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1. ÚVOD

V první øadì dìkuji, že vìnujete této publikaci svoji pozornost. Snažil jsem
se, aby byla pøínosná, zajímavá a užiteèná ze všech svých chabých sil. Každá èinnost
(a vzdìlávání dvojnásob) potøebuje teorii, která by ukazovala cestu praxi. Uèitelé ve
svých tøídách hledají podporu pro své èinnosti, odborné základy pro každodenní roz-
hodování, radu i inspiraci.

Bohužel, místo toho, aby školám a uèitelùm pøišli na pomoc odborníci, upozoròo-
vali na slepé ulièky, ukazovali cesty a vše podpírali objektivními šetøeními, vytváøejí
tito svùj svìt, který je od reálných tabulí a køíd velmi odtažitý. Vašutová uvádí, že se
v Èeské republice od 90. let realizoval bohatý empirický a teoretický výzkum, který
pøinesl nové poznatky, zároveò však upozoròuje, že kritikové pedagogických vìd po-
ukazují na zvyšující se odstøedivost tìchto výzkumù od praxe, kdy „pedagogické teorie
buï neodpovídají potøebám uèitelù, nebo dospívají až do absurdity“ (Vašutová 2001).
Tento jev lze opravdu doložit desítkami, možná stovkami nesmyslných a zbyteèných
textù, výzkumù a grantù. Mùže nìkdo pochopit následující vìtu bez použití kyslíko-
vého pøístroje (?): „Prokompetenèní angažovanost pøedstavuje relativní trvalou sou-
stavu komponentám uèitelova profesního prostoru pøipisovaných pozitivních hodno-
cení (apetencí), emocionálního cítìní a tendencí k prokompetenènì orientovanému
vzdìlávacímu obsahu, prùbìhu a podmínkám kompetenènì zamìøené implementace
rámcových vzdìlávacích programù“1 (Vrabcová 2007, s. 82). Podobná hatmatilka
pouze rozšiøuje propast mezi pedagogickou vìdou a tìmi, kdo by z ní mìli mít nejvìtší
užitek. Takový „pedagogický odborník“ zaslouží jedinì to, aby byl teleportaèním za-
øízením pøenesen do sborovny uèitelù na školení. Tam by se poznalo, zda jim má co
øíci nebo jestli jde jen o mlácení prázdné slámy. Anebo ještì lépe, do tøídy studentù
prvního roèníku støedního odborného uèilištì, kteøí pro upevnìní své pozice v kolek-
tivu udìlají opravdu cokoliv�.

Chvál a kol. (2008) informují o závìrech zahranièních výzkumù, které hovoøí
o averzi uèitelù k výzkumùm a jejich nepøátelství k vìdì, jenž nedokáže pøinést praxi
nic užiteèného. Podle pouhých 8 % uèitelù pøináší pedagogický výzkum odpovìdi na
otázky, které si kladou v souvislosti s vyuèováním. Nelze se pak divit, že vìtšina na-
šich pedagogù ze škol nehledá, na rozdíl od svých zahranièních kolegù, inspiraci na
pedagogických konferencích a podobných akcích a nanejvýš proèítá hrstku „svých“
èasopisù. Ty zase nejsou akceptovány odborníky jako dosti „odborné“. A tak tedy (ne-
jen ze zmínìného dùvodu) nemají nové pedagogické poznatky lehkou cestu z univerzit
a ústavù do škol. Napøíklad na vìdeckých konferencích celodenních škol v Nìmecku
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jsou uèitelé ze škol vìtší polovinou úèastníkù. A u nás? Na nìkterých pedagogických
konferencích se dají spoèítat na prstech jedné ruky, pokud nìjakého vùbec naleznete.

Podrženo seèteno: I když je spojení odborného a praktického vždy trochu proble-
matické, podle mých zkušeností a rùzných ohlasù, uèitelé ze škol odborné texty ètou.
Já rozhodnì nepracuji na publikacích pro nesmyslné závody v publikaèní èinnosti
a impact faktorech, které zachvacují naši univerzitní obec. Rád bych, aby byly užiteèné
pro ty, kteøí prakticky vzdìlávají. Tato kniha není urèena jen pro studenty pedagogic-
kých oborù a jiné teoreticky pouèené ètenáøe, ale také a právì pro uèitele i øeditele zá-
kladních a støedních škol. Teoretické a výzkumné poznatky tu jsou omezeny jen pro
doložení nìkterých tvrzení, nezbytných pro pochopení dané problematiky. Nìkdy také
samozøejmì proto, že bych to sám nedokázal vyjádøit lépe�.

Dùraz je však položen na praktickou využitelnost, uvedené nástroje na mìøení jsou
doplnìny i pøíklady a zpùsoby interpretace tak, aby každý uèitel vìdìl, co jím zmìøené
výsledky znamenají. Není to sbírka definic a panoptikum všech autorù, kteøí kdy
o klimatu nìco pojednali. Slova jiných autorit vyvažují a obohacují pohled autora, ale
na druhou stranu, není nutné vyžívat se ve snášení všelijakých zahranièních pramenù.
Nabízím také možnost, pro kterou se nebudu na nikoho hnìvat – pokud bude ètenáøi
pøipadat, že je v definièních pasážích až pøíliš teorie, ať pøeskoèí na to, co je pro nìj
užiteèné. Snažil jsem se také o to, co je podle mne dùležité, tedy prezentovat názor,
postoj, se kterým mùže ètenáø souznít nebo se vùèi nìmu vymezovat, ale který není
pouhým sterilním výètem odrážek.

