptiklad pokud zak v ramci TI jesté nedosahl takové tirovné, na
které¢ by mohl fungovat autonomné, sepisuje s nim a jeho rodi¢i pracovni smlouvu. Kdyz
se mu ji podafi po urcitou dobu dodrZzovat, smlouva piestane byt potieba. Pani ucitelka
nicméné dale dohlizi na pracovni plan, pfipadné reguluje vybér oblasti, na kterych chce
28k v prub¢hu tydne pracovat. Az kdyz si je zcela jista, ze je doty¢ny dostate¢né
autonomni a Ze dokaze prevzit odpovédnost za svou ¢innost, poskytuje mu témét absolutni

volnost.

Pro pani ucitelku 2 hraje v podpoie samostatnosti klicovou roli jistota déti, kterou jim
piinasi pravidelné se opakujici udalosti (ritudly). Je pro ni tedy dulezité, aby alespon
nékteré aktivity mély v programu tydne své pevné misto. ZvIasté ucinna ji v tomto smyslu
pripada tfidni rada, ktera zaktim navic dava ptilezitost ¢init dilezita rozhodnuti a aktivné se
podilet na chodu Skoly.

Pani ucitelka 1 se v navaznosti na piedchozi otazky vyjadtila k problematice zakti s SPU a
zakl se snizenym sebevédomim, ktefi mivaji na zacatku Skolni dochazky a ve 3. tiid¢
potize pii adaptaci na Zivot Skoly. Naroéné to byva také pro déti, které jsou v rodinném
prostiedi pfili§ opeCovavané a nejsou zvyklé délat néco samostatné. K podobnému tématu
se vyjadfovala i naSe tieti respondentka, Geneviéve, které se nejvice problematické jevilo
spojeni pedagogiky C. Freineta a laxniho pfistupu déti, které by potiebovaly spiSe pevny

fad a vedeni. Zaroven na nékolika mistech zduraznila, ze pti vybéru Skoly je nejvice ze
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vSeho potieba znat osobnost ditéte, abychom uz predem mohli predpoveédét, zda mu bude

dana pedagogika vyhovovat ¢i nikoli.

S Genevieve jsme se dale zabyvali soucasnym trendem S$kolstvi né€kterych evropskych
zemi, ve kterych dochazi k prolinani ,,tradi¢nich* 8kol s alternativnimi - ,.tradi¢ni* skola
totiz Casto piejima typické prvky alternativ. Respondentka také vyjadfila nazor, ze se
v dnes$ni dobé& nelze spoléhat pouze na prohlaseni Skoly o pfijeti koncepce alternativni
pedagogiky, jelikoz casto dochazi k vytvoieni pouhé iluze, za kterou se skryva
nepochopeni skute¢né podstaty daného alternativniho sméru. To samoziejmé plati také pro
Skoly C. Freineta, ¢imz se ndm potvrdila tvrzeni z teoretické ¢asti, ze o freinetovskych

Skolach nelze mluvit globalné, nybrz je potifeba zaméfit se na konkrétni instituci.

V naSem rozhovoru Geneviéve jeSté upozornila na rozdily mezi pedagogy, ktefi na $kolach
C. Freineta ptsobi. Zdiraznila, Ze ne vzdy jsou ucitelé zastanci filozofie Skoly a ne vzdy
jsou o hodnotach freinetovské pedagogiky piesvédéeni. Casto se 0 svém pracovnim misté
rozhoduji na zaklad¢ financnich kritérii, coz ovSem vede Kk neefektivnimu uplatiovani

technik a principu této alternativy.

| tato respondentka vnimala autonomii jako dulezity rys pedagogiky C. Freineta. Jeho
techniky v sobé dle Genevieve skryvaji vzhledem k podpoie autonomie velky potenciél,

ktery ovSem Skoly (potazmo ucitelé) ne vZdy vyuZivaji.

Na zavér bychom radi vyzdvihli tvrzeni respondentky o chovani zaka stfednich skol, ktefi
prosli freinetovskou Skolou. Za zvlasté zajimavé povazujeme, Ze je ucitelé Casto rozeznaji
od jinych Zzakd z divodu samostatnéjsiho a odpovédnéj$iho vystupovani. Nelze ovSem
opomenout negativni stranku tohoto jevu, a to idajnou umanutost a ptehnanou upiimnost,

kvuli které tito jedince mnohdy patii mezi problematické Zaky tiidy.
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9 Dotaznikové Setreni

Praktickou ¢ast jsme se rozhodli podpofit kvantitativni vyzkumnou metodou, a to
dotazniky. V této ¢asti se snazime zjistit Groven regulace (autoregulace) zaku Skoly Ecole
des Bruyeres a jejich pravdépodobny vyvoj v této oblasti. Zaroven tak propojujeme dvé

podstatna témata této diplomové prace: pedagogiku C. Freineta a autodeterminacni teorii®?.

9.1 Metodika vyzkumného Setreni

Dle Gavory (2000, s. 99) je dotaznik ,.zpiisob pisemného kladeni otizek a ziskavani
pisemnych odpovédi®. Chraska (2007, s. 163) mluvi o souboru svédomité piipravenych
a srozumiteln¢ formulovanych otazek®, které jsou setfazeny na zakladé¢ promyslené¢ho

principu a na které odpovida respondent pisemnou formou.

