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Abstrakt

Skolni kézen je historicky nedilnou soucasti edukac¢ni praxe. Nicméné spolu se vznikem
alternativnich vyukovych smérG a akcentem na konstruktivisticky zplisob vyucovani
pfichdzi volani po oslabeni moci skoly a autority ucitele. Text se soustfeduje na téma
kvalitativni zmény paradigmatu v otdzce disciplinace zak{. Analyza disciplinace v ces-
kém prostiedi byla zalozena na porovnani tradi¢niho pfistupu k vyuce matematiky
s pristupem vyuky dle tzv. Hejného metody, pro které je typické paradigma nizsi auto-
ritativnosti ucitele. Text odpovida na to, jak vypadaji kdzenské intervence v hodinach
matematiky vyucovanych tradi¢nim zplsobem (T-tfidy) a Hejného pfistupem (H-tFidy).
Zdrojem dat byly videonahravky hodin matematiky v osmi tfidach. Analyza ukazala,
ze disciplinace hraje vyznamnou roli v obou pfistupech. Co se vsak lisilo, byly formy
disciplinace, respektive jejich explicitnost. Vysoka mira explicitnosti pozadavkd byla
na pozadavek sebekdzné.V zavéru se text zamysli nad otazkou, zda jsou uvedené rozdily
opravdu natolik markantni, anebo zda se v pfipadé H-metody jedna spise o formalni
presmycku, kterd je v souladu s pozadavky sou¢asného verejného diskurzu.
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-PEDAGOGIUM 1112023

The power of the powerless teachers: discipline
in the contemporary school

Abstract

Discipline in school has historically been an integral part of educational practice. How-
ever, with the emergence of alternative teaching trends and the emphasis on con-
structivist teaching the call to weaken the power of the school and the authority of
the teacher emerge. The text focuses on the issue of qualitative paradigm shifts in
the issue of pupil discipline. The analysis of discipline in the Czech environment was
based on a comparison of the traditional approach to teaching mathematics with the
approach of teaching according to the so-called Hejny method, which is characterized
by a paradigm of lower teacher authority. The text answers how disciplinary interven-
tions look like in mathematics classes taught in the traditional way (T-classes) and in
the Hejny approach (H-classes). The data source was video recordings of mathematics
lessons in eight classrooms. The analysis showed that discipline plays a significant role
in both approaches. What differed, however, were the forms of discipline, or rather
their explicitness. A high degree of explicitness of the requirements was typical in the
T-classes, while in the H-classes a non-explicit form with an emphasis on the require-
ment of self-discipline was more typical. The text concludes by considering whether
these differences are important, or whether the H-method is more of a formal oversight
that is consistent with the demands of contemporary public discourse.
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Uvod

,Rekla jsem napis celou vétou, a jesté jsi to neudélal. Hlavné Ze mas po¢méranou celou
lavici!” Podobné vyroky zndme z nasich $kolnich let vSichni - a to nezavisle na datu
naseho narozeni. Problematika kdzné ve skolni tfidé je neustdle znéjicim evergreenem,
jelikoz problémové chovani zakd narusuje vyukovy proces (Rosas & West, 2009) a vy-
razné zvysuje u vyucujicich miru stresu (Wubbels, 2011, Krninsky, 2012), kterad mize
vést az k syndromu vyhoteni (Garrahy, Cothran, & Kulinna, 2005). Navic se v poslednich
letech v CR zvy3uje rovnéz vyskyt sikany ucitel(l ze strany zakd (Klime$ova & Tdmova,
2011). Ukazuje se, Ze spravné nastaveni mocenskych vztaha je zejména u zacinajicich
vyucujicich zcela klicové, a pokud se nedafi, stdva se podstatnym dlivodem pro zménu
profese (Salamounova, Bradova, Lojdova, 2014).V kontrastu k tezi, ze bez bazélni kaz-
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né neni vyuka zaku z principu mozna (napf. Lewis, 2001), pak stoji neoliberalni snahy
volajici po oslabeni moci a autority ucitele i celé instituce 3koly (Stech, 2013). Jak tato
proména paradigmatu ovliviiuje podoby skolni disciplinace, tedy zplsoby, jak dosa-
hovat kdzné? Téma moci a disciplinace neni rozvijeno pouze v zahranici, ale rovnéz
rezonuje v ¢eském prostredi. (Sedova, 2011, VIckova et al., 2015). Nasledujici text nema
jen ambici byt pfispévkem do téchto debat, ale jeho cilem je provazat je s aktuadlnimi
diskuzemi o novych metodach vyuky.V ¢eském prostiedi je totiz mozné posun v mo-
cenském usporadéni nahlédnout skrze rozdily v pfistupu vyucujicich matematiky, ktefi
se hlasi ke konstruktivisticky orientované vyuce matematiky dle tzv Hejného metody.’
A to z toho dlivodu, ze Hejného metoda stavi na méné autoritativnim pfistupu ucitele
(viz jeden z 12 principtd Hejného metody: ucitel jako privodce a moderétor diskuzi).

Cilem textu je odpovédét na otédzku, jak se proménuje disciplinacni praxe v souvis-
losti s oslabenim autority ucitele pomoci srovnani tradi¢ni vyuky s vyukou zaloZzenou
na Hejného metodé. Na zakladé deklarovanych tvrzeni tykajicich se privodcovské
neautoritativni role ucitele by bylo mozné u vyucujicich této metody ocekévat méné
frekventovanou tendenci k disciplinaci svych zak(. To by ale znamenalo, Ze déti v téchto
tfidach budou bud méné ukaznéné, anebo je jejich vyucujici povedou ke kazni jinak.
Co to ale znamend jiné vedeni ke kazni“? Lze vibec uvazovat o vedeni ke kazni, které
disciplinaci neni?

Text se bude nejprve zabyvat teoretickymi a praktickymi aspekty kdzné. Nejdfive
budou vymezeny zdkladni pojmy. Nésledné se text bude zabyvat obsahem ucebnic
pro ucitele, které se tykaji kdzné, azménami v teoretickém pojeti kazné souvisejicimi se
zménou soucasné skoly. Pozornost bude vénovana rovnéz principdm konstruktivistické
vyuky ve vztahu ke kdzni. Dale bude vymezena metoda vyzkumu a budou predstaveny
vysledky, které vzesly z provedenych analyz vyuc¢ovacich hodin. Diskuze pak nabidne
srovnani vysledk(l analyz vyucovacich hodin s obsahem ucebnic pro ucitele a uvedena
zjisténi budou zasazena do Sirsiho kontextu.

1 Teoreticka vychodiska

Kazen je v tomto textu pojimana jako dodrzovani stanovenych norem (Strelec, 1998,
Bendl, 2005). Z hlediska metod udrzovéni kdzné Bendl s odvolanim na Smithe (1969 in
Bendl, 2005) rozlisuje mezi natlakem, presvédcovanim a sebeovlddanim. Pouze nétlak
vsak explicitné spojuje s moci ucitele. Spolu s Foucaultem (2000) se vsak Ize domnivat,
ze o moc jde ve vsech pfipadech. Kazen je povazovana za vysledny stav, kterého je
dosahovano rliznymi disciplina¢nimi prostiedky (regulacni praxi), které jsou vsak vzdy
projevem moci (Foucault, 2000). Disciplinace je v rdmci tohoto textu pojiména souc¢asné

' Jsem si védoma toho, Ze se jedna o velké zjednoduseni, blize se k tomu vyjadiim v dalSim textu.
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jako vyjadieni moci i prostfedek jejiho dosahovani (Pitsoe & Letseka, 2013) vedouci
v tomto kontextu ke skolni kazni.

Obr. 1
Vztah mezi kdzni, moci a disciplinaci

KAZEN
Prostfedek / \

DISCIPLINACE > MOC
Vyjadreni

Naptr. Ucitelka déti zvySenym hlasem upozorfiuje na to, aby se ztisily (prostfedek disci-
plinace - regulacni praxe), to vede k aktudlni kazni, ale soucasné se jednd o vyjadreni
moci. Po takovychto opakovanych manifestaci moci, se déti nakonec ztisi jiz tfeba pfi
tom, kdyz ucitelka vstoupi do t¥idy.

Termin moc pouzivam jako zasttesujici pojem, jak pro individualistickou slozku moci
(moc ucitele), tak rovnéz pro jeji socialni — organizacni slozku (Kasc¢ak, 2006 zde hovofri
o moci skoly). Konkrétni ucitel je tedy jak nositelem individualni moci, tak rovnéz zpro-
stredkovatelem socialni moci. Moc pro mé nemd negativni konotaci, naopak ji podobné
jako Kascak (2006, s. 129) chapu jako socialné funkéni mechanismus kulturni transmise.