Mým cílem je, aby po pøeètení textu ètenáø porozumìl tomu, co je klima tøídy, do-
kázal ho mìøit, výsledky interpretovat a svou další èinností ho zkvalitnit. A zrovna
tak i klima školy: pan øeditel nalezne v této publikaci takové poznatky, aby mohl
vhodnì pracovat s klimatem ve své škole, vèetnì evaluace, na kterou má nyní vhodné
nástroje.

Tak ať se daøí!
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2. TØÍDNÍ KLIMA

„Domácí úkol jsem psal ve škole,
protože škola je mi druhým domovem.“2

Jestliže hovoøíme o tøídním klimatu, každý, kdo stál pøed tøídou plnou žákù
nebo studentù jistì ví, o èem je øeè. Všichni bychom se na jeho rysech pøibližnì shod-
li, ale zøejmì ne bez jistých rozporù o tom, co zahrnuje a co ho ovlivòuje. Velmi èasto
se tento pojem objevuje v odborných textech, ale málokdy se nìkdo namáhá s vysvìt-
lením, co tím míní. Také se prezentují rùzné další termíny, které jej s velkou benevo-
lencí autorù nahrazují, napø. atmosféra, ovzduší tøídy, nálada apod. Nìkdy by to snad
ani nevadilo, ale pokud se jím chceme pøímo zabývat, je tøeba vše vyjasnit ještì pøed-
tím, než se vydáme dál. „Anderson (1982) definuje problém výzkumu klimatu otáz-
kou ‚are we hunting the same beast?‘3 a poukazuje tím na mnoho rùzných definic ter-
mínu ‚klima‘. Podle jeho názoru lze problém popsat podobenstvím o sedmi slepých,
z nichž každý má v ruce jednu èást slona a tvrdí, že ví, jak celý slon vypadá. Podle
toho, z jaké strany, jakého hlediska nebo na základì zájmu o urèité poznatky, jsou pak
za významné považovány také rùzné aspekty klimatu.“ (Janke 2006, s. 12) Na zaèá-
tek tedy definujme onen chobot, který držíme my.

Prùcha (2002, s. 66) operuje s tímto schématem:

Edukaèní prostøedí tøídy:

� Fyzikální faktory (osvìtlení, prostorové dispozice, konstrukce nábytku, barvy
stìn aj.)

� Psychosociální faktory
� Stabilní (trvalejší sociální vztahy mezi úèastníky edukaèních procesù)

…klima tøídy
� Promìnlivé (krátkodobé stavy interakce mezi úèastníky edukaèních procesù)

…atmosféra ve tøídì

Klima v meteorologii znamená podnebí, dlouhodobý stav poèasí. Tím se odlišuje
klima tøídy od atmosféry ve tøídì, které je krátkodobá, situaèní. Napø. pøestože
dlouhodobì panuje dobrý vztah žákù k uèiteli, bìhem nìjaké kázeòské situace, kterou
musí pedagog direktivnì øešit, mùže jeho oblíbenost klesnout. Ale protože dlouhodo-
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2 Témìø všechna motta kapitol: Richter 1984, 1998 I. anebo 1998 II.
3 Lovíme to samé zvíøátko?



bé parametry klimatu zùstaly nezmìnìny, jde o pouhý výkyv, který se bìhem dalšího
období vrátí na své pùvodní hodnoty.

Uvádím „hodnoty“, ale jedním z dalších rysù klimatu je ten, že je velmi obtížnì
zjistitelný nebo mìøitelný. Pøestože klima pùsobí na všechny ve škole a všichni ho
také zøetelnì vnímají, je to nìco neuchopitelného a konkrétnìji témìø nepopsatelné-
ho. Nìkteré zpùsoby mìøení uvedu dále, ale je tøeba si uvìdomit, že jsou to pouze jisté
modely, pokusy. Autoøi tìchto technik musí vždy vybrat, z èeho se podle jejich názorù
klima skládá, a urèit indikátory nebo otázky, které by o nìm nìco vypovìdìly od jeho
úèastníkù a spolutvùrcù. A protože jsou popis a mìøení klimatu tak obtížné, pomáhají
si èasto ještì dalším dìlením nebo rùzným zpøesòováním, takže tu máme rùznými auto-
ry charakterizované pojmy jako „vyuèovací klima“, „komunikaèní klima ve tøídì“
nebo „klima uèení se“ apod.