Jedna se o nejcastéji pouzivanou metodu ziskavani dat. Je tomu tak proto, Ze celkovy
proces ziskavani i nasledného zpracovani udajt je velmi ekonomicky — za relativné kratky

¢as mizeme dosédhnout velkého mnozstvi informaci (Gavora, 2000).

Na zéklad¢ formy pozadované odpovédi délime dotaznikové polozky na oteviené a

uzaviené:

Oteviené, nebo také nestrukturované polozky uvadi vyrok, ke kterému se ma respondent
vyjadfit, ale nenabizi mu zadné hotové odpovédi. Respondent ma pii zodpovidani volnost.
kategorizaci, coz vyzaduje vice Casu a také kvalifikovaného odbornika. Jejich kladem je

naopak moznost proniknuti do vétsi hloubky tdaji a tim 1 do smysleni respondenta.
Uzaviené, strukturované polozky nabizi respondentovi piedem vypracované odpovédi.
Jejich velkou vyhodou je uspora Casu pii vypracovavani. Ta vede ke zvySeni jejich

pfitazlivosti pro respondenta a narustu pravdépodobnosti navratnosti. | jejich vyhodnoceni

22 0 propojeni t&chto témat se pokusil napf. Alain Guerrien na kongresu organizace ICEM v roce 2011
(dostupné z: http://www.icem-pedagogie-freinet.org/book/export/htmi/20199).

2 Na tomto misté by se misto ,,otazek* 1épe hodilo slovo polozka — vyroky nékdy byvaji formulovany
v oznamovacich vétach. Nami pouzity dotaznik SRQ-A kombinuje otazky a odpovédi.
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je casov€ nenaroc¢né. Nepopiratelnym zaporem je, ze osobu, kterd dotaznik vypliuje,
limituji pfedem vypracované odpovédi, ze kterych si musi vybrat. Uzaviené polozky lze
dale délit na polytomické, které nabizi vice nez dvé odpovédi, a dichotomické,

Které umoznuji vybér pravé ze dvou vzajemné se vylucujicich odpovédi (Chraska, 2007).

Gavora (2000) uvédi navic polozky polouzaviené (polostrukturované), které respondentovi
nejprve nabizi vybér zodpovédi a nasledné mu umoziiuji svou odpovéd rozvést

¢1 konkretizovat pomoci oteviené otazky.

Dotaznik SRQ-A

Dotaznik 3kolni autoregulace (Academic Self-regulation Questionnaire) vychazi
Z teoretickych zakladli autodeterminacni teorie, které jsme se vénovali v prvni ¢asti této
prace. VyuZiva zejména poznatky organismicke integra¢ni teorie (Organismic Integration
Theory — OIT), jez mluvi o ¢tyfech stupnich vnéjsi regulace, které smétuji k autoregulaci
podminéné vnitini motivaci. Ryan a Deci (2000) zdiraziuji, ze lidé (zvlasté dospéli)
V naprosté vétsin¢ nejednaji na zaklad€ vnitini motivace, ale v disledku vné&jSich popudi.
Ackoli je dle jejich ndzoru vnitini motivace vrozenou soucasti kazdého lidského ,,ja*,
s postupem casu se jeji podil v rozhodovani a vykonavani ¢innosti snizuje. Prudky zlom
pfichazi zejména pii prechodu jedince z etapy raného détstvi k bodu zahdjeni povinné
Skolni dochazky. Svoboda chovat se podle vnitini motivace, toho, co nas opravdu laka a
t&8i, je omezena pozadavky spole¢nosti, jejimi normami, hodnotami, akceptovanymi vzorci
chovéani a rolemi, které se v pribéhu Zivota snazime napliovat. To vS8e nas nuti pievzit
zodpovédnost i za ukoly, které pro nds samy o sob¢ nejsou zdrojem potéSeni a radosti.
Dochazi ke zvySovani vlivu vnéjsi regulace, potazmo vnéj$i motivace. ,,Ve Skolnim
prostiedi vnitini motivace u Zdkit obvykle klesd s kazdym postupnym rokem.** (Ryan, Deci,
2000, s. 60)

R. Ryan a E. Deci, jakozto autofi autodeterminacni teorie, zvefejnili na svych

internetovych strankach®® sadu standardizovanych dotaznikii zkoumajicich uroveit vngjsi,

2 www.selfdeterminationtheory.org
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ptipadné vnitini regulace, a umoznili jejich uziti pro akademické ucely (Deci, Ryan, 2015).

Format téchto dotaznikti byl poprvé zvefejnén v ¢lanku Ryana a Connella (1989).

Pro tucely této prace jsme zvolili jiz zminény dotaznik SRQ-A, ktery se zaméfuje
na regulaci (autoregulaci) déti ve véku 8 let a vice v oblasti u¢eni a $kolni prace. Dotaznik
se skl&da z 32 polozek rozdélenych do 4 ¢asti (A, B, C, D). Kazda ¢ast je uvedena otazkou,
za kterou nasleduje 8 riiznych odpovédi, se kterymi respondent vyjadiuje souhlas ¢i
nesouhlas na Skale velmi pravdivé — spiSe pravdivé — spiSe nepravdivé — zcela nepravdivé.