1.1 Soucasné pojeti kazné v edukacni praxi

Z informaci, které jsou zvefejhovany nejvétsimi pedagogickymi fakultami v CR, se zd3,
Ze se vyucujici prvniho stupné s problematikou skolni kdzné a nekazné pfilis explicitné
nesetkavaji. Cerpat ale mohou z mnoha dostupnych publikaci. V nasledujicim pfehle-
du vyuzivam ucebnice a texty pro ucitele autorl Bendla, Mertina a Fontany. Za timto
ucelem jsem provedla sondu do této problematiky, kterd umozni nahlédnout s jakym
backgroundem (z hlediska skolni kazné) vstupuji vyucujici do tfidy.

Podle Bendla (2015) je ukdznény zak takovy Z4k, ,ktery je aktivni, o normach chovani
premysli a chova se ukdznéné i v nepfitomnosti ucitele. Je to ‘slusny zak’, ktery dodrzuje
pravidla skolniho fadu, napomahé budovéni pozitivniho socialniho klimatu ve Skole,
konflikty se spoluzaky se snazi resit pokojnou cestou a nesouhlas s ucitelem (jeho pfi-
kazem ¢i rozhodnutim) davé najevo kultivovanou formou (s. 242). Podle Bendla je tedy
ukaznény z4k zakem zralym, nikoli,jen” disciplinovanym. Mertin a kol. (2013) povaZuji
kazen za implicitné jasnou, kdyz piSou, Ze je,,velmi pravdépodobné, ze se v ¢eské spolec-
nosti zhruba shodneme na minimalnich zakladnich charakteristikach slusného chovani
ve Skole! (s. 16).V zahrani¢nim pojeti je kdzer pojmem vice relativnim, Fontana (2010)
definuje problémové chovani jako ,takové chovani, které je pro ucitele nepfijatelné”
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(s.337), ¢imz poukazuje na skutecnost, Zze ,problém” nastava az ve vnimani ucitele a ze
pro kazdého z nich mlize byt problémové chovani néco trochu jiného. Pojeti kdzné
je tedy u rlznych autort rGzné. Z tohoto ddvodu je potfebné podrobnéji se zabyvat
soucasnou Zitou praxi a v ni realizovanym disciplina¢nim diskurzem.

Déle literatura pracuje s vyhodami $kolni kdzné: ,Kazen by méla nést své uroky,
,sladké ovoce’ v podobé kultivovani mravniho charakteru, usnadnovéni orientace
ve spolecnosti, zajistovani pocitu bezpedi a jistoty, zvySovani vykonu a efektivity lid-
ského kondni.” (Bendl, 2015, s. 242) ZdGrazriovany jsou tedy pfedevsim budouci zisky,
nikoli napt. skute¢nost, ze kdzen ma slouzit k aktualné efektivnéjsimu skolnimu uceni,
tu lze ¢ist spise mezi radky. Mertin (2013) je v tomto explicitnéjsi, kdyz slusné chovani
definuje s ddrazem na Uspésnost vzdélavani:,Jde zejména o takové chovani a jednani
23k0 i dospélych, které umoznuje bezpecné, nerusené a soucasné efektivni smérovani
vsech zaku ve tfidé k maximalnim vzdélavacim vysledkim.” (s. 16) K tomu navic dodava,
ze jde i o chovani, které je ovlivnéno spolecenskymi konvencemi a které vede ke zjedno-
duseni souziti ve skupiné.

Z hlediska disciplinace, resp. metod udrzovani kdzné Bendl (2005) primarné stavi
na principech operantniho u¢eni vedoucich k modifikaci chovani. Jde o to vS§imnout si
a ocenit zddouci chovani, a to nezddouci ignorovat. Podobné Mertin a kol. (2013) se pfi-
klanéji spise k nerepresivnim zasahGm. Povazuje vsak za dllezité zabyvat se i mensimi
prohfesky, protoze i ty odvadéji Zdka od uceni a nabada studenty ucitelstvi k nutnosti
osvojit si femesIné techniky zvlddani kazné. O ¢em se citované publikace pfilis nezmi-
nuji, je explicitné pojmenovand problematika trestu. Jednou z vyjimek je ¢ast nazvana
Uzivani trestu ve Fontanové publikaci Psychologie ve $kolni praxi (2010, s. 354 a déle).
Predtim nez pojednavé o u¢inném trestani, oviem autor upozoriiuje na jeho rizika.
Proto je povazovano za vhodnéjsi se trestlim vyhnout. Z Gc¢innych trestli se zminuje
zejména o verbalnim pokarani, o dopise rodi¢im (za uc¢inné povazuje, kdyz je dopis
ditéte precten feditelem - ¢imz je do regulacni praxe zahrnut reprezentant moci a in-
stituce — a dité mé jesté pred jeho odeslanim moznost ndpravy) a o zdkonu pfirozenych
dlsledkd (ndprava skody namisto nesouvisejiciho trestu).

| pfes nejednoznacnosti v uchopeni toho, co kazen je a jakd je role vyucujiciho
v jejim dosahovani, |ze Fici, ze prakticka literatura pro (budouci) ucitele nabizi relativné
jednoznacny obrazek, jakym zplGsobem ,je spravné” Zaky ke kazni vést. Uvedené pub-
likace se jednoznacné shoduji na vyhodnosti pozitivniho pfistupu, kdy je ocefovano
zadouci chovani a nezadouci je ignorovano (¢imz postupné vyhasina). Pokud ignorace
neni mozna, pak se vyuzivaji alespon v zacatcich co nejjemnéjsi reakce, které se pfi-
padné stupriuji.
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1.2 Promény soucasné skoly a pojeti kazné

Skola je zrcadlem spoleénosti (Bendl, 2005). S proménou spole&nosti tedy dochazi
rovnéz k proméndm 3koly. Ty Ize spatfovat ve dvou oblastech — v zaméfeni se na zis-
kévani kompetenci namisto hotovych poznatk( (Stech, 2013) a v procesu snizovani
vykonového tlaku zahrnujicim jak vzdélavaci oblast skoly, tak rovnéz jeji vychovnou
slozku (Kascak, 2008).

Ddraz na kompetence je spojen s neoliberalnimi hlasy a je vlastné jakymsi volanim
po ,jiném” typu efektivnosti. Tim nema byt to, co se zdk naucil, ale to, co je schopen
vyuzit ve svém budoucim Zivoté. To, co je to podstatné pro zivot, ma byt v disledku
urceno poptavkou firem, tak aby skoly produkovaly ,pracovniky na zakazku” (Robert-
son, 2008). Daraz na kompetence je v CR dlouhodobé strategickym cilem vzdélavaci
politiky (nap. Bila kniha, 2002 a rovnéz Strategie vzdélavaci politiky CR do roku 2030).

Jak ovem upozoriiuje Stech (2013) méni se primarné diskurz, nikoli témata, o kte-
rych se diskutuje:,(J)de o stary spor v novém kabatu. Jeho jadrem je mira diskontinuity
mezi $kolni a mimoskolni kulturou... (s.619)."V podstaté se jedna stale o totéz — o kritiku
toho, ze Skola neni Skolou Zivota. Mluvi se o tom, ze stara Skola je v (post) modernim
svété zcela nefunkéni, jelikoz nereflektuje nardstajici vyznam individualistickych hodnot
(Pupala, 2004). Kritikim vadi zejména pfilisna formalnost skoly z hlediska organizace
(rozsazeni, rezim dne, oddéleni pfedmétli atd.) i z hlediska vztah(i mezi uciteli a zaky.
Nespokojenost se ,starou” Skolou dle Kas¢aka (2008) vede k volani po redukci moci
skoly s typickym momentem,zmékc¢ovani”, ktery zahrnuje mnoho oblasti od snizovani
tlaku na vykon aZ po nastoleni partnerského vztahu mezi u¢itelem a zékem. To je rovnéz
soucasti Narodniho programu vzdélavani v CR:,Skola musi usilovat o to, aby vzdélani
mélo pro viechny zaky smysl a osobni vyznam. To vyzaduje nejen zmény obsahu vzdé-
lavani, metod a forem vyuky, ale i zménu klimatu a prostiedi $koly, které se projevi (...)
v charakteru vztahu mezi ucitelem a Zakem, ktery by mél byt zaloZzen na partnerstvi
a vzdjemném respektu.” (Bila kniha, str. 18).

