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v 

Problémy s kázní žáku na 1. stupni ZS 

v 

Diplomová práce se zabývá problematikou kázne žáku na 1. stupni ZS. 

Cilem diplomové práce je podivat se na kázenskou problematiku z nekolika 

úhlu pohledu, ukázat nejcastejši kázenské projevy žáku a také zpusoby, jak 

se s nimi ucitelé vyrovnávají. Hledat príciny a dusledky nevhodného chování 

detí ve Škole, hledat souvislosti mezi kázní žáku a autoritou ucitele. 

Teoretická cást práce vymezuje, na základe studia odborné literatury, 

základní pojmy jako jsou kázen, problémové chování, autorita. Vymezí druhy 

a typy kázne nejen ve škole. Upozorní také na nekteré další (napr. 

psychologické) aspekty utváreni kázne. 

Praktická cást, pomocí rízených rozhovoru s uciteli a studiem 

pedagogické dokumentace, zjištuje, s jakými projevy nevhodného chováni 

se ucitelé na 1. stupni nejcasteji setkávají. Hledá príciny tohoto chováni žáku 

a nastinuje možnosti rešení kázenských problému. Porovná také projevy 

nekázne z více úhlu pohledu (divky/chlapci, málo pocetné trídy/ více pocetné, 

mladí ucitelé/starší ucitelé apod ). 

V záveru práce jsou získané informace vyhodnoceny a prezentovány 

v podobe grafu a pruvodních zpráv. 

Vedoucí práce: Mgr. Radek Cvach 



Problems of pupils'discipline in Junior Scboul 

This thesis engages in problems of pupils' discipline in Junior Schools. 

The aim of this thesis is to watch discipline problems from several comers, 

to show the most frequent pupils' discipline tokens and of course to show ways 

how teachers face up to them. It looks for reasons and results of pupils' wrong 

behaviour at school and it looks for connections between pupils' discipline and 

teacher s authority, too. 

The theoretical part of this thesis limits, on the basis of speciál literatura 

studying, basic definitions such as discipline, troubled behaviour, authority. 

It specifies kinds and types of disciplines not only at school. It refers to other 

(e.g. psychological) aspects of discipline formations. 

The practical part of this thesis investigates, on the basis of specially 

directed interviews and pedagogical documentation studying, which tokens 

of troubled behaviour could teachers in Junior School meet most often. It looks 

for reasons of such pupils' discipline and it outlines possibilities of solving 

them. It also compares discipline tokens in more comers (girls - boys, less 

numerous classes- more numerous classes, young teachers - older teachers 

etc.). 

At the close of this thesis acquired Information are evaluated and 

presented in representation of graphs and covering reports. 

The Headof lhe Diploma Work: Mgr. Radek Cvach 



Motto: Kázen není k tomu, aby spoutávala svobodu, nýbrž aby jí 

dávala vznik. 

Josef Capek 
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úvod 

Mnozí ucitelé si stežuji na kázen žáku, která se neustále zhoršuje 

Zacíná být velmi vážným problémem. Nejsou to však pouze ucitelé, ale i žáci, 

kterým se chováni spolužáku ve škole nelíbí. Nevhodné chování totiž 

prekracuje hranice detské tolerance k drzosti, vulgárnosti, vandalismu 

a drogám. Nekterí žáci sami na vlastní kuži zažívají šikanu. Situace dochází 

nekdy tak daleko, že do školy chodí s obavami a strachem i nekterí ucitelé. 

Existují prípady, kdy sami na vlastní žádost opustili školu proto, že nebyli 

schopni kázensky zvládnout žáky, nebo byli ze školy propušteni ze stejných 

duvodu. 

Tuto práci jsem si vybrala, protože se zajímám o problematiku kázne 

na 1.stupni ZŠ. Pokusím se analyzovat aktuální projevy problémového chováni 

žáku na 1. stupni ZS, naznacit možné príciny a dusledky. Zamyslím se také 

nejen nad zpusoby rešení kázenských prohrešku žáku, ale hlavne nad možnosti 

predcházeni problémovému chováni. Budu se snažit nastínit také souvislost 

mezi kázní žáka a autoritou ucitele. K tomuto cíli využiji dostupnou literaturu. 