Otazky jsou nasleduijici:

A. Proc delam domaci ukoly? (pt. odpovédi: Protoze mé to bavi.)
B. Proc délam praci, kterou po mne ve Skole zadaji? (pt. odpovédi: Protoze chci, aby
si ucitel myslel, Ze jsem dobry Zdk.)
C. Proc se pokousim odpovédét ve tride na narocné otdazky? (pi. odpovédi: Protoze
chci, aby si spoluzaci mysleli, Ze jsem chytry.)
D. Proc se ve Skole snazim dobre pracovat? (pt. odpovédi: Protoze je to pro mé
dilezité.)
SRQ-A vyhodnocuje skore respondenta na 4 subskalach pro tyto stupné regulace: vnejsi
regulace, introjektovana regulace, identifikovana regulace a vnitini motivace. Dotaznik
nevyuziva stupné integrované regulace, jelikoz jeji vyskyt v obdobi détstvi i dospivani je
velmi nepravdépodobny. Naopak hodnoti uroven vnitini motivace, ktera je u déti pfitomna
vyrazné&ji nez u dospélych. Nize uvedena tabulka ukazuje, které polozky spadaji k jakému

stupni regulace.

Tabulka €. 1: Polozky rozdelené dle subskal

Subskala Cislo polozky
Vngéjsi regulace 2,6,9, 14, 20, 24, 25, 28, 32

Introjektovana regulace | 1, 4, 10, 12, 17, 18, 26, 29, 31

Identifikovana regulace | 5, 8, 11, 16, 21, 23, 30

Vnitini motivace 3,7,13, 15, 19, 22, 27

100



Body na $kale jsou ohodnoceny nasledovné: pfi zakrouzkovani velmi pravdivé respondent
obdrzi 4 body, u spiSe pravdivé 3 body, u spiSe nepravdivé 2 body a za volbu zcela
nepravdivé 1 bod (Deci, Ryan, 2015).

Autorka prace dotazniky pielozila z anglického origindlu do francouzského jazyka.
Koneéna verze vznikla za spoluprace spani uditelkou z 3. tfidy na 3kole Ecole des

Bruyéeres. Uvadime ji v pfiloze ¢. 6.

9.1.1 Administrace dotazniku

Na zaklad€ doporuceni tfidnich ucitelek zucastnénych tiid byl dotaznik zadavan détem
postupné, vzdy maximalné 3 az 4 zakim najednou, a to v ramci ¢asu vyméfené¢ho pro Tl
(individudlni préaci). V obou tfidach autorka nejprve zadala instrukce a vysvétlila postup
zodpovidani. Zaci byli uklidnéni, e se nejedna o $kolni ukol ani test a Ze nemusi mit
strach ze Spatné znamky. Bylo jim vysvétleno, ze zadna odpovéd’ neni nespravna, vZdy se
jedna o jejich osobni pocit ¢i nazor. Vzhledem ke Spatné Grovni ¢tenarskych schopnosti
vétSiny zdka 3. tfidy jim byly polozky dotazniki ptedCitany. V 6. tfidé si zéci cCetli
jednotlivé polozky samostatné. Na dotazy spocivajici v neporozuméni otazky ¢i polozky
autorka bezprostfedné odpovidala. K vyhotoveni dotazniku mé¢li Zaci libovolné mnozstvi

Casu, vétSina byla ovSem hotova do 20 minut.

Vzhledem k domluvé tfidnich ucitelek s rodi¢i zak nebyl k zadani dotazniki potfebny

informovany souhlas. Vyzkumné Setieni probéhlo v fijnu 2015.

9.2 Vyzkumné otazky a hypotézy
V souladu s vySe uvedenymi poznatky autodeterminacni teorie a na zakladé znalosti
principt pedagogiky C. Freineta a jejich aplikace na $kole Ecole des @egyjsme si
vV tomto vyzkumném Setieni stanovili nasledujici otazky a hypotézy:
1 Jaka uroven regulace je dominantni u vétSiny zakt 3. tfidy? Jaka uroven regulace je
dominantni u vétSiny 74kt 6. tiidy?
2 Jaké primérné hodnoty vnitini motivace dosahuji Zaci 3. tfidy? Jaké primérné

hodnoty vnitini motivace dosahuji Zaci 6. ttidy?
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H1: Procentualni zastoupeni zakt 6. t¥idy, ktefi dosahli nejvys$siho skore v subSkale
identifikovana regulace, je vys$i nez procentudlni zastoupeni zakt 3. tfidy, ktefi
dosahli nejvyssiho skore v subskale identifikovana regulace

H2: Primérna hodnota vnitini motivace ve 3. tfid¢ je stejnd nebo niz8i nez primérna

hodnota vnitini motivace v 6. tfidé.