Pozadavek na snizovani moci (ucitele i Skoly) v sobé implicitné zahrnuje i zmé-
nu vyukovych, a zejména pak vychovnych, resp. disciplina¢nich prostfedkd. Mizeme
mluvit o novém diskurzu udrzovdni kdzné ve tiidé. Bendl (2005) v tomto kontextu pise
o reinterpretaci kdzné smérem k sebekazni, s ¢imz je spojen odklon od uziti sily ¢i nasili
k presvéd¢ovani az smérem k sebeovladani. Podobné Sedova pracuje s pfechodem
od tradi¢niho pfistupu ke kazni ke stavu ,utlumené dominance ucitele, kdy je moc
sdilena, pravidla vzadjemné interakce jsou demokraticky vyjedndvéna a zaci prejimaji
zodpovédnost za své chovani” (Sedova, 2011, str. 94).

Nutna proména disciplinacnich prostredk je patrnd i na postupném rozsifeni de-
finice toho co spada pod pojem classroom managment, ktery se v anglicky psané lite-
ratufe pouziva k popisu strategii, které vyucujici pouzivaji ke zvladani kazné. Zatimco
v minulosti se jednalo témér vyhradné o techniky sméfujici k zastaveni nezédouciho
chovani, dnes se pise o mnohem 3irdi paleté casto preventivnich ucitelskych aktivit jako

12
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je budovani dobrych vztahG mezi vyucujicimi a zaky, pribézna motivace a vyuzivani
¢innosti do kterych se mohou zZaci vice zapojit (Korpershoek et al., 2016).

1.3 Konstruktivisticka vyuka a aktivita na strané ucitele

Cilem textu je dopovédét na otazku jak vySe popsané volani po partnerském pfistupu
uciteld a skoly (Kasc¢ak, 2008) ovliviiuje disciplinacni praxi. Partnersky pfistup ma delsi
tradici v konstruktivistickém pfistupu ke vzdélavani (Brooks, Brooks, 1993) a utlumeni
dominance ucitele je pro konstruktivismus typické (Brophy, 1998). Z toho diivodu bude
snahou ukdzat posuny v disciplinaéni praxi prdvé na porovnani tradi¢ni a konstrukti-
vistické vyuky. Nejprve budou predstaveny zakladni ideje konstruktivismu, s cilem zvy-
raznit mechanismy stojici v pozadi pfipadnych rozdilt s tradi¢ni vyukou.

V Ceském prostiedi je konstruktivisticky pfistup k vyuce matematiky ztélesnén
v Hejného pfistupu 2. Podle Pupaly a Osuské (2000) je konstruktivismus charakteri-
zovéan dvéma principy. Tim prvnim je, Ze poznani je ziskdvano aktivné pozndavajicim
subjektem. Druhym principem je pak adaptivni funkce kognice umoznujici vytvaret
vysvétleni na zakladé zkusenosti, praxe a cilG subjektu. Konstruktivismus neni zda-
leka jeden a Ize hovofit o jeho mnoha formach. Minimalné mizeme rozliSovat mezi
radikdlnim a socidlnim konstruktivismem. Podrobnéjsi analyza viak presahuje rdmec
tohoto textu. Navic jak ukazal Kasc¢ak (2002), i mezi radikaInim a socidlnim konstrukti-
vismem existuje vyznamné pfibuzna paradigmati¢nost. U jediného pojmu, u kterého
se zastavim, je relativné novy pojem genetického konstruktivismu, ktery zaved| Kvazs
(2016) prave ve vztahu k Hejného metodé. Kvazs se timto terminem pokousi upozornit
na skutecnost, ze typické pro Hejného konstruktivismus je snaha o to, aby Zék vlastni
konstrukci rekonstruoval proces historického vyvoje matematického poznani. To ma
dle Kvazse za nasledek skute¢nost, Ze aktivita na strané zaka sou¢asné neznamena
pasivitu na strané vyucujiciho:
~Pedagdg, ktory ziaka sprevédza po ceste za poznanim, a to aj napriek vietkym Hej-
ného prehlaseniam o opaku, nie je pasivny. Volbou uloh, ich radenim do genetickej
postupnosti, prepdjanim réznych epistemologickych kontextov, reakciou na Ziakove
chyby, i riadenim diskusie v triede zasadnym spésobom ovplyvriuje poznavaci proces
ziaka. Robi to viak inak nez ucitel v tradi¢nej Skole. Namiesto hotovych poznatkov zia-
kovi predklada Specidlnym sposobom vytvoreny subor problémov.” (Kvazs, 2016, s. 18)

2 Komplikaci je skute¢nost, Ze Hejny o metodé z teoretického hlediska prakticky nepojednava (Rendl, 2008,
Kvazs, 2016). Nicméné je obecna shoda v tom, Ze tzv. Hejného metoda mé spolecné rysy s konstruktivismem.
Hejny se sice v poslednich letech od tohoto pojmu ¢aste¢né distancoval (z dGvodu obrany pied kritikou
konstruktivismu) a o svém zptsobu vyuky hovofi jako o vyuc¢ovani matematice orientované na budovani
schémat (web H-Mat), nicméné v minulych letech tomu bylo jinak (Hejny, Novotnd, Stehlikovd, 2004). Navic
L. Kvazs, Hejného spolupracovnik, z teoretickych pozic Hejného metodu s konstruktivismem jasné spojuje,
kdyz mluvi o metodé jako o genetickém konstruktivismu (Kvazs, 2016).
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Kromé vyporadani se s pasivitou na strané vyucujicich Kvazs zminuje spojeni,pre-
davani hotovych poznatkd” To je podle konstruktivisticky orientovanych autord jeden
z hlavni znakd transmisivniho vyucovani a také hlavni bod jejich kritiky (Hejny, Novotna,
Stehlikova, 2004, kapitola 1, Smejkalova, 2014).

Pokud tedy shrneme tradi¢ni pojeti rozdili mezi konstruktivismem a transmisivni
vyukou (z pohledu konstruktivisticky orientovanych autoru), tak je to zejména aktivita
na strané zéka namisto predavani hotovych poznatkl a adaptivni funkce kognice. Kla-
sickou Uvahu, kdy konstruktivisté (v¢etné Hejného) hovoli o dimenzi pasivita vs. aktivita
v tom smyslu, Ze v rdmci konstruktivismu je aktivni Zak, zatimco v rdmci transmisivni
vyuky je aktivni ucitel narusuji (kazdy z jiné pozice) Kvazs s Rendlem. Kvazs totiz ukazuje,
Ze rovnéz v konstruktivistické vyuce je nutna aktivita ucitele, jen je to aktivita jiného
typu (viz vyse). Rendl zase vystizné zpochybriuje konstruktivisticka tvrzeni ohledné
pasivity zaka a predavani hotovych poznatkd.

,Samoziejmé, ze skola predava predevsim hotové poznatky - tj. poznatky, ke kte-
rym lidstvo dosud dospélo a jsou uznavény jako platné. Snad nikdo se ale nedomniva,
Ze tim jsou tyto ,hotové” poznatky hotové i pro Zaka a Ze je mGze pasivné pfijmout.
Kazdy vi, ze je nutné zdmérné uceni jako aktivni proces. Mj. i pouha snaha o zdmérné
zapamatovani vykazuje vzdy zndmky aktivity procesd mysleni” (Rendl, 2008, s. 170).

Z uvedeného vyplyva, ze rozdily mezi konstruktivistickou a transmisivni vyukou
z hlediska klasického déleni v linii pasivita vs. aktivita nejsou v nasem kontextu relevant-
ni. Co se vSak jako podstatné ukazuje je nikoli samotna aktivita vyucujicich, ale zpUsob,
jakym jsou ucitelky a ucitelé aktivni. To je oblast, ktera se mGze do procesu disciplina-
ce vyrazné promitat. Tuto tezi potvrzuji i zahrani¢ni vyzkumy, které ukazuji na pitimy
vliv konstruktivismu na pojeti vyucujicich v oblasti classroom managmentu smérem
od kontroly ke spolupraci (Akar, Yildirim, 2009). Kaya a Donmez (2009) zase poukazali
na nutnost zmény mocenského nastaveni — dokonce hovofi o nutnosti demokratického
usporadani ve tfidé jako o podmince moznosti zavést konstruktivisticky zptsob vyuky.