V praktické cásti diplomové práce se pokusím pomocí rízených 

rozhovoru sbírat zkušenosti ucitelu 1. stupne ZŠ s projevy nekázne žáku, 

zachytit jejich názory na priciny nekázne a popsat jejich výchovné postupy, 

kterými je možno problémy s kázni rešit. 

Práce by mohla prinést nekteré dilci poznatky o aktuální úrovni kázne 

na 1. stupni ZŠ, ukázat, jak jsou kázenské prohrešky v soucasnosti nejcasteji 

rešeny a nastínit další alternativy jejich možného rešeni. 
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Teoretická cást 
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1. Vymezení pojmu kázen 

Pojem kázen vyvolává v lidech ruzné predstavy. Pod tímto slovem 

si snad každý neco predstaví. Každý ponekud neco jiného. Lidé se divají 

na kázen ruzne, zejména podle toho, s jakými situacemi j i spojují. Existují lidé, 

kterí se bourí proti jakékoli kázni, ale jsou i tací, kterí nacházejí v kázni své 

zalíbeni a až neodbytne j i vyžadují od druhých. Kázen má mnoho podob, 

variant, podle toho, kolik situaci provází. 

Pro vymezení pojmu kázen jsou nezbytná slova norma a dodržováni, 

popr. podrizováni se. Tato slova v ruzných svých obmenách (pravidlo, príkaz, 

zachovávání, plnení) jsou v podstate obsažena ve všech definicích kázne. 

Duležité je, aby si byl jedinec vedom daných norem ci pravidel, aby je znal 

a vedel, co se od neho požaduje. Bylo by velice sporné hovorit o nekázni 

u jedincu slabomyslných, ruzným zpusobem závažne psychicky postižených, 

nechápajících normy, neschopných se ovládat, at už v dusledku ruzných 

onemocnení ci postižení. (Bendi, 2001, s. 69) 

Možná definice kázne zni: vedomé dodržování zadaných norem. 

(Bendi, 2001, s. 70). Tato definice kázne je obecná. Nerozlišuje se v ni, 

zda se jedná o kázen vnejší, vnitrní nebo uvedomelou. 

Norma je urcité pravidlo jednání, má závazný charakter a z hlediska 

nejobecnejšího pojetí má také do jisté míry i donucovací charakter. 

Zachováváni norem je spojováno také s urcitým opatrením, tzv. sankci. 

(Rotterová, 1973, s. 84) 

Tím, že normy upravují chováni jedince v urcité sociální skupine, 

se utvárejí ruzné vzory a zpusoby požadované v jeho chování. Jedinec vi, 

co se od neho v urcitých podmínkách ocekává, a proto se prizpusobuje temto 

požadavkum. Dodržováni norem je vždy složitou záležitostí. Bývá ovlivnitelná 

psychikou, zájmy osobnosti a historicko-sociálními faktory. Dite, které prišlo 

do nového prostredí, se muže setkat s nejruznejšimi zákazy, požadavky 
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a povinnostmi, které muže videt jako neco zbytecného, nespravedlivého, jako 

neco, co je potreba odmítnout. Postupne si v novém prostredí zvyká a osvojuje 

si normy. 

Kázen má úzké vazby s mnoha dalšími pojmy jako je mravnost, právo, 

výchova, autorita a rád. Mravnost se samozrejme absolutne neprekrývá 

s kázni, a to ani s kázní zdravou, kritickou ci uvedomelou. Jestliže napr. nekdo 

ponese oslabenému cloveku tašku, nejedná se o projev kázne, ale o výraz 

mravnosti. Pokud ale budeme hovorit o slušném chování, které požaduje školní 

rád a ucitelé ve škole, pak mužeme tvrdit, že v tomto prípade se kázen stává 

i otázkou mravní. 

1.1 Mravní normy a kázen 
Mravní normy a kázen maji odlišný význam. Mravní normy mužeme 

pouze odhalovat a formulovat, kdežto kázen ve smyslu pravidel chování, která 

platí vždy pro urcitou skupinu a kolektiv lidí, jsou jasne daná a urcená. 

Mravnost na rozdíl od kázne se vztahuje k nejvetšimu kolektivu -

ke spolecnosti. (Bendi, 2001, s. 70) V prípade morálky se jedná o normy, které 

se postupne a samovolne utvárejí bez závislosti na vuli jednotlivých lidí. 