9.3 Vyzkumny vzorek

Vyzkumného $etieni se zcastnili zaci 3. a 6. tiidy 3koly Ecole des Bruyeéres. Rainiky byly
zvoleny zamérné. Ve 3. tiid € se zacina intenzivné pracovat na rozvoji samostatné prace
7akt zejména formou T1 a individualnich projektt v ramci recherche d"éveil. Zaci se uci
planovat svou &innost a organizovat ¢as k ni vyhrazeny. Sesty roénik je roénik posledni, po
jeho absolvovani zaci odchazi ze skoly. Lze tedy piedpokladat, ze mezi zaky 3. a 6. tfidy
budou v oblasti regulace (autoregulace) vyznamné rozdily.

Setfeni se zacastnilo 19 7aka 3. tiidy ve véku 8 az 9 let, ztoho 11 chlapct a 8 divek, a

17 zaku z 6. tiidy ve véku 11 az 12 let, z toho 11 chlapct a 6 divek.

9.4 Vysledky dotaznikového Setfeni

Nejprve jsme spocitali skore kazdého zaka 3. i 6. tfidy pro vSechny 4 subskaly. V rdmci
subSkal vnejsi regulace, introjektovana regulace a identifikovana regulace jsme zhodnotili,
kde Zak ziskal nejvyssi pocet bodd, tedy ke kterému stupni regulace nejvice inklinuje.
Pfevedenim na procenta a pomoci grafu jsme znazornili, jakd cast tfidy se vyskytuje
na konkrétni Grovni regulace (viz niZe). Subskalu vnitini motivace jsme hodnotili zv1ast,
jelikoz na rozdil od ostatnich se dle Deciho a Ryana (2000) jedna o vrozeny koncept, ktery
obvykle slabne se zvysSujicim se Skolnim ro¢nikem. Abychom zjistili, jaky je rozdil mezi
zaky 3. a 6. tiidy ve vnitfni motivaci a jaky muze byt tedy jeji vyvoj napii¢ rocniky,
spocitali jsme pomoci hodnot ziskanych jednotlivymi zaky primérmné skore tiidy dosazené
na této subskale. To mize nabyvat hodnot od 1 do 4. Ziskana primérna skore tiid jsme

mezi sebou porovnali.
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Na zakladé ziskanych dat jsme zjistili, ze pro 3. téidu plati:

— 38,84 % zaki dosahlo nejvyssich hodnot v subSkéle vnéjSi regulace,
— 10,53 % zaka dosahlo nejvyssich hodnot v subSkale introjektované regulace,

— 52,63 % zaki dosahlo nejvyssich hodnot v subskale identifikovana regulace.

Graf ¢. 1: Procentualni zastoupeni zdki 3. tridy podle stupné regulace

3. trida

52,63% m Vnéjsi regulace
m Introjektovanad regulace

Identifikovand regulace

Nadpolovi¢ni vétsina zakt tedy dosahla stupné regulace, Kterd je oznafovana za
identifikovanou. To znamena, Ze Sse majoritni ¢ast téidy ztotoznuje s pravidly a hodnotami
chovéani vyzadovaného ve skolnim prostiedi, pfijima je za své a je presvédcena o jejich
spravnosti. Za ptiklad takto regulovaného jednani mizeme uvést situaci, ve které se zak
uéi psat pismena, jelikoz vi, Ze je to nezbytné k psani, které je pro néj dilezitou Zivotni

hodnotou.
Vysledné pramérné skore tiidy na subskale vnitini motivace bylo 2,64 bodu.
Dale jsme na zakladé ziskanych dat zjistili, Ze pro 6. téidu plati:

— 23,53 % zaki dosahlo nejvyssich hodnot v subskale vnéjSi regulace,
— 17,65 % zaka dosahlo nejvyssich hodnot v subSkéle introjektovand regulace,

— 58,82 % zaki dosahlo nejvyssich hodnot v subSkéle identifikovana regulace.
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Graf ¢. 2: Procentualni zastoupeni Zdkii 6. tridy podle stupné regulace

6. trida

m Vnéjsi regulace
® Introjektovana regulace

Idetifikovana regulace

Opét nadpolovicni vétSina zakt dosahla stupné identifikované regulace.
Vysledné prumérné skore tiidy na subskale vnitini motivace bylo 2,86 bodu.

Pfi porovnani grafu ¢. 1 a grafu ¢. 2 mizeme konstatovat, Ze vV obou dvou tfidach dosahuje
nejvice zakt stupné identifikované regulace, pficemz v 6. tfid¢ je procentualni zastoupeni
téchto zakd vyssi nez ve 3. tfide. Jednd se o pozitivni jev, ktery ndm naznacuje presun zaki
z urovné, kdy je jedinec vice ovladany (regulovany) svym okolim, na uroven, kterd jiz
nasvédcuje autonomnimu chovani. To potvrzuji i vysledky na subskéle vnéjsi regulace, ke
které ve 3. tfid¢ inklinuje 36,84 % zaka 3. tfidy a v 6. tfid¢ 23,53 % zaku. | zde je patrna
vyrazna tendence vyvoje regulace zakl od urovné, kdy jsou zavisli na vnéjsich Cinitelich a
kdy je jejich motivaci pro splnéni tkolu ¢i vykonani aktivity odména ¢i strach z potrestani,
k drovni, kdy Ize jejich chovani povazovat za autonomni.