Uvahy o demokrati¢téjsim pojeti a vétsi dlraz na spolupraci mezi uciteli a zaky
v rdmci classroom managmentu stoji rovnéz minimalné v implicitni roviné v pozadi
Hejného pfistupu. Hejného metoda je svymi autory totiz povazovana za komplex-
ni pfistup vyzadujici celkovou proménu pfistupu vyucujicich. Silny didraz je kladen
na vychovnou slozku (Cile vychovné jsou duleZitéjsi nez cile poznatkové, protoZe kvalitu
spolecnosti vice urcuji hodnoty mravni nez hodnoty znalosti., web H-mat) a sou¢asné je
Casto zdUrazriovan prostor, ktery je tfeba zakiim poskytnout (Ucitel zde neni autoritou,
kterd vi, umi a vyklddd, web H-mat). To vse je v souladu s novym diskurzem udrzovdni
kdzné ve tridé (viz ¢ast 1.3).
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2 Metodologie vyzkumu

Cilem tohoto textu je zjistit, jak proména paradigmatu pojeti moci skoly (Kas¢ak, 2008)

ovliviuje Skolni disciplinaci. Posun v mocenském pojeti je nahlizen skrze rozdily v pfi-

stupu vyucujicich hlasicich se k tzv. Hejného vyuce matematiky (H-vyucujici), jelikoz

tato je povazovana za méné autoritativni. Text si tedy klade otazku, zda se lisi zplsoby

disciplinace u H-vyucujicich, oproti vyucujicim, ktefi se k zddné specifické vyuce mate-

matiky nehlasi (T- vyucujici). Konkrétné jsou zvazovény tfi vyzkumné otézky:

1. Lisi se ve vybranych tfidach frekvence disciplina¢nich zasaht a jejich forma mez H
a T-vyucujicimi?

2. Lisise ve vybranych tfidach problematické chovani na které H a T vyucujici reaguji?

3. Lze nalézt rozdily ve zdivodnénich kézné, tak jak je vyucujici prezentuji svym z3-
kam?

2.1 Sbér dat a vyzkumny vzorek

Sbér dat probihal v letech 2015-2017 v osmi prvnich tfidach, které pochazely z celkem
Sesti zakladnich $kol. AZ na jednu vyjimku ze Stfedoceského kraje se jednalo o praz-
ské skoly. V kazdé tiidé byly se souhlasem rodicq, vyucujicich i vedeni skoly pofizeny
videonahravky ¢ty po sobé jdoucich vyucovacich hodin. Véechny videonahravky byly
potizeny ve druhé poloviné skolniho roku. Celkem bylo tedy timto zplisobem pofizeno
32 hodin videonahravek. Tridy pro sledovani byly vybirany tak, aby polovinu z nich
bylo mozné klasifikovat jako ttidy vyucované dle tzv. Hejného metody (dale H-tfidy)
a druhou polovinu jako tfidy vyu¢ované tradi¢ni metodou vyuky matematiky (T-tfidy).
K tomu bylo potfeba nejprve operacionalizovat pojmy. Nakonec jsme v ramci Setfeni
dospéli k tomu, Ze za H-tfidy budou povazovény ty tfidy, jejichz vyucujici se k metodé
hlasi a vyuzivaji u¢ebnice, jejichz hlavnim autorem je Milan Hejny (nakladatelstvi Fraus).
Naopak za T-tfidy jsme povaZzovali ty tfidy, jejichz vyucujici se nehlasi k zadné specifické
metodé a vyuzivaji klasické ucebnice (nejcastéji Alter nebo SPN).

Charakteristiky vyucujicich z ndmi sledovanych tfid jsou uvedeny v nasledujici ta-
bulce. Vsichni vyucujici vystudovali pedagogickou fakultu (v jednom ptipadé pouze
bakaldfsky stupen, ostatni vyucujici maji vzdélani magisterské). Délka praxe variovala
od 1 roku po 30 let.
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Tabulka 1
Charakteristiky vyucujicich

| pohiavi | Praxe | Metoda | Vadeani | Pomima |

Zena 10let H PedF, Mgr. Tandemovad vyuka — ucitelka mentorka + absolventka
Zena 30 let H PedF, Mgr. Tandemova vyuka — ucitelka mentorka + absolventka
Muz 3 roky H PedF, Mgr.

Zena 6 let H PedF, Mgr. Ve tfidé je piitomen asistent pedagoga

Zena 5let T PedF, Mgr.

Iena 1 rok T PedF, Bc.

Zena 5 let T PedF, Mgr. Ve tfidé je piitomen asistent pedagoga

Zena 25 let T PedF, Mgr. Ve tfidé je pfitomen asistent pedagoga

2.2 Zpusob zpracovani dat

Vdechny videonahravky byly nejprve prepsany. Pfepis obsahoval promluvy vyucujicich,
promluvy déti a poznamky tykajici se neverbélnich projevi (napf. ve tfidé je hluk, déti
jsou neklidné, pani ucitelka klepe do stolu apod.) a probirané latky (napf. na tabuli pani
ucitelka pise zapis slovni tlohy). Pii nasledné praci s prepisy byly vyuzivany postupy
koédovani zakotvené teorie (Strauss, Corbin, 1999, str. 39-105).VSechny pfepisy byly
okoédovany pomoci techniky otevieného kédovani.

Kédovaci systém vznikal induktivné, coz je pro kvalitativni vyzkum typické (Hendl,
2005). Pri tvorbé kategorialniho systému bylo snahou v nékolika krocich abstrahovat
od puvodniho materidlu, tak aby si data uchovavala svoji hloubku, ale sou¢asné do-
chazelo ke kvantitativni redukci. Nejprve byla shlédnuta 1 vyucovaci hodina z H tfid
a 1z T tfid za Ucelem soupisu vSech potencionalné zajimavych jevd. Nasledné byl tento
kodovaci systém vyzkousen na ctyrech vyucovacich hodinach. Stejné hodiny okédo-
vali vzdy dva ¢lenové tymu, aby bylo mozné vysledky kédovani porovnat. V pribéhu
tohoto pilotniho kédovani se postupné zpresinoval seznam kodu a jejich definic (viz
ptiloha 1). Az nasledné bylo pfistoupeno k findlnimu kéddovéni. V nasledujicim textu
je pracovano pouze s datovymi Uryvky, které spadaly do kategorii kazen, disciplina
a motivovani. Celkem se jednd o 560 datovych tryvk{ (309 datovych uryvkd z H tiid,
251 datovych uryvka z T-tfid).

V rdmci kategorie kdzen a disciplina byly kédovany vSechny useky, ve kterych vy-
ucujici reagovali na ,nevhodné” chovani svych zaka. Kédovéany byly i neverbdini sig-
naly, kterym se vyucujici snazili pfimét své zaky k zddoucimu chovani (napf. tleskani,
zvonéni zvone¢kem apod.). Kromé téchto explicitnich aktivit vyucujicich byly do této
kategorie zahrnuty i obecnéjsi promluvy vyucujicich, které byly s kazni ¢i disciplinou
néjakym zplsobem spojeny (napf. apel na to, Ze nesmi délat hluk, protoze tim rusi
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ostatni; nebo konstatovani Ze prviaci jiz preci védi, jak se maji chovat). V oblasti moti-
vovani se pak jednalo o explicitni apely vyucujicich na zaky k tomu, aby podali dobry
vykon. Relevantni kategorie byly nasledné podrobeny axidlnimu kédovéni, které m(ize
byt za uréitych podminek klicovou technikou (Sedova, 2005). Cilem bylo nalézt vztahy
mezi kategoriemi a odhalit ty oblasti, které je tfeba prozkoumat do vétsi hloubky. To
se stalo napf. v oblasti zdlivodriovani skolni kdzné. Tato kategorie se ukdzala jako pfilis
obecnd a nerozlisujici. Nasledna integrace poznatkd pak probéhla pomoci selektivniho
kédovani.

Pfi srovnani H a T tfid ve vysledkové ¢asti v tabulce 2 uvadéno procentudlni za-
stoupeni vybranych kategorii. Vzhledem k malému poctu sledovanych vyucujicich
vsak neni mozné tato zjisténi podrobit statistické analyze a tyto udaje maji tedy pouze
dokreslujici ulohu.

3 Vysledky

3.1 Disciplina musi byt. Které chovani je ale tieba disciplinovat?

Na obecné urovni probihala disciplinace v H i T tfidach obdobné, a to jak z hlediska
frekvence kazenskych intervenci, tak rovnéz z hlediska zpUsobu regulacni praxe. Zjed-
nodusené Ize fici, ze H i T vyucujici disciplinuji zaky dvéma zpUsoby: bud' podporuji
Zddouci chovdni anebo zakazuji chovdni nezddouci, pticemz podpora Zddouciho chovdni
byla v obou skupinach vyucujicich o néco castéjsi. Pouze v minimu pfipadt vsak slo o to,
Ze by vyucujici bez pritomnosti nekdzné ,pouze” ocenili zddouci chovani podobnym
zplUsobem:,Zuzanko, jsem rada, Ze sedis a pracujes”. Vétsina obsahu je naplnéna tim,
ze vyucujici formuluji svoji pfedstavu zadouciho chovani jako tfeba v tomto uryvku:
,Ondra za mnou pfisel smutné, ze nemél s kym pracovat. Tak to zkuste ho pfisté vzit
mezi sebe nékdo.” Anebo explicitnéji: ,Davide sednout” O néco méné frekventované
byly pfimé zdkazy nezddouciho chovdni, ve kterych vyucujici oznacuje zdkovo chovani
jako nezadouci. Tak je tomu tfeba v tomto uryvku, kdy pani ucitelka reaguje nejen
na télesny neklid Janicky, ale i na jeji nesoustfedénost a moznd i snahu porusit pravidla
individualni prace:,,Neotacime se, Janicko, pocitdme, ano.”