Grecmanová (2003, s. 20) uvádí, že „klima tøídy nesouvisí jen s kvalitou výuky,
ani to není pouze souhrn nebo bilance rùzných typù vyuèujících klimat. Vytváøí se
jak ve vyuèování, tak i o pøestávkách, na výletech i pøi rùzných spoleèenských akcích
tøídy.“ Cituje rùzné odborníky, kteøí „považují klima tøídy za sociálnì-psychologickou
promìnnou, která pøedstavuje dlouhodobìjší sociálnì emocionální naladìní, zobec-
nìné postoje a vztahy, emocionální výpovìdi žákù dané tøídy o událostech ve tøídì –
vèetnì pedagogického pùsobení uèitelù školy“ (Prùcha, Walterová, Mareš 1998,
s. 107), nebo „soubor generalizovaných postojù, afektivních odpovìdí a vnímání ve
vztahu k procesùm ve tøídì mezi žáky“ (Linková 2002, s. 44). Vykopalová soudí, že
sociální klima školní tøídy je „soubor všech vnìjších a vnitøních podmínek pùsobí-
cích ve vzájemné souèinnosti žákù i uèitele a vzájemnì ovlivòující jejich chování.“
(Vykopalová 1992, s. 5) Klima je založeno na ,,subjektivních názorech aktérù klima-
tu, tedy na tom, co leží obraznì øeèeno ,za kulisami‘… Staví na tom, co je nepøístupné
vnìjšímu pozorovateli“ (Mareš 2005, s. 61). Klima školní tøídy lze definovat jako
,,ustálené postupy vnímání, prožívání, hodnocení a reagování všech… na to, co se ve
tøídì odehrálo, odehrává nebo, co se má v budoucnu odehrát“ (Mareš, Køivohlavý
1995, s. 147). Každá tøída oplývá jistou mírou jedineènosti, Klusák (1994) hovoøí
o ,,fluidu“ jednotlivých tøíd. Pokud hovoøím o klimatu ve tøídì, definuji jej takto:

Zjistit, jaké klima ve tøídì panuje, znamená zapomenout na pozorování (hospitace)
anebo mìøení vzdìlávacích výsledkù nìjakými testy. O klimatu ve tøídì mohou nejlépe
vypovídat jeho úèastníci, tedy žáci (a daný uèitel4). O tom, kdo z nich je dùležitìjší,
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Tøídní klima je souhrn subjektivních hodnocení a sebehodnocení vnímání, prožit-
kù, emocí a vzájemného pùsobení všech úèastníkù, které v nich jako ve spolutvùr-
cích a konzumentech vyvolávají edukaèní i jiné èinnosti v daném prostøedí.

4 V celém textu píši „uèitel“ jako respektování jisté tradice, ale jsem si samozøejmì vìdom feminizace našeho
školství (na základních školách pracuje pøes 80 % žen) a zøejmì se na tomto stavu dlouho nic nezmìní. Stejnì tak
oznaèení „žák“ je v mnoha pøípadech jen zkratkou pro „žák/student“ a platí pro obì kategorie, stejnì tak pro
„žák/žákynì“. Vnímám také, že správnì technicky jsou žáci všichni, i støedoškoláci. Ale pro nì obèas (pro rozli-
šení) používám termín studenti.



uvažuje Prùcha: „Názory na to, co èi kdo je zdrojem utváøení klimatu ve tøídì, jsou
mezi odborníky odlišné. Nìkteøí míní, že hlavním zdrojem jsou žáci – jejich jedineèná
struktura, vlastnosti, chování, které jsou odlišné od jedné tøídy k druhé. To rozpoznává
každý zkušený uèitel a stává se èasto, že v jedné tøídì vyuèuje rád, tìší se na ni, kdežto
v jiné tøídì na téže škole vyuèuje nerad, s nechutí a èasto stresován. Žáci v tìchto tøí-
dách mohou vytváøet odlišné klima tím, jak se chovají, jaké postoje mají k uèení,
k uèitelùm apod. Jiní odborníci soudí, že hlavním tvùrcem klimatu ve tøídì je uèitel,
neboť tento subjekt svými vlastnostmi a pøedevším rolí, kterou má ve vyuèování,
mùže významnìji ovlivòovat klima tøídy. Mezi uèitelovy ,klíèové dovednosti‘ by
tedy mìlo patøit i to, jak dokáže vytváøet pozitivní klima ve tøídì.“ (Prùcha 2002,
s. 343)

Preferování žákovského pohledu odpovídá názor, že „klima tøídy vyjadøuje, do jaké
míry je žák ve tøídì spokojený, jestli si žáci vzájemnì dostateènì rozumìjí, jaký je
stupeò soutìživosti a konkurence mezi nimi a jaká je soudržnost tøídy“ (Gavora 1999,
s. 137). Preferování role pedagoga je vyjádøena mínìním Konarewského, že „klima
tøídy jsou všechna pravidla práce a života ve tøídì, které uèitel žákùm vštìpuje
a upevòuje pøi didaktických a výchovných situacích“ (Petlák 2006, s. 27). Nejlépe
bude si uvìdomit, že ve tøídì nemùže být dobré klima bez souèinnosti všech jeho spolu-
tvùrcù, ale role uèitele je velmi významná. On mùže vše zlepšit anebo pokazit. Jsme
to pøece my, uèitelé, kdo máme v rukou nejúèinnìjší zpùsoby ovlivòování klimatu
ve tøídì, my jsme nejaktivnìjšími iniciátory a nejlepšími diagnostiky. Základem je
usilovat o zlepšení a nepøestávat se snažit. Nelze se v pøípadì nezdaru vymlouvat na
to, že žáci v té tøídì „jsou hrozní“ a rezignovat. Možná jsme jen doposud neobjevili
ten správný zpùsob jak zaujmout prozatím nespolupracující žáky, kteøí nám nakonec
mohou naši energii a úsilí vrátit dobrou prací.