Pti hodnoceni vnitini motivace jsme zjistili, ze Zaci 3. tfidy dosahli nizsiho skore nez zaci
6. tiidy. Tento jev je v protikladu k pfedpokladu zminovaném Deci a Ryanem (2000), a
totiz ze vnitini motivace se s postupem do vysSich tfid snizuje. My tuto skutecnost
miizeme vysvétlit pravé pomoci filozofie skoly Ecole des Bruyéres a metod, jez zde uitelé
vyuzivaji, které¢ jsme zminovaly v ptfedchozich kapitolach a které vyznamnym zpiisobem

podporuji vnitini motivaci ditéte a sméfuji jeho vyvoj k tomu stat se autonomni osobnosti.
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9.5 Vyhodnoceni 3. ¢asti

V této podkapitole se uz jen vyjadiime kvySe poloZzenym otazkdm a stanovenym
hypotézdm. Na prvni dvé otazky (Jaka uroven regulace je dominantni u vétsiny Zdki
3. tridy? Jaka uroven regulace je dominantni u vétsiny Zaku 6. tridy?) je odpovéd’ totozna:
jedna se o uroven identifikované regulace, kterd se ve srovnani s jinymi zjiStovanymi
urovnémi nejvice priblizuje autoregulaci, jez nejvérnéji odpovida autonomnimu jednani
zaku.

Odpovedi na druhé dveé otazky (Jaké priimérné hodnoty vnitini motivace dosahuji zZaci 3.
tridy? Jaké priumérné hodnoty vnitini motivace dosahuji Zdci 6. tiidy?) je pouze Ciselné
vyjadieni: zaci 3. tfidy dosahli v subskale vnitini motivace hodnoty 2,64 bodu, kdezto Zaci

6. tiidy 2,86 bodu.

Na zaklad¢ vysledki popsanych v ptedeslé podkapitole lze prohlasit hypotézu HI
(Procentudlni zastoupeni Zdkii 6. tridy, kteri dosdhli nejvyssiho skére v subSkale
identifikovana regulace, je vyssi nez procentualni zastoupeni Zakii 3. tridy, kteri dosahli
nejvyssiho skore v subSkale identifikovana regulace.) za potvrzenou. Zatimco v 6. tiidé
byla identifikovand regulace dominantni u 58,82 % zakd, ve 3. tfid¢ dosdhlo nejvyssiho
skore na této Grovni regulace jen 52,63 % zaka. Taktéz hypotéza H2 (Priumérnd hodnota
vnitini motivace ve 3. tride je stejnd nebo nizsi nez priumérna hodnota vnitini motivace v 6.
tride.) byla potvrzena. Primérnd hodnota, které doséhli zéci 3. tfidy na subskale vnitini

motivace, byla o 0,22 bodu niz$i nez priméerna hodnota zaki 6. tfidy.
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10 Zavér praktické ¢asti

V zéavéru praktické ¢asti bychom radi shrnuli poznatky ziskané vyhodnocenim tfech dilcich
casti: kazuistiky (v€etné pozorovani), rozhovorti a dotaznikového Setieni. Vysledky

budeme konfrontovat se stanovenymi ptedpoklady.

Prvni &ast obsahovala kazuistiku $koly Ecole des Bruyéres a pozorovani, které nam
umoznilo poznat, jakym zpusobem je pedagogicka koncepce Skoly uplatiovand piimo
ve tfidé. Pfi charakteristice této instituce a na zdkladé poznatki autorky miZeme fici,
Ze filozofie Skoly je vsouladu s ptavodnimi myslenkami Célestina Freineta. V jejim
vzdélavacim programu najdeme vSechny zakladni principy: podporuje vyvoj déti vliastnim
tempem, uceni zpuisobem, které jedinci nejlépe vyhovuje, respektovani individuality zak,
volnost ve vyjadfovani a spolupraci zalozenou na komunikaci mezi tfidami, uditeli,
vedenim i jinymi institucemi. Skola je oteviend svému okoli, do svych prostor zve
odborniky i rodice. Své zédky naopak vyzyva ke vzdélavani mimo prostiedi tfid, ve kterych
je realita omezend, a podminuje jejich vylety do mésta i ptirody s cilem nabyt zkuSenosti
ze skutetného zivota. Oteviend je 1 vici odliSnym nazorim a postojum lidi,
¢imz vychovava jedince respektujici rozmanitost spole¢nosti. Snazi se détem také ukazat
hodnotu prace, coz si autorka ovéfila pfi uCasti na ateliérech organizovanych

pro 5. a 6. tfidu.