Frekvence kazeriskych intervenci i zplsob regula¢ni praxe byl v H i T tfidach ob-
dobny. Nyni budou pfedstaveny typy podnétl ze strany zakd, na které vyucujici rea-
guji. Tim se dostaneme k tomu, jak vypadd chovani, které je podle vyucujicich treba
disciplinovat.V datech byly nalezeny ¢tyfi hlavni kategorie podnétd. Jednalo se o: hluk,
pohyb, nepozornost a prostor.
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Hluk

Kategorie hluk byla zastoupena nejvice (203 datovych tryvk{), jedna se tedy o podnét,
na ktery vyucujici reagovali nejcastéji. Spadaji sem situace, v ramci kterych se vyucujici
bud'snazi zamezit nadmérnému hluku ve tfidé, nebo zZakiim vysvétluje dlezitost toho,
aby byli tise.

.« S8, prvihaci, podivejte se na mé”

. ,Jaekédm na klid. Zadné zvuky, nic. Sedime a poslouchame, dékuji.”

Reakce vyucujicich méla bud nepfimou povahu:,Déti, abychom mohli pracovat, tak
tady musi byt ticho.” Ale mnohem ¢astéji ptimou: ,Baruska zavie pusu, Helenka zavie
pusu a nebudou Ondru rusit.” Velmi frekventované obsazeni této kategorie souvisi se
dvéma ddvody. Tim prvnim je, Ze zvy$end mira hluku nemé 3anci uniknout ucitelové
pozornosti. | v situacich, kdy se vyucujici vénuje Zakovi na druhé strané tfidy, ma velkou
sanci zaregistrovat hluk na opacné strané. Tim druhym divodem je, Ze pokud vyucujici
potiebuje zakim predat verbalni informaci jakéhokoli druhu, je snizeni hluku nutnym
predpokladem toho, aby se k zak(im informace dostala.

Pohyb

Dalsim podnétem (celkem 134 datovych uryvka), na ktery vyucujici reagovali, byla

zvySena mira télesného neklidu, respektive ptitomnost v danou chvili nezadouciho

télesného projevu. Nejcastéji se jednalo o vstavani v situacich, kdy méli zaci sedét,

otaceni se, ale i pohled upinajici se jinym smérem ¢i nevhodny zpUisob sezeni.

- ,Dane, posad'se pékné, prosim, prisun se.’

« A uzvsichni se spojuji o¢ima se mnou.”

« ,Takja bych potfebovala, abyste sedéli na tom kruhu, vichni si vidime do oci, Petro.
Je to nase pravidlo, Ze na kruhu sedime.”

Nepozornost
Vyucujici rovnéz velmi ¢asto (cekem 127 datovych Uryvku) reagovali na to, kdyz se
détska pozornost upinala jinym nez zZddoucim smérem.

Objevoval se obecny apel na to, aby zaci dévali pozor, poslouchali vyucujiciho a sou-
stiedili se na praci:
« ,Fanousku, ale ja mam pocit, ze ty viibec nedavas pozor.”

V nékterych situacich vyucujici pfimo vystihovali typ chybné ¢innosti, kterou zak diky

své nepozornosti zacal vykondvat:

« ,Ale neméme kreslit pastelkama, fekla jsem jen obycejnou tuzkou... To se pak akorat
zdrzujete...”

+ ,Necmarej tam.

. ,Jajsem fekla celou vétou. Ne jenom ¢islo. Napis: Celkem ma 12 letadel.”
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V jinych situacich pak neslo o to, Ze by Zaci vykondavali $kolni ¢innost nespravnym
zplsobem, ale slo o to, Ze Zaci bez souhlasu vyucujiciho vykonavali zcela jinou, ¢asto
neskolni ¢innost.

+ ,Nikol schovejte ty fotky."

« ,Lukasku schovej ntizky."

Prostor

Posledni kategorie byla zastoupena nejméné (celkem 31 datovych uryvkd). Zahrnuty

jsou zde apely vyucujicich tykajici se usporadani véci na skolnf lavici, pfipadné v jeji

blizkosti.

« ,Danecku, jestli uz nestavis, tak to tady prosim té vrat.”

+ ,Martine. Na stole bude jenom tabulka fix a kostky a mazaci hadfik. B&z si to tady
uklidit, fixy jsou vzadu.”

Pokud vyjdeme z podnét(, na které vyucujici v ramci regulacni praxe reagovali, do-
jdeme k tomu, Ze neukdznény je pro né takovy zak, ktery je neukdznény akusticky,
verbalnég, télesné, myslenkové a prostorové. Je to zak, ktery vytvaii nadmérny hluk,
verbdlné reaguje i v situacich kdy neni vyzyvan, jeho télesné pohyby i projevy jsou
nedisciplinované, pozornost je soustfedéna nespravnym smérem a (nebo) jeho osobni
prostor neni strukturovany dle stanovenych zasad.

Lisi se néjak tato pfedstava u H a T vyucujicich? Rozdily v zastoupeni v jednotlivych
kategoriich jsou uvedeny v tabulce 2.

Tabulka 2
Podnéty, na které vyucujici reagovali: rozdily mezi H a T vyucujicimi

I T NS A T N
203

Hluk 135 48,39 68 31,48

Pohyb 63 22,58 Ul 32,87 134
Nepozornost 62 22,22 65 30,09 127
Prostor 19 6,81 12 5,56 31
Celkem 279 216

Ve sloupci H, resp. T jsou uvedeny pocty datovych uryvkd spadajici do dané kategorie,
ve sloupcich H %, resp.T % je pak procentualni zastoupeni vzhledem k celkovému poctu
datovych uryvkd v daném typu tid.

Nepfiméreny hluk byl vyssi v H tfidach®. Dano je to jednak rozdilem ve zpUsobu
prace (v H tfidach byla mnohem castéjsi prace ve skupinach, pfi které hluk ¢astéji vznika)

3 Vramci primarni analyzy zaujimala kategorie ,nepfiméfeny hluk ve tfidé” (jednalo se o subjektivni posouzeni
vyzkumnika bez vztahu k tomu, zda ho za nepfiméreny povazoval vyucujici) v H tfidach celkem 4% datovych
uryvkd. VT tfidach to bylo jen 0,1 %.
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a jednak zfejmé vyssi toleranci k hluku, kterou jsme u H vyucujicich pozorovali. Dokonce
i pres tuto vyssi toleranci, vak byl hluk jednoznacné nejcastéjsim podnétem, na ktery
H vyucujici reagovali. Ze vSech typd podnétl totiz v téchto tfidach hluk zaujimal témér
polovinu podnétli hodnych ucitelovy reakce.

VT tridach byla reakce na hluk podobné ¢astd jako reakce na pohyb a nepozornost.
Minimalné v oblasti pohybu to vsak neni rozhodné tim, ze by Zaci byli v H tfidach po-
hybové ukaznénéjsi. Naopak z nahravek hodin jednoznacné vyplyva, ze télesny neklid
byl v H tfidach ¢astéjsi. Opét zde ziejmé vstupuje do hry vyssi tolerance H uditelt a jiny
zpusob prace. Lze tedy fict, Zze na rozdil od T vyucujicich byl pro H vyucujici neukaznény
zejména takovy 74k, ktery byl neukaznény verbalné a akusticky.

Tento rozdil mezi H a T vyucujicimi je ovsem dulezity nejen z komparativniho hle-
diska. Relativizuje totiz obecnou snahu vyucujicich v oblasti télesné disciplinace. Zda se
totiz, ze pro H vyucuijici je télesny klid méné podstatny. Otazkou ovsem zlstava, nakolik
je télesna disciplinace pro vyucujici podstatna sama o sobé, anebo zda ji T vyucujici
nevyuzivaji spise jako prostfedek k regulaci hluku. Tak to totiz ziejmé do znacné miry
funguje. Pfi analyzach sledovanych hodin se souvislost mezi télesnym a akustickym
klidem zddla patrnd. V nasledujicim vyzkumu by toto bylo vhodné ovéfit.