Budu se tedy v této publikaci zabývat pøedevším prací uèitele v jednotlivých aspek-
tech tøídního klimatu a pøedpokládat, že jeho cílem je vytvoøení pozitivního, supor-
tivního klimatu. To znamená dobré vzájemné vztahy, rovnou komunikaci, spolupráci,
nestresující prostøedí, nedeklasující zpùsob hodnocení, pøevahu pozitivního odmìòo-
vání a modifikace chování, vhodné a pestré zpùsoby výuky. V takové tøídì jsou žáci
„spokojenìjší, uèitelovy kladné informace je více motivují k vyšší aktivitì a vyššímu
prožitku sebevìdomí, mají menší procento absencí atd.“ (Lašek 1994, s. 156)5. Toto
klima vykazuje rùzné znaky, jež se snažil charakterizovat C. Fox-Bethel a F. O’Connor
(2000). Jejich chápání složky klimatu vznikalo z rozhovorù se žáky, studenty a uèiteli,
kteøí deklarovali jejich dùležitost pro motivaci a studijní úspìchy.

1. Podpora, která znamená, že se úèastníci cítí pozitivnì emoènì naladìni na školní
práci. Tato podpora od uèitele a spolužákù posiluje chuť hledat a objevovat nové
vìci, nebát se chybovat a tìžit jak z úspìchù, tak i z neúspìchù pøi edukaèní èin-
nosti.

2. Poøádek, smysluplnì vymezená pravidla, jak se mají žáci chovat, viditelná a dù-
sledná snaha o jejich zachování.
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5 Opakem je defenzivní klima, žáci jsou vinou nekvalitní výuky nebo jiných aspektù uèitelova pùsobení apatiètí,
volí cestu nejmenšího odporu, spojují se proti uèiteli, podvádìjí, podlézají, skrývají své pocity, bojí se apod. Více
bude charakterizováno v kapitole o komunikaci ve tøídì.



3. Úèast, jenž znamená pro žáky a studenty pøíležitost ke komunikaci (vèetnì svo-
bodného kladení otázek a tázání se po smyslu èinností), realizování aktivit, které
umožòují zapojení, participaci žákù na rozhodování apod.

4. Standardy, jasnì definovaný soubor norem, jakých cílù by mìl každý dosáh-
nout, ovšem nikoliv striktnì výkonnostních, nýbrž zejména postojových.

5. Úèelnost, která zdùrazòuje užiteènost a užitnost vzdìlávání, jasný a nezkalený
smysl té které aktivity nebo uèiva. Vìdìt proè je velmi dùležité pro motivaci
k práci ve škole. Každá hodina má mít jasný zámìr a žákùm vysvìtlitelný dùvod,
za který rozhodnì nelze považovat ono „je to ve výukových plánech“ nebo „je to
maturitní otázka“.

6. Odpovìdnost, tento rys vyjadøuje osobní pocit odpovìdnosti za vlastní vzdìlává-
ní, tedy plnìní úkolù, zapojení se do školní práce, dosažení úspìchu a zviditelnìní
toho, èemu vìnujeme úsilí.

7. Zájem o vzdìlávání a jeho podpora patøí k základním cílùm práce uèitele. Lze jej
prohlubovat rùznými zpùsoby vèetnì popularizace vlastního pøedmìtu (napø.
zdùraznìním jeho praktického využití). Složka má dvì vrstvy, neboť také žák
musí ze strany uèitele cítit zájem o sebe a svou práci.

8. Oèekávání úspìchu je vlastnì veøejnì a výraznì deklarované oèekávání, že žák
(nebo tøída) dosáhne úspìchù, je schopen dobøe plnit zadané úkoly a v budouc-
nosti i pøekraèovat své hranice.

9. Nestrannost pak deklaruje absenci zvýhodòování, nadržování a nespravedlnosti
a jasnou souvislost mezi dobøe odvedenou prací ve tøídì a odmìnou.

10. Bezpeènost vypovídá o neexistenci psychického nebo fyzického násilí a jiných
stresujících faktorù, stejnì jako znalost zpùsobù, jak podobné situace øešit.

11. Prostøedí, kterým je myšleno èisté, pøíjemné, zajímavé, komfortní (v uživatel-
ském smyslu) prostøedí tøídy (nebo školy).

Já se domnívám (i na základì výše uvedených poznatkù), že by se èinnost pedagoga
mìla zamìøovat pøedevším na ty aspekty utváøející klima, které mùže nejvíce ovliv-
nit. Ty se pak v rùzných složkách klimatu citelnì a viditelnì projevují.