Za problematicky povaZzujeme fakt, Ze se jedna o Skolu soukromou. Tento aspekt je
vrozporu svyjadienim G. Laloy, kterda nam pfedstavila jako dals$i rys Freinetovy
pedagogiky heslo ,3kola pro viechny*. Zda se, Zze Ecole des Bruyéres tuto myslenku
porusuje, jelikoz piijima jen déti z rodin, které si mohou dovolit za zakladni vzdélani platit.
Autorce prace se bohuzel nepodatilo zjistit, jakou ¢astkou musi rodi¢e dochazku
financovat, pfipadné¢ zda na Skole existuje program, ktery by ji zpfistupnil i détem
z chud$iho prostedi. V prub&hu pozorovani si nicméné nepovsimla, Ze by na Skole byly
piitomny pouze déti z vy3Sich socialnich vrstev. Zaci do 3koly nosili jen zakladni udebni
pomucky a jejich obleCeni bylo uzplisobeno prestavkam v ptirod€. Rozdily, které mohly
byt mezi détmi patrné napf. p¥i noseni svacin, vedeni zvlaitnim opatienim potla¢ilo. Skola
tak ptisobi dojmem, Ze je oteviena vSem a ze déti, které do ni ptichazi, jsou si z hlediska

socidlni stranky rovné. Abychom vSak mohli ucinit objektivni zavér, bylo by potieba
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situaci podrobn¢ji analyzovat. AZ na tento moment ovSem muzeme fici, Ze se Skola fidi

pedagogickou koncepci C. Freineta velmi dukladné.

V pribéhu pozorovani si sice autorka povSimla rozdili mezi aplikaci dané koncepce
riznymi pedagogy, nicméné¢ informace, které pro praktickou cast Cerpala, ziskala ve
tiidach, jez byly vedené pifevaznou vétSinu Casu kvalitnim pedagogem respektujicim
filozofii Skoly. Domnivame se tedy, Ze zvoleny vyzkumny vzorek (Skola, tiida i Zaci) je
vhodny k reprezentaci pedagogiky C. Freineta. Timto bychom prohlasili prvni stanoveny
piedpoklad (Skola Ecole des Bruyéres uplatiuje pedagogiku C. Freineta a stavi na jejich

principech.) za platny.

Pii zpracovani pozorovani a rozhovortl jsme zjistili, jakymi prostfedky 3kola Ecole des
Bruyéres podporuje rozvoj autonomie. Z technik, které uziva, byla nejcastéji zminovana
individualni prace. Mezi jeji hlavni charakteristiky patii planovani a organizovani ¢innosti
ditétem a neopomenutelnou soucasti je tvorba pracovniho planu a v nizSich ro¢nicich
pracovni smlouvy. DalSi hodnotnou technikou v této oblasti jsou individualni projekty,
kterymi se dé&ti uci ziskavat informace zrtznych zdroju, tfidit je a strukturovat do
smysluplnych celkt. Pfinosem je i prezentace produktu projektu, pfipadné fizeni diskuse se
spoluzéky na predstavené téma. Velky vyznam pfi rozvoji autonomie ma také samosprava
jednak v podobé Skolni rady, ale zejména prostiednictvim t¥idnich rad. Jeji potenciél
spoCiva v moznosti ¢init zavazna rozhodnuti na zakladé spoluprace a nést za né nasledky.

Ve vSech zminénych aktivitach se zaci uc¢i odpovédnému chovani.

Zda budou tyto techniky a aktivity efektivni, zalezi z velké ¢asti na roli ucitele. Ten
v pedagogice C. Freineta vystupuje jako facilitator, ktery dit¢ ve vzdélavacim procesu
doprovazi, nikoli vede. Je mu oporou, ale zaroven mu dava dostatek prostoru pro nalezeni
vlastniho zpiisobu uceni. Volnost, kterou zak diky odstupu ucitele ziskava, mu umoziuje
vyvijet se jemu vyhovujicim tempem. Ve vztahu uditele a Zaka by mél pievladat respekt a
pochopeni. Dillezitym ukolem ucitele je vytvorit bezpecné prostiedi, ve kterém se déti
nebudou bat sdilet své nazory a ve kterém se budou citit dostatecné jisté na to, aby
pracovaly po vétSinu ¢asu samostatné, ptipadné ve spolupraci s kamarady. Pocit jistoty

navic podporuji pravidelné se opakujici aktivity, které ptidavaji do Freinetovy pedagogiky
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prvek predvidatelnosti. Nyni mluvime naptiklad o rannich setkanich (Quoi de neuf?,

v piipadé skoly Ecole des Bruyéres tzv. partage) nebo kazdodennich TI.

Kazdy ucitel pro rozvoj autonomie navic voli své vlastni postupy. V ptipad¢ pani ucitelky,
kterou méla autorka moznost sledovat pfi vyuCovani, se jednalo o postupné snizovani
kontroly, a to individualn¢ s ohledem na schopnosti a dovednosti zaka. Ve 3. tiidé jsme tak
mohli sledovat zapojovani pracovnich smluv, smluv o chovani, usmériovani diskusi na
tfidnich raddch a po prezentaci projektl, ptipadné pomoc pii sebehodnoceni zaka a
intenzivnéjsi spolupraci s rodi¢i. Ve 4. tfidé uz nebyly smlouvy ani zasahy pedagoga témet

potieba a kontakt s rodi¢i se omezil hlavn¢ na celoskolni aktivity a informacni schiizky.