3.2 Explicitnost zdGvodinovani pozadavku,
aneb pro¢ se mam chovat slusné

V predchozich ¢astech bylo ukézano, ze H i T vyucujici disciplinuji své zaky obdobné
¢asto a uzivaji rovnéz obdobné zplisoby obecné regula¢ni praxe. Rozdily se ukazaly
v typech podnétu, na které vyucujici reagovali, coz mize souviset s jejich pfedstavou
neukaznéného zaka. Pro H vyucujici je dalezity zejména verbalni a akusticky klid, pro
T vyucujici je rovnéz dilezitd télesnd a prostorova disciplinace. Podstatné viak nejsou
pouze obecné zpUsoby regulace, ale z hlediska rozdili mezi H a T vyucujicimi jde také
o to, jakym zplsobem vyucujici své pozadavky smérem k zak(im zd{vodnuji. Toto zd -
vodnéni se objevilo zhruba u pétiny pozadavk{®“.

V HiT tfidach byla nej¢astéji udavanym divodem pro zménu chovani skute¢nost,
ze 7ak neprospivéa sdm sobé, kdyz je neukaznény (,Tadedsku, pro¢ se houpes, chces
si rozbit hlavicku?”), respektive ze ze zmény chovani muze tézit (,Déti ale zacal tady
byt trodicku vétsi hluk. J& vim, Ze je pracovni, ze tady vsichni vysvétlujete, Dane, ale
kdybyste se trosku ztisili a tfeba u toho $eptali u toho pomahani, Kubicku, tak to viem
prospéje. Protoze jakmile mam ruch kolem sebe, nemdzu se soustfedit na to, co mi
fikd kamarad.) V ¢em viak byl nalezen vyraznéjsi rozdil, byla pfitomnost obecnéjsiho
aspektu jakéhosi presahu do budoucnosti u H vyucujicich, kdyz mluvili o prospésnosti

4 Toznamena, Ze % kézenskych intervenci vyucujici nijak nezdGvodnovali. V nasledujicich vyzkumech by bylo
vhodné toto téma déle rozpracovat pomoci rozhovord s vyucujicimi.
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urcitého chovani:,Kdyz pfijdu na to, jak se to délg, tak uz to pak ¢lovéka vétsinou bavi.Ta
cesta je nékdy trnita, ale ty jsi to zvladla, mam z tebe radost. Pro T vyucujici toto nebylo
vibec typické. Naopak se zde objevoval apel na nutnost provedeni prace ¢i vykonani
pokynu z divodu zisku v aktudlnim ¢ase a prostoru:,,P3$s3. Ted uz se musis soustredit,
at to zvladneme, at jsme Uspésni.”

Dalsim velmi ¢astym zdGvodnénim pro zménu chovani bylo u obou typd vyucu-
jicich informace o tom, Ze zak svym chovanim ublizuje ostatnim zaklm (,Nechte fict
vysledek taky i ty ostatni spoluzéky, at maji radost z toho, Ze si to mlzou spocitat sami.”),
respektive ndvod na to, aby se tomu tak nedélo (,A budeme tiSe, abychom nerusili ty
ostatni)

Mnohem méné se pak jako dlivod vyskytovalo to, Ze zakovo chovani je nepfijemné
pfimo uciteli. Typictéjsi to bylo v T tfidach (,Hlaste se mi, jesté jednou fikam! Hlaste se
mi, jednou fikdm a naposledy, hlasim se, prosim, ano? Kdyby tady kfi¢el kazdy na mé,
tak ja bych viibec nic neslysela, Honziku) V H tfidach byla zase castéjsi zdGvodnéni
skrze odkaz na domluvena pravidla: ,Tak. Abychom védéli, jakd pravidla tady plati ted,
tak sem vdm dadm zeleny papir. Mdme diskuzi. Jaka pravidla plati? Elisko? E: Odpovida
jenom jeden. U: Ano, v jednu chvili jenom jeden.”

Pouze jedna vyucujici ve své promluvé (T vyucujici) pak odkazovala k moznému
trestu.,Udélejte si hroméadku, kominek v rohu lavice. At mate pied sebou volno. Viecko
zavfete a udélejte si kominek. Tohle neni kominek, penal je vzdycky nahofe. A ty penale
mame zavieny. Sup. Nevézej to kolem krku nebo ti to vezmu...Tak ted jsem to fekla
a vy to udélate!” Obecné se odkazy k trestu, ptipadné vyhruzky informovani rodict i
feditele skoly v sesbiranych datech viibec neobjevily.

Kromé zdtvodnovani pozadavkl byly zaznamenény také vyroky, které mély na prv-
ni pohled motiva¢ni charakter. Jednalo se v podstaté také o zdGvodnovani,spravného
chovani’, které ale nebylo vazano na konkrétni prohfesek. To bylo typické pouze pro
H vyucujici. Motivacni apel byl obsahové naplnén zejména exemplarnimi pochvala-
mi, jejichZ cilem bylo jednak ocenit konkrétniho zaka (anebo i celou tfidu) a sou¢asné
(implicitné) predat ostatnim sdéleni, jak by prace méla vypadat. Tak jak je tomu v na-
sledujicim dryvku.,J4 bych chtéla moc pochvélit déti tady skupiny, kde je Kristian,
Sejfi, Marek a Filipek, ktefi byli jako prvni hotovi. A skute¢né tady na tom koberci sedi
potichu a ¢ekaji, nez se sem dostanou ostatni a mé to pfekvapuje zrovna od skupinky
klukd, jak tady dokazou byt potichu a cekat, az to ostatni dokonci. Kluci mate moje
velké uznani V jinych pfipadech se pak jednalo o jakousi pochvalu s ,ale”. Zde byl
apel na ostatni zaky explicitnéjsi. Vyucujici chvali zaka ¢i skupinu, ale soucasné dava
najevo, ze ne vsichni jsou takto ,vzorni”:,Jestli ted déti vite, na co ja tady ¢ekam? J&
jsem zvédava, jestli se dockdm. Ja bych chtéla pochvalit skupinku, kde sedi Zdenicka,
a Marecku jestlipak vis, proc ja chci tuhlentu skupinku pochvalit. Jestlipak vis, za co ji
chvélim. Copak asi tak m0zu chvalit?” V podstaté se tedy jedna o nepiimou disciplinaci
pomoci exempldarnich pochval.
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Viyucujici také vyslovovali dGvéru v zaky, kterd pro né vsak z ur¢itého pohledu moh-
la mit rovnéz formu zavazku. Napt. v tomto stylu:,Véfim, Ze se zadana prace podafi.”
Frekventovana byla také motivace pomoci vyzvy k vlastni odpovédnosti. Casto se tak
délo v rdmci vyzev k sebehodnoceni, kdy déti ,samy odhalily”, Ze se musi pfisté vice
snazit ¢i doma vice trénovat.,U: Co pro to mizZzeme délat, aby tfeba pro nékteré z nas
to pocitani bylo snazsi? Divka: Trénovat. U: Hm. Trénovat tady ve skole, tady spolec¢né,
ale i vy doma. Myslim, Ze se vam dneska opravdu dafilo, tak si miizeme za tu nasi praci
krdsné zatleskat (déti si tleskaji).” Odpovédnost se oviem mohla tykat i kdzné pfimo
v hodiné: ,U: Ddm vdm tentokrdt losovat, a zase si musim pockat. (hluk) Tak chcete slyset
ddl, chcete pokracovat déti? Zdci: AnoVlyzvy k vlastni odpovédnosti se jako jediné obje-
vovaly rovnéz u T vyucujicich. Slo zde ale spi$e o oblast toho, co se d&je pfimo v hodiné.
,U:schvdlné déti, jak dlouho budu muset zvonit, ano?... Co znamend zvonéni? Chlapec:
Ze méame byt potichu. U: Jsme ve $kole uz néjakou del3i dobu, ale neni nam jasné, ze
zvonéni znamen3, Ze se mame utisit”

Z hlediska zdivodnéni dllezitosti ukdznénosti se pak k zaklim dostava zejména
informace o prospésnosti takovéhoto chovdni vici sobé ¢i vici ostatnim spoluZdkim,
vyjimecné pak vici samotnému uciteli. To plati jak pro zaky z T tfid, tak rovnéz pro zaky
z H tfid. Rozdil je pak v tom, Ze prospésnost chovani je v T tfidach zardmovdna mnohem
vice v aktudInim case a prostoru, zatimco v H tfidach ma castéji povahu obecnéjsiho
presahu do budoucnosti véetné apelu na vlastni sebekazen.