Jsou to:

� vyuèovací metody a edukaèní aktivity,
� komunikace ve tøídì,
� hodnocení ve tøídì,
� kázeòské vedení tøídy,
� vztahy mezi žáky ve tøídì,
� participace žákù,
� prostøedí tøídy.

A právì takto (v podobì jednotlivých kapitol) budou popsány v této publikaci. Pøipo-
mínám také, že druhá èást textu pak bude vìnována dalšímu dùležitému èiniteli –
prostøedí, ve které se každá tøída nachází – klimatu školy.

Tím, že do složek tøídního klimatu zahrnuji vyuèovací metody nebo komunikaci,
vyjadøuji názor, že kategorie tøídní klima zahrnuje i to, co nìkteøí odborníci nazývají
klimatem výuky nebo komunikaèním klimatem ve tøídì. Petlák hovoøí o tom, že
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„klima tøídy a vyuèovací klima není možné od sebe oddìlovat. Klima tøídy ovlivòuje
klima výuky a naopak.“ (Petlák 2006, s. 29). Souhlasím, není tedy nezbytné je nìjak
odlišovat. Zmínìné vztahy mezi žáky, komunikace a další aspekty reprezentují „so-
ciálnost“ klimatu tøídy.

Termín prostředí je nejobecnější, má široký rozsah, netýká se jenom as-
pektů sociálně-psychologických. Prostředí třídy zahrnuje mj. aspekty ar-
chitektonické (celkové řešení učebny, úroveň jejího vybavení, možnost
variovat její tvar, velikost i prostorové rozmístění nábytku), hygienické

(osvětlení, vytápění, větrání), ergonomické (vhodnost školního nábytku pro soustředě-
nou práci, uspořádání pracovního místa učitele, žáka, rozmístění ovládacích a sdělovacích
prvků v učebně), akustické (úroveň šumu a hluku, dozvuk, odraz zvuku) apod.

Termín atmosféra má poměrně úzký rozsah. Vyjadřuje proměnlivost a krátké trvání.
Atmosféra třídy je jevem krátkodobým, situačně podmíněným, mění se během vyučovacího
dne či dokonce jedné vyučovací hodiny. Jevy trvají řádově minuty až hodiny, výjimečně
déle. Vzpomeňme atmosféru ve třídě před opakovací hodinou, atmosféru ve třídě během
maturitní písemné práce, atmosféru ve třídě po velké přestávce, po rvačce mezi žáky, at-
mosféru ve třídě, když učitelka podle mínění žáků dá nespravedlivou známku, atmosféru
ve třídě při suplování anebo při sdělení, že odpadá hodina obávaného vyučovacího před-
mětu atd. J. K. Litterstová a B. A. Eyo přišli s úvahou, že atmosféra třídy se možná periodic-
ky mění. Střídají se údobí, v nichž je atmosféra pozitivní a zase údobí, kdy je atmosféra
negativní. Uvažují o tzv. kritickém momentu, po němž následuje buď zlepšování, či zhor-
šování dosavadní atmosféry. I když nesouhlasíme s jednoduchou periodicitou změn, na-
značený podnět stojí za přemýšlení. Domníváme se, že bychom mohli postulovat určitý
nepravidelný „spouštěč“ změn. Označme jej jako kritickou událost, tedy událost, jež je
pro žáky a (nebo) učitele impulzem ke změně vnímání a prožívání toho, co se děje ve třídě
anebo je impulzem ke změně jejich jednání. Kritická událost se může týkat nejen atmo-
sféry (té častěji), ale též klimatu třídy. Termín sociální klima označuje jevy dlouhodobé,
typické pro danou třídu a daného učitele po několik měsíců či let. Jejich tvůrci jsou: žáci
celé třídy, skupinky žáků v dané třídě, jednotliví žáci, dále všichni učitelé vyučující v dané
třídě a konečně učitelé jako jednotlivci. Sociální klima třídy je zprostředkovaně ovlivněno
též širšími sociální jevy, jako jsou sociální klima školy a sociální klima učitelského
sboru. Nepůsobí ovšem globálně, ale výběrově. Jak upozorňuje Chávez, mohou na téže
škole existovat vedle sebe rozdílná sociální klimata v rozdílných třídách: od klimat půso-
bících na žáky pozitivně, až po klimata působící negativně (Mareš 1998, s. 3–4).

2.1 SPOLUTVÙRCE TØÍDNÍHO KLIMATU – UÈITEL

„Minulou hodinu jsme se uèili o mozku.
Dnes to opakovat nebudeme,

dnes mám v hlavì nìco jiného.“

Uèitel je spolutvùrcem klimatu a tato publikace je urèena pøedevším jemu.
Klusák (1993) zjistil, že uèitelé jsou si dobøe vìdomi svého vlivu na tøídní klima, stej-
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nì tak Vykopalová soudí, že „utváøení sociálního klimatu je základní úlohou uèitele“
(Vykopalová 1992, s. 6). Bylo øeèeno a ještì mnohé bude o jeho velkých možnostech
pùsobení na klima, ale nesmí být ve tøídì v úloze policisty, soudce a dozorce. Klimatu
ve tøídì lépe vyhovuje, upozaïuje-li pedagog svou mocenskou roli a tam, kde je to
možné, ponechává iniciativu a aktivitu žákùm. Na klima se prostì musí citlivì, jemnì.