V ramci druhé ¢asti jsme také zjistovali, jaky postoj zaujimaji k problematice autonomie
osoby angaZzované v pedagogice C. Freineta. Zajimalo nas, zda samostatnost déti povazuji
za dulezity rys Freinetovy pedagogiky, nebo zda pro né predstavuje spise ,,vedlejsi
produkt™ vzdélavaciho procesu. VSechny tii respondentky svymi vyroky prokazaly, ze
autonomie zakt na Skolach C. Freineta je nezbytnym prostfedkem k dosahovani cild, ale i
cilem samym. Uginnost technik této pedagogiky je z velké ¢asti zaloZena na samostatné
praci déti a zaroven umoziuje, aby se déti ve vyvoji autonomie posouvaly stale dal.
Uvédoméni zaka, Ze zvl&dd nékteré Cinnosti zcela samostatné, totiz vede k uspokojeni
dulezité potieby a podporuje rozvoj jeho autonomie na vyssi troven. V souladu s timto a
piedchozim odstavcem mizeme i druhy piedpoklad (Ucitelky na $kole Ecole des Bruyéres
povazuji autonomii zZakii za podstatny rys pedagogiky C. Freineta a ve svych tridach

podporuji jeji rozvoj.) prohlasit alespon pro ptipad respondentek za potvrzeny.

Ve tieti Casti jsme zjiStovali, jak se vyviji regulace (potazmo autoregulace) zaku, ktera
podminuje stupen jejich autonomie. Vychazeli jsme z autodeterminacni teorie a vyuZili
dotaznik SRQ-A zaméteny na regulaci zaka v souvislosti se Skolnim prostfedim. Ten jsme
rozdali détem 3. a 6. tfidy, mezi kterymi by na zakladé nasSich poznatkti mél byt z hlediska
autonomie vyznamny rozdil. Vyhodnocenim vyzkumného Setieni jsme zjistili, Ze v obou
tiidach zaci nejvice inklinuji k identifikované regulaci, tzn. regulaci, jez se v obdobi détstvi
nejvice piiblizuje autoregulaci. Pocet téch, u nichz se tento stupen regulace ukazal jako
dominantni, byl v 6. tfid¢ vyssi nez ve 3. Tim jsme si ovéfili tendenci vyvoje zakt smérem

k autoregulaci, jez je nezbytnou podminkou samostatného jednani.
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Dirazny vyvoj zaku v oblasti autonomie nam potvrdila v rozhovoru také G. Laloy, ktera
upozornila na rozdil mezi Zaky stfednich $kol — ti, ktefi pfisli ze $kol s pedagogikou C.

Freineta, se udajn¢ vyznacuji vys$sim stupném samostatnosti a odpovédnosti.

Nyni mizeme na zakladé¢ ptredchoziho textu oznalit i tfeti piedpoklad (Regulace Zdkii
V uceni se s postupem do vyssich rocniki Skoly zvnitinuje a umoznuje jedinci jednat vice

autonomné.) za platny.

Na zavér bychom se radi vénovali nékterym tuskalim rozvoje autonomie, které jsme meli
moznost v prib¢hu vyzkumného $etfeni zaznamenat. Zejména se jednalo o problém kazné
ve 3. tfidé. Domnivame se, Zze volnost, kterd byla zakiim na zacatku tohoto ro¢niku
Svym chovanim tak Casto znepiijemiiovaly vyucovani a naruSovaly praci svych spoluzakd.
Na vystrahy pani ucitelky vétSinou reagovaly pozitivné, nicméné upozornéni jinych

dospé€lych mnohdy nebraly na védomi. Tato situace je pravdépodobné specificka pro 3.

vvvvv

Za problematicky jev mtizeme dale povaZzovat nizkou troven ¢tenaistvi zaka 3. téidy, ktera
znesnadnuje praci uéitele a komplikuje détem samostatnou préci i hledani informaci pro
individualni projekty. Skola podporuje, aby Zaci pfi osvojovani trivia postupovali vlastnim
tempem, coZ se muze projevit i zaostavanim oproti vrstevnikim z jinych $kol. Obtize déti
Vv oblasti ¢teni mohou byt také dusledkem nedostate¢ného procvicovani. Na druhou stranu
jsou tyto nedostatky vyvazeny vyjadfovacimi schopnostmi, v nichZ Zaci 3. tfidy dosahuji
nadprimérné urovné.

Na dalsi Uskali rozvoje autonomie nas upozornila G. Laloy. Poukazala na situaci zakd,
kteti prechazi ze zékladnich skol C. Freineta na ,,tradi¢ni* stfedni Skoly a ktefi jsou zvykli
mit pii praci dostatek volnosti. Tu vyzaduji i ve svych novych t¥idach, kde k tomu ovSem
nejsou podminky. Na zménu prostiedi a zpisob vyuky se mnohdy téZko adaptuji, davaji

najevo svou nespokojenost a zklamani. Tim se stavaji problematickymi zaky ttidy.