3.3 Limity vyzkumu

Analyzovana data pochazeji z Komparativniho vyzkumu matematiky u zak{ 1. a 5. ro¢ni-
ku ZS z pohledu psychodidaktiky a kvality vystup(i matematické gramotnosti (8302530
/2530/), ktery byl zastitovan Narodnim Ustavem pro vzdélavani. BEhem tohoto vyzkumu
probihalo nékolik kvantitativnich a kvalitativnich Setfeni u zaka 1. a 5. ro¢nik(. Prezen-
tovand data, a i nékteré dil¢i vystupy, vychdzeji z kvalitativni ¢asti Setfeni v prvnich
ro¢nicich. Prvni ro¢niky byly vybrany z toho ddvodu, Ze se zde zaci seznamuji s novym
zpUsobem prace a s novymi pravidly. Vyzkum byl nicméné vzdy v rdmci prvnich ro¢nik
smérfovan do druhého pololeti, aby bylo zajisténo, ze vyucujici a Zaci za sebou jiz maji
néjaky spolecny cas, a ze u zaka jiz probéhla prvotni aklimatizace na skolni prostiedi.
obrazu by ale bylo vhodné v budoucnu analyzy rozsifit i o vy3si ro¢niky. Druhym limitem
je pak omezend povaha dat. Vzhledem k zaméreni vyzkumu, z jehoz dat uvedeny text
vychdzi, bylo pracovano pouze s pozorovanim vyucovacich hodin. Dal3i vyzkum by
bylo vhodné obohatit o rozhovory s vyucujicimi. Rovnéz je nutné podotknout, ze tak
jak je pro kvalitativni vyzkum typické, bylo pracovano s malym mnozstvim vyucujicich.
Jednalo se 0 8 vyucujicich - 4 zH metody a 4 zT metody. Dal3i problematické misto se
tykd srovnatelnosti skupin zakd. Vzhledem k tomu, Ze soucasti vyzkumu nebylo vykon-

22



Moc (bez)mocnych uditeld: kazen v souc¢asné skole Anna Pachova

nostni testovani zakd ani rodicovské dotazniky, nelze predpokladat, ze by skupiny Ta H
zaka byly ve vech podstatnych aspektech (kognitivni charakteristiky, motivace k u¢eni,
pozornost apod.) srovnatelné. Naopak se mizeme domnivat, ze mezi H Zaky bylo vice
23k0 z rodin s vy$sim socioekonomickym statusem, které pro své déti cilené vybiraji
urcité zplsoby vyuky. Z téchto dlvodu je nutné vysledky brét se zietelem k tomu, Ze
mohou byt ovlivnény individudlnimi rozdily mezi vyucujicimi a skupinami zakd, a to
nad rdmec vyuzivanych metod.

4 Diskuze a zavér

Analyza vyuc¢ovacich hodin matematiky v H a T tfidach ukézala, Ze dllezitost discipli-
nace nezanikd ani v pfipadé vyucovani ovlivnéného konstruktivismem. Pfitomnost
kazenskych intervenci byla zaznamenana ve velké mife u viech vyucujicich. Proména
paradigmatu pojeti moci skoly pfindsejici novy diskurz udrzovdni kdzné ve tiidé sama
o sobé nizsi disciplinaci nepfindsi a mozna ani pfinést nemuze. Jak probereme jesté
dale, Ize tedy souhlasit s tezi, e moc je esenci utitelstvi (Sedova, 2011) a to nezavisle
na zpUsobu vyuky. H i T vyucujici o néco vice vyuzivali podporu Zddouciho chovdni nez
zdkazy nezddouciho chovdni. Zde se ukazuje shoda s literaturou pro budouci ucitele
(Bend, 2015; Fontana, 2010, Mertin et al., 2013), ktera rovnéz stavi zejména na princi-
pech operantniho podminovani, jehoZ principem je ocenéni zZadouciho chovéni a igno-
rovani chovani nezadouciho. Ovéem podpora zadouciho chovani méla malokdy povahu
ocenéni. Spise se jednalo o to, Ze vyucujici formulovali vlastni pfedstavu toho, jak by
vysledné chovéni mélo vypadat. Soulad mezi literaturou a praxi byl v otdzce trestu.
Literatura o ném piilis nepojednava, ale ani v datech se tresty prakticky viibec neobje-
vovaly. V této oblasti nebyly nalezeny zadné vyraznéjsi rozdily mezi H a T vyucujicimi.

Rozdily mezi H a T vyucujicimi se ukdzaly v predstavé chovani, které je treba disci-
plinovat. Zatimco pro H vyucujici byla neukdznénost spojena s verbalnim (zak verbalné
reaguje i tehdy kdyz neni vyzyvan) a akustickym neklidem (zak vytvafi nadmérny hluk),
pro T vyucujici neukaznénost zahrnovala vice oblasti. Ze sesbiranych dat vyplynulo, ze
neukaznénost byla pro T vyucujici spojena s neklidem, ktery se kromé verbalni akustic-
ké roviny projevoval rovnéz v roviné télesné — pohyby jsou nedisciplinované, v roviné
myslenkové — pozornost neni soustfedéna spravnym smérem a v roviné prostorové —
osobni prostor neni strukturovany dle stanovenych zasad.

Tato nejednoznacnost v pojeti kdzné u rdznych vyucujicich je v souladu s Fonta-
novym pojetim (2010), ktery kdzer povazuje za néco velmi relativniho a velmi ovliv-
nitelného subjektivnim pojetim konkrétnich vyucujicich. Z dat vsak nemizeme zjistit,
zda vyrazna zaméfenost T vyucujicich na projevy télesného neklidu je dana primarné
potiebou télesné disciplinovat své zéky, ¢i zda se jedna o prostiedek k tomu, aby zaci
byli ukdznéni verbalné a akusticky. Z hlediska klasického foucaultovského pojeti moci
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skoly nad tély zaka se Ize klonit k tomu, Ze v pojeti T vyucujicich je télesna disciplinace
prostfedkem k verbalni a akustické ukdznénosti, ac Ize predpokladat, ze fada vyucujicich
v konkrétni situaci tuto souvislost explicitné nereflektuje. To by potvrzovalo tezi, ze to
co se reformnim pedagoglm muze jevit jako formalni prezitek organizace (napf. hlaseni
se, zplsob sezeni apod.), ma svij pedagogicky vyznam (Kascak, 2006, s. 79).

H vyucujici tedy své kazenské intervence zaméruji témér vyhradné na akusticky
neklid, ale neznamena to, Ze jsou jejich intervence méné casté. Z hlediska celkového
poctu regulacnich zasah( je tomu spiSe naopak. H metoda sice stavi na nizsi autori-
tativnosti vyucujicich se snahou o co nejmensi omezovani svych zakd, ale nase data
ukazuji, ze i pfes tyto snahy se disciplinace v H tfidach objevuje velmi ¢asto. H vyucujici
sice v ramci vyzkumu vykazovali vyssi hlukovou toleranci nez T vyucujici, ale jejich Zaci
byli celkové akusticky a verbdlné méné ukaznéni. Snaha o omezeni hluku byla tedy
v H tfidach castéjsi, nezli v T tfidach.

Toto zjisténi je v souladu se zjisténim Sedové (2011). Autorka se zabyvala konstela-
cemi moci v rdmci rGznych vyukovych pfistupt. Jako nejefektivnéjsi se jevi konstelace
cirkulace moci (mezi vyucujicim a zaky), kterd je rovnéz kompatibilni s konstruktivis-
tickou vyukou. Pro tuto konstelaci je zdsadni shoda na definici situace mezi vyucujicim
a zaky (co délame, kam smétujeme) a decentralizace moci. Problém je vSak v tom, Ze
tato konstelace je nejméné stabilni a snadno mize prechazet v konstelaci tahanice,
pro kterou je typické prostiedi plné hluku, nekédzné a nutnosti intervencnich zasah(.
TotéZ bylo pozorovano v ramci videonahravek vyucovacich hodin v nékterych H tfidach.

H-pfistup stavi na mensi autoritativnosti vyucujicich a explicitné se snazi o mensi
podrobenost mysli i tél svych zakd, z hlediska kazné se vsak tato cesta nejevi jako
pIné funk¢ni®. Zvlasté snaha o nepodrobeni zékova téla vede ziejmé k ¢astéjsi nutnosti
akustického disciplinovéni. Podobné je tomu i z hlediska prace s prostorem. Foucault
(2000) pise o vztahu usporadani jedincl v prostoru, tak aby byla mozna jejich kontrola
a hodnoceni. V pfipadé skoly jde tedy o oddélenost prostoru skoly, ktery disponuje
vlastnimi pravidly, od vnéjsiho svéta. Jednotlivi Zaci jsou rozdéleni do tfid a nasledné
do lavic, tak aby byl dohled maximalizovan.