Zvláštní pozornost je tøeba vìnovat funkci tøídního uèitele. Právì ve „své“ tøídì
musí pedagog nejvíce vynaložit své úsilí. Poznat žáky, vìdìt, co na nì platí a jak
s nimi jednat, jak rozvíjet jejich schopnosti, kdy je pobízet a kdy brzdit. Tøídní uèitel
je obhájcem svých žákù, motivátorem a sociálním vzorem, velmi dùležitým dospì-
lým v jejich životì. Je chybou, pokud tøídní uèitel nemá dostatek výukových hodin ve
své tøídì a chybí mu prostor pro jeho dùležité (a mùžeme øíci i klíèové) pùsobení.
Jako malou ochutnávku vìcí pøíštích tu pøedstavuji jeden z nástrojù na mìøení klima-
tu – Classroom Life (CL).

2.1.1 CLASSROOM LIFE – ŽIVOT VE TØÍDÌ

Výhradnì pro tøídního uèitele je urèen struèný a jasný nástroj pro letmé zjištìní klimatu
v jeho tøídì (viz pøílohy na konci knihy). Pánové Fox, Luszki a Schmuck ho pøipravili
v roce 1966. Barling (1984) uvádí, že dotazník se i pøes svùj struèný objem vyznaèuje
výraznými souvislostmi s obecnì akceptovanými dimenzemi klimatu. Pùvodnì jde
o diagnostický, nikoliv výzkumný nástroj. Jeho výhodou (podle Barlinga) je znìní
otázek, které pro žáky není obtížné, a zároveò snadné zpracování výsledkù uèitelem.
Jeho vyhodnocení se mùže týkat dvou pohledù: èetnosti jednotlivých odpovìdí a indi-
viduální analýzy žákovské výpovìdi, tzn. nemusí být anonymní. Avšak pokud bude,
výpovìdi nebudou sice adresné, ale pravdìpodobnì otevøenìjší. Interpretace se provádí
analyzováním odpovìdí celé tøídy na jednotlivé otázky a rozborem individuálních vý-
povìdí žákù.

Krátká uvádí, že právì „tøídní uèitel je koordinaèním a integraèním èinitelem s øa-
dou závažných výchovných úkolù ve vztahu k žákùm své tøídy, k jejich rodièùm,
k ostatním uèitelùm školy, k jejímu vedení a za jistých okolností také k širší veøejnosti.
V této souvislosti se stává tøídní uèitel výchovným subjektem, který disponuje znaè-
nými možnostmi pro ovlivòování zdravého duševního, tìlesného a sociálního vývoje
jednotlivých žákù a školní tøídy“. To, že je tato role chápána jako dùležitá pro všechny
aktéry, doložila Krátká šetøením6, kdy se ukázalo, „že tøídní uèitelé své funkci pøisu-
zují vysoký význam (prùmìr 4,12 na pìtistupòové škále). Tøídní uèitelé pøedpokládají,
že rodièe žákù pøisuzují jejich funkci prùmìrný význam (3,44), ukazuje se však, že
rodièe jejich funkci pøisuzují význam daleko vyšší (4,30).“ A nakonec i žáci pøisuzují
funkci tøídního uèitele pomìrnì vysoký význam (3,64).

U žákù a rodièù jsou nejvíce oceòovanými vlastnostmi tøídního uèitele „charakte-
ristiky jeho vztahu s respondentem, zatímco kvalita výuky nebo spravedlivost uèitele
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jsou sice dùležitými, nicménì nikoliv prvoøadými požadavky. U rodièù je však ak-
centována informaèní rovina vztahu (upøímnost, jednání na rovinu, pøímost…), za-
tímco dìti èastìji zmiòují vlastnosti, urèující emocionální stránku vztahu (uèitel má
být hodný, pøátelský…).“ Nejen v tomto výzkumu se ukazuje, „že si žáci pøejí uèitele
pøátelského, spravedlivého, který dokáže hodnì nauèit, nikoho nezesmìšòuje, vytváøí
pøíjemnou atmosféru atd. Projevilo se také, že žáci a vlastnì i rodièe uvádìjí prakticky
výhradnì ‚vychovatelské èinnosti tøídního uèitele‘ bez charakteristik primárnì vzdì-
lávacích, což naznaèuje, že jejich konstrukt tøídního uèitele smìøuje pøedevším k jeho
vychovatelské roli“. (Krátká 2006, s. 42–45)