Z ptedchozich odstavct vyplyva, Ze i posledni pfedpoklad (Rozvoj autonomie Zdkii s sebou

nese sva Uskali.) je platny.
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ZAVER

V oblasti vychovy a vzdélavani se setkdvdme s pojmem autonomie v riznych kontextech:
pii uvazovani nad postavenim skol ve vzdélavacim systému, pti hodnoceni pozice ucitele a
pti podpote vyvoje zakl k samostatnosti. Autonomie hraje na poli edukace velmi dulezitou
roli a je poticba se zejména jejim rozvojem zaobirat. V diplomové praci se vénuji

autonomii zaku, a to v prostredi Skoly C. Freineta, jez pro mne byla v tomto ohledu zvlasté

podnétnd.

Abych mohla s terminem autonomie dale pracovat, musela jsem si nejprve ujasnit jeho
vyznam. Pfi hledani dostupnych informaci ohledné tohoto tématu mne piekvapilo, Ze
V Ceském jazyce se jedna o pomérné malo probadanou oblast. Velkou cast teoretickych
poznatkli jsem tedy Cerpala ze zahrani¢nich zdroji. Zvlasté pfinosna pro mne v tomto
ohledu byla autodeterminacni teorie, ktera se zaméfuje mimo jiné na vyvoj vné&jsi regulace
k autoregulaci. Navic poskytuje standardizované nastroje, které zjist'uji, v jaké fazi tohoto

vyvoje se jedinec nachazi.

Dale bylo potfeba podrobné¢ charakterizovat pedagogiku C. Freineta. Nejprve jsem Ctenare
sezndmila s kontextem vzniku tzv. ,,moderni $koly* a nasledné jim ptedstavila osobnost
C. Freineta skrze popis jeho zivota a pusobeni. V ustfedni Casti jsem se vénovala péti
hlavnim principum této alternativni pedagogiky: tapavému experimentovani, piirozené
metod¢ uceni, komunikaci a vyjadfovani, individualizované praci a spolupréci.
Po provedeni vyzkumného Setfeni bych ovSem pfidala jesté dalsi princip, a to otevienost
Skoly vici okoli. Skoly C. Freineta by totiz mély propojovat $kolni Zivot s realnym
zivotem, vitat ve svych prostorach rodi¢e i odborniky a zaroven vyzyvat déti k pobytu
v piirodé. Pro mne tento princip navic znamena dodrzeni puvodni Freinetovy myslenky
»Skoly pro vSechny*, ktera nam ftika, ze zakladni vzdélani by mélo byt pfistupné vsem
détem bez rozdilu.

Mym hlavnim cilem pii psani této prace bylo prokazat potencidl pro rozvoj autonomie
zakt v pedagogice Célestina Freineta. Domnivam se, Ze jiZ Vv teoretické casti se mi
podafilo odhalit nékteré moZznosti podpory samostatnosti nabizené touto pedagogikou.

Zaroven jsem ovSem dospéla k zavéru, ze kvili vyznamnym odliSnostem jednotlivych
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Freinetovych S§kol nelze zlstat na trovni pedagogiky jako celku. | proto jsem se v

praktickeé casti prace zaméfila na konkrétni vzdélavaci instituci.

K provedeni vyzkumného Setfeni jsem si zvolila $kolu Ecole deséBagiykde jsem

ziskala prvni zkuSenosti s technikami a mySlenkami C. Freineta. S pedagogickou koncepci
této instituce jsem seznamila Ctendfe v druhé kapitole praktické casti. Diky vielému
pristupu jejiho vedeni i1 ucitelského sboru jsem mohla v jejich prostorach uskutecnit
pozorovani, dva rozhovory i dotaznikové Setfeni. Pro doplnéni dil¢ich informaci jsem poté
jesté realizovala interview s profesorkou belgickeé vysoké Skoly, ktera se vénuje vzdélavani
budoucich ucitelii. Zavérem vyzkumné ¢asti jsem shrnula ziskané poznatky a vyjadfila se
ke stanovenym ptedpokladiim prace. Zaroven jsem se pokusila ukazat, jakym zplsobem je
na $kole Ecole des Bruyéres rozvijena samostatnost zaki, charakterizovala jsem postoj
ucitelek 1 tfeti respondentky k problematice autonomie a naznacila pravdépodobny vyvoj
déti v oblasti regulace, potazmo autoregulace. Mimo jiné jsem poukazala i na néktera
Uskali spojena s rozvojem autonomniho jednani. Domnivam se, ze timto se mi podafilo

splnit cile, které jsem si v Gvodu préce zvolila.

Freinetovy 3koly se v Ceské republice prozatim nevyskytuji, nicméné povédomi uéiteli o
tomto alternativnim sméru vzrista. Bohuzel, i v souc¢asné dobé je pomérné mélo prament,
které by podavaly o tomto alternativnim sméru informace v ¢eském jazyce. Proto doufam,

Ze jednim z ptinost prace by mohlo byt obohaceni téchto zdroju.

Soucasné vefim, ze jak teoretickd, tak prakticka ¢ast jsou dostatecné nosné na to, aby se
nékterym ¢tenaiim staly inspiraci, a to z hlediska rozvoje autonomie zaku i aplikace prvki

pedagogiky C. Freineta do vlastni vyuky.
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