Oddélenost svéta skoly i rozdéleni do tfid plati pro obé metody. V rdmci tiid je v pfi-
padé H-metody roz¢lenénost minimalizovana (Zaci se ve tfidé mnohem vice pohybuji,
pracuji na koberci, ve skupindch apod.), ¢imz je minimalizovana i moznost kontroly. To
ma opét za nasledek zvyseny akusticky a verbalni neklid vedouci k ¢astéjsim regula¢nim
zasahUm ze strany vyucuijicich.

Navic minimalizace moznosti kontroly se netyké pouze kazné, ale rovnéz zadouci,
tedy , pro-u¢ebni” aktivity. H-vyucujici maji diky mensi kontrole nad prostorem rovnéz
mensi kontrolu nad aktivnim zapojenim jednotlivych zaka. V H-tfidach jsou sice vyu-
Cujici a zaci v aktivnéjsim verbalnim kontaktu, ale problém je v tom, Ze toto se casto

® Zajimavé by bylo prozkoumat tento aspekt z hlediska vztahu k ¢etnosti zmén mocenskych konstelaci, to
ovsem presahuje moznosti tohoto textu.
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tykd pouze vybrané skupiny zakd. U nemluvnych zaku se o aktivité ¢i pasivité vyucujici
prakticky nemaji $anci dozvédét - a to jak z dlivodu minimalizace individuaIni prace,
tak rovnéz pravé z nedostatec¢nych moznosti kontroly. H vyucujici tedy mohou takto
snadno zaménit aktivitu mysleni za pohybovou ¢i verbalni aktivitu pfi skupinové préci.

Dalsi podstatné rozdily, které analyza vyucovacich hodin matematiky ukazala, se
tykaly zdGvodnovani dulezitosti kdzné. Z prakticky orientované literatury (Bend, 2015;
Fontana, 2010, Mertin et al., 2013) vyplynuly dvé zakladni linie dlivod( - d(leZitost z hle-
diska aktualniho zisku (nap¥. lepsi moznost soustiedéni se na praci v hodiné) nebo jejich
dlezitost z hlediska budouciho zisku (napf. postupné vybudovani vnitini sebekazné).
Tento zisk muze byt v individualni roviné (v dnesni dobé castéji zddrazrovano), anebo
v roviné celospolecenské. Jak piSe Strouhal (2012) pedagogika se vzdy pohybovala
(a stdle pohybuje) mezi orientaci na pozadavek individuality a pozadavek spole¢nosti.

V rdmci vyzkumu Zaci dostavali od svych vyucujicich zejména informace o prospés-
nosti ukdznéného chovdni vuci sobé ¢i vici ostatnim spoluzdkim, vyjimecné pak vici
samotnému uciteli. To platilo jak pro zaky z T-tfid, tak rovnéz pro zaky z H-tfid. Rozdil byl
v tom, Ze prospésnost chovani byla v T-tfiddch formulovana explicitnéji a zardmovana
mnohem vice v aktudlnim ase a prostoru, zatimco v H-tfidach byl zdGrazriovan presah
do budoucnosti, ale samotnd nutnost kézné zlistavala vice skryta a zahalena do havu
sebekazné, tak jak o ni pise Bendl (Bendl, 2005).

S odkazem na Foucaulta se v3ak nelze nezeptat, zda nejde stale o totéz. Neni se-
bekazen jen skrytéjsi podobou téhoz, ¢i jakymsi mezi¢lankem, jehoz konec¢nym cilem
je stale prizplUsobeni se spole¢nosti — a tedy v jistém slova smyslu i omezeni svobody?
U H vyucujicich plati to, co piSe Mayerova-Draweovd o pfistupu M.Montessori — moc
je potlac¢ena pouze navenek ,nemizi, ale méni svoje techniky.” (Mayerova-Draweova,
1996, s. 657, cit. dle Kascéak, 2008, s. 132). A zGstava i cil kdzné, kterym je v dlisledku
prizplsobeni se spole¢nosti, respektive zabezpeceni sociokulturni konformity (Kasc¢ak,
2006, s. 8). Problémem je, Zze v ramci soucasného verejného diskurzu nejsou takovéto
vyjadreni pfili§ populdrni.V tomto smyslu je mozné uvazovat o Bendlové reinterpretaci
kazné ve smyslu bezpeci pro zaky a ucitele (2005) jako o velmi funkénim kroku. Priznava
totiz kdzni své podstatné misto a soucasné ukazuje jeji dilezitost pro jednotlivce. A to
uz je spojeni, na které (post) moderni doba muze slyset.
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Pfiloha 1: Seznam kédu

Tabulka 2
Aktivita ucitelky

IndividudIni préce
Jak to komu vyhovuje
Kdze a disciplina
Motivovani

Nadani

Opakovéni
Ocenéni
Pobizeni
Préce navic

Pripravenost ucitelky

Vyklad
Vysvétlovani

Zachazeni s chybou

Tabulka 3

Vyskyt individudlni préce s jednotlivcem ze strany ucitele

Diiraz na individuaIni volbu zd{raznény ucitelkou (postup, misto apod.)
Kézenské intervence ucitelky — vcetné zvoneckd, tleskéni apod.

Motivace k dobrym vykoniim ze strany ucitele

Explicitni vyjadreni ucitelky k nadani a pili jednotlivych zaki

(v¢. obecného,,néktefi jsou takovi a jini takovi, napf. rychlici” a, pomalejsi)
Opakovani probrané I&tky

Ocenéni za dobfe odvedenou préci ze strany ucitele

Pobizeni k tempu ze strany ucitelky

Pfipravend préce navic pro ty, ktefi jsou se zadanou praci hotovi dive

Pripravenost/nepfipravenost hodiny: pfipravené priklady (tilohy) vs. projevy improvizace;
nepochopeni zaddvanych loh; rozpaky jak dal vést hodinu

Vyklad latky
Vysvétlovani postupu prdce ze strany ucitele

Vyskyt chyby registrovany ucitelkou

Organizace hodiny

Hejny
Hluk-nepfiméfeny
Népady déti

Préce s ucebnici
Prodleva

Projevy nudy

Tabulka 4
Prace s Cisly

Vyskyt aktivit typickych pro Hejného metodu

Hluk ve tfidé, ktery je nepfiméfeny zadani

Népady a vysvétlovani ze strany déti

Préce s ucebnici i s pracovnim sesitem

Prodlevy pfi stfidani ¢innosti a pfi organizaci hodiny — oznacit pfislusnou pasaz

Projevy nesoustredénosti, nezajmu, nudy

3PSC_Pocitani 10-20 (+/-) Vyskyt prikladu na s¢itani ¢i odcitani v oboru od 10 do 20
3PSC_Pocitani do 10 (+/-) Vyskyt prikladu na s¢itani ¢i odcitani v oboru do 10

3PSC_Pocitani s prechodem Vyskyt prikladu na sciténi ¢i odcitani s prechodem pres deset

3PSC_Vypocet
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Tabulka 5
Typ ulohy

4TU_Ciselna fada
4TU_(teni cisel
4TU_Retézce
4TU_Spocitdni
ATU_Stmelovaci aktivity
4TU_Uloha-analyza cisel
4TU_Uloha-geom.dtvary
4TU_Uloha-logické fady
4TU_Uloha-ostatni
4TU_Uloha-piklad
47U_Uloha-slovni
ATU_Zépis Cisel

Tabulka 6

ZpUsob prace s ¢isly

5ZPC_Ciselna osa

52PC_Formalni zapis pfikladu

5ZPC_Krokovani
5ZPC_Prsty
5ZPC_Znézoriiovani

Tabulka 7
ZpUsob prace

Zplisob prace — individudIné

Iptisob prace — skupinova

Zplisob prace — spolecnd

Ukolem je vyjmenovat iselnou fadu — napf do 10
Ulohy na ¢teni cisel

Pocitani fetézcli (3 + 2 +4)

Spocitani predméti

Aktivity jejichz cilem je posileni vztahi v kolektivu
Ulohy na procviceni struktury ¢isla

Geometrické dlohy

Doplnéni logické fady 2,4, 6. ..
Pocitant priklad (i v rdmi slovni Glohy — napf. 2 +4)

Slovni tlohy

Ulohy na zépis ¢isel (napf. zapis Sest)

Pociténi pomaoci ciselné osy

Pocitani pomoci krokovani

Pouzivani prstii

Prdce zadand individudlné (kazdy fesi do samostatného sesitu)
Préce zadana skupinové (feseni probihd ve skupinkach)

Jeden esi na tabuli a ostatni si zapisuji do sesitu
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