S tím napø. naprosto nekoresponduje pøíprava budoucích uèitelù, kde se pøeceòuje
odbornost, zatímco pedagogicko-psychologická pøíprava je pøehlíženou Popelkou.
Budoucí uèitelé mají napø. veliké obavy z toho, že se žák zeptá na nìco, co nebudou
vìdìt. Nikdo jim neøekne, že tohle žáci pøíliš èasto nedìlají, a i kdyby, tak o tohle ve
škole opravdu nejde. Zato je dùležité být pøátelský a dodávající pozitivní podnìty,
mít opravdu rád dìti a stejnì rád je i uèit. Nejvíce se zaèínající uèitelé bojí kázeòských
problémù. To trápí i jejich zkušenìjší kolegy. Žáci zlobí studenty, zlobí i své uèitele.
Ale není to hlavnì proto, že „stále bohužel platí, že uèitelé vnímají žáky spíše jako
podøízené“? (Fišarová 2006, s. 275) Ale podøízení dostávají zaplaceno, proto snášejí
leccos od svých šéfù. A jak dostávají zaplaceno žáci? Mají od uèitelù dostatek po-
chval, úsmìvù, dobrých ocenìní, jednièek? Nebo se pøedpokládá, že jsou ve škole od
toho, aby poslouchali? A pokud ano, to má být nìjaká motivace? Staèí se ale zamyslet
nad výsledky jednoho z mnoha výzkumù, kdy se ukázalo, že „žáci u svých uèitelù na
ZŠ oceòují jejich zodpovìdnost, zaujetí pro uèitelské povolání, to, že se žákùm snažili
porozumìt, komunikativnost a smysl pro humor.“ (Švec, Kašpárková, Kavanová
2005, s. 199) Vidíte, nic o tom, že uèitel musí všechno vìdìt. Nìkdy tedy naráží bu-
doucí uèitel pøi pedagogické praxi i jeho zkušený kolega ve škole na obdobné problé-
my, ale øešení je stejné – snažit se být dobrým pedagogem.

A být jen vstøícný k žákùm a dobøe s nimi komunikovat nestaèí. Uèitel (zejména
tøídní) je také povinen se o svìøené žáky co nejlépe starat. To tedy znamená dbát na
pozitivní klima ve tøídì, podporovat ho a být ve støehu, aby všechny jeho složky byly
v poøádku. Nenechat se uspat zdánlivým klidem na hladinì, nýbrž klima ve tøídì po-
zorovat, mìøit a interpretovat. Rozhodovat ve vìcech kázeòského øízení tøídy ve
prospìch dlouhodobých cílù, ve prospìch celku. Zároveò však pracovat s individuali-
tou svých žákù, skládat z jejich jedineènosti krásnou mozaiku, fungující mechanis-
mus, který bude pøinášet všem svým souèástkám radost a prospìch. Petlák oprávnìnì
soudí, že „uèitel vytváøí dobré klima také tím, že nejen žáky uèí, kontroluje a hodnotí
jejich vìdomosti, ale také tím, že se zajímá o jejich problémy a tìžkosti s uèením a na
základì toho, co zjistí, jim pomáhá, radí a usmìròuje je. Tímto pøístupem probouzí
a prohlubuje u žákù sebevìdomí, pøi úspìchu prožívají radost a emotivní prožitky.
Uèitel si musí uvìdomit, že právì tak, jako on oèekává od žákù zodpovìdné chování
a zodpovìdný pøístup k plnìní školních povinností, tak zase oni oèekávají jeho pøívìti-
vé chování a dobrou výuku. Èím víc jsou uèitelé empatiètìjší, tím lépe chápou potøeby
a postoje žákù, rozumìjí jim a na jejich základì umìjí vytváøet a ovlivòovat klima
tøídy.“ (Petlák 2006, s. 13)
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2.1.2 „JSEM DOBRÝM SPOLUTVÙRCEM KLIMATU?“

Trochu zpìtné vazby vlastní èinnosti mùže poskytnout posuzovací škála „Jsem dobrým
spolutvùrcem klimatu?“, která mùže posloužit také jako vstupní test na zaèátku èetby
této knihy.

Vztahy se žáky témìø nikdy
1

obèas
2

èasto
3

témìø vždy
4

K žákùm se chovám èestnì (nelžu, nemlžím,
nevymlouvám se, neruším slovo).

Pøedpokládám, že se žáci snaží dìlat vìci
správnì a jak nejlépe dokážou.

Dávám pøed tresty pøednost pozitivní motivaci.

S vìtšinou žákù ve tøídì mám pøátelské vztahy.

Znám dobøe své žáky a jejich rodièe.

Øízení tøídy témìø nikdy
1

obèas
2

èasto
3

témìø vždy
4

Žáci vìdí, co mají dìlat a co se oèekává
v oblasti jejich chování.

Moje vyuèování (používané metody a aktivity
pøi výuce) nepøináší problémy s kázní.

Preferuji prevenci a snažím se rozpoznat
problémy døív, než se naplno projeví.

Pravidelnì sleduji výsledky všech mých žákù.

Moje tøída se dokáže ve velké vìtšinì vìnovat
mnou zadaným úkolùm.

Vyuèovací metody témìø nikdy
1

obèas
2

èasto
3

témìø vždy
4

Chci, aby žáci dosahovali vysoké úrovnì své
práce, ale pøihlížím k jejich možnostem.

Mìním své výukové metody, aby mohli žáci
uplatnit své rozdílné uèební styly.

Preferuji individuální pøístup, ne hromadné
metody.

Žáci považují úkoly, které jim dávám,
za užiteèné a dùležité.

Cítím se dobøe pøipravený na vzdìlávání mých
žákù.

Vyhodnocení spoèívá v seètení všech bodù (napø. „témìø nikdy“ je za 1 bod, „témìø
vždy“ za 4 body). Tento mnou modifikovaný dotazníèek (upraveno podle Sackey,
resp. Petlák 2006) umožòuje získat 60 bodù. Petlák uvádí, že dosažení 45 bodù zna-
mená, že uèitel „pravdìpodobnì umí vytváøet pozitivní klima“, skóre pod 35 bodù by
pak mìlo být dùvodem k øádné sebereflexi (Petlák 2006, s. 107).
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2.2 SPOLUTVÙRCE TØÍDNÍHO KLIMATU – ŽÁK

„Žák dává pozor, jestli dávám pozor,
a když si myslí, že nedávám, tak nedává pozor.“

Postoj žáka ke svým spolužákùm a k uèiteli se bìhem jeho školního pùsobení
mìní, stejnì jako se mìní charakteristiky celých tøíd v jednotlivých obdobích školní
docházky a tyto promìnné na sebe vzájemnì pùsobí.

V pøedškolním vìku a na zaèátku mladšího školního vìku dìti ještì nejsou schopné
vytvoøit stálou skupinu. Vytváøejí pøechodná, hravá seskupení. U pøedškolních dìtí
se projevují tendence hromadnì reagovat na rùzné situace emocionálnì (pláè, smích,
sympatie, agrese, hluk). Postupnì se ve skupinì upevòují sociální emoce, motivaèní
tendence, roste schopnost autoregulace, rozvíjí se sociálnì poznávací schopnosti
a dovednosti. Vrstevnické vztahy zatím nejsou pevnì utváøeny. Dìti ještì nedozrály
k vlastní sebereflexi, nevnímají druhé dítì jako osobnost, naopak zde doznívá dìtský
egocentrismus. Interpersonální vztahy jsou v náznacích, projevují se v nadøazenosti,
závislosti, organizování a øízení starších dìtí nad mladšími. Stále zùstává nejvìtší
závislost v této vývojové etapì na matce, bìhem školní docházky však ochabuje. Hra
v pøedškolním a v zaèátku mladšího školního vìku je hlavní náplní všech èinností.

V období mladší školní tøídy závisí struktura tøídy a vztahy mezi žáky pøedevším
na uèiteli. Dìti v mladším školním vìku, pøedevším v 1. a 2. tøídì ještì spontánnì pøi-
jímají autoritu dospìlého. Postoj uèitele ovlivòuje vztahy nadøazenosti a podøízenosti
ve tøídì. Dìti se seznamují s novými pravidly, normami, setkávají se tak se základní-
mi prvky skupinové struktury. Spolužáci jsou ve tøídì pøijímáni nebo odmítáni podle
toho, jak plní normy a jak je hodnotí uèitel. Na zaèátku školní docházky je osoba uèi-
tele tou nejdùležitìjší, je pro dítì nepopiratelnou autoritou nìkdy témìø až na úrovni
rodièù a vztah k nìmu je klíèový pro mnoho oblastí školního života. Solidarita a vzta-
hy mezi spolužáky (pøestože pøátelství již jsou navázána a navazována) takovou váhu
nemají. Jako pøíklad uvádí Vykopalová žalování, „kdy si žák neuvìdomuje své místo
ve skupinì a nepøipisuje vìtší význam mínìní ostatních èlenù o sobì“ (Vykopalová
1992, s. 13). Za dobrého vedení mùže tøída žít bez vážného konfliktu a ve spokojené
atmosféøe s uèitelem. Vrstevnické meziosobní vztahy mohou být pozitivní a pevnìjší
za pøedpokladu, že uèitel sám zaujímá ke všem chápající postoj a pøirozeným zpùso-
bem rozvíjí pøíznivé klima ve tøídì. Spolužáci však již dokážou být i velmi tvrdí, ne-
milosrdní a bezohlední k jednotlivcùm jen proto, že jsou jiní. (Liší se od ostatních tì-
lesnou výškou, barvou vlasù a kùže, nosí brýle, mají neúspìchy v uèení, vady øeèi,
tìlesné vady, jiné spoleèenské postavení, pochází z jiné zemì atd.) Dìti dokážou být
velmi kruté tím více, když je uèitel svými výroky na adresu pozic jedincù utvrzuje
v jejich jednání. Uèitel na prvním stupni má velkou pøíležitost, jak rozvíjet, ovlivòo-
vat žáky v reagování a pøijímání jeho požadavku a zámìru. Zároveò se však ocitá na
tenkém ledì, neboť mùže vlivu své moci a dìtské závislosti na jeho osobì jednoduše
zneužít.

Vnímavý uèitel uvolòuje závislost na své osobì, není ve støedu dìní, vede žáky
k citlivému vnímání spolužákù, ke kooperaci, skupinové práci, k sociálnímu vnímání.
V centru dìní se nachází samotné dìti, uèitel je nablízku, aby mohl poskytnout pomoc
nebo vhodnì zareagovat na danou situaci ve skupinì dìtí. Dìti na nevýhodnou pozici
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