1.2 Kázen a právo 
Pojem kázne má k pojmu práva velice blízko, nebot jak kázen, tak 

právo se opíraji o normy, obojí predpokládá presnou formulaci norem chováni 

a jednání, a to takových norem, které stanovuje nejaký kolektiv nebo poverení 

zástupci tohoto kolektivu. (Bendi, 2001, s. 77) Normami jsou vlastne právní 

narízeni, ustanovení a zákony, které platí pro spolecnost urcitého státu. 

Ne všechny kázenské normy, predpisy nebo pravidla jsou soucásti 

právního rádu (napr. zdravit ve škole, neopisovat od spolužáku, nevyrušovat 

pri vyucováni apod), ale jsou soucástí napr. školního rádu. Jsou tedy 

postižitelné, i když ne právne. 
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1.3 Kázen a výchova 
Podle Bendla (Bendi, 2001, s. 77) je vztah mezi kázní a výchovou 

velice tesný. Pokud hovoríme o výchove jako takové, pak již toto pusobení 

v sobe nese prvky kázne. Pusobíme-li totiž na nekoho s nejakým zámerem, 

cílem, chceme, aby se tomuto pusobení podrídil, aby jej prijal a akceptoval. 

Kde hovoríme o podrizováni se, o dodržování, prijímáni nebo akceptování 

norem, pravidel nebo rozkazu, zákazu, tam také hovoríme o kázni. 

Vztah kázne a výchovy se prakticky projevuje v oblasti výchovy, kterou 

oznacujeme souslovím „výchova ke kázni". Toto sousloví dává vetši duraz 

na dodržováni pravidel a norem, je více spojováno s mravní výchovou 

a etickými normami. 

1.4 Kázen a její vztah s autoritou 
Spolecnost se nemuže obejít bez autority. Z hlediska kázne je to pojem 

nesmírne duležitý. V otázce kázne jde o uznáváni nejaké autority. Ta má radu 

podob. V prubehu vývoje spolecnosti se formy autority a kázne obmenovaly, 

ale podstata zustala stejná. Mužeme sledovat ruzné stupne autorit a odstíny 

kázne. (Bendi, 2001, s, 79) 

Kázen predpokládá autoritu. Jedná se o jakýsi faktor, kterým se ridíme. 

U školáku je to ucitel, spolužák, u detí v rodine rodice, u dospelého cloveka 

napr. kolega, reditel, zákon, apod. Na pocátku školní docházky se díte 

seznamuje, hned po rodicích a nejbližších príbuzných, s novou autoritou -

ucitelem. Ta mnohdy v prvních letech školní docházky zaslepuje rodicovskou 

autoritu. Podle mého názoru deti v tomto období casto obhajuji názory pani 

ucitelky, pana ucitele. Verí, že práve jejich názor je ten nejlepší. Domnívám se, 

že postupem casu si deti utvárejí svuj vlastni názor s prihlédnutím k názorum 

autorit. 

Ve škole je vždy duležité, jakou merou budou ucitelé uplatnovat 

autoritu vuci žákum. Dnes panuje shoda v tom, že jak ucitelova autorita, 
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tak kázen, kterou po detech vyžaduje, by mela být sice pevná a dusledná, 

ale zároven laskavá. Je obtížné citlive odlišit, kde koncí duslednost a kde 

už zacíná tvrdost. 

Autoritu mužeme chápat jako sociální vztah, jako vztah mezi osobami, 

který tvorí vazbu mezi nositelem autority (tj. clovekem, který pusobí na okolí 

svým vlivem) a príjemcem autority (tj. adresátem vlivu, který nositele autority 

respektuje, uznává a v urcité míre prijímá). (Vališová, 1998, s. 15) 

Nositel autority pusobí na ostatní lidi rozhodujícím, prevažujícím 

vlivem. Vytvárí vztah nadrízenosti a podrízenosti. Míru autority mužeme urcit 

na základe pravdepodobnosti, že rozhodnutí ucinená napr. ucitelem (jejim 

nositelem) budou žáci (príjemci) plnit bez použití nekteré z forem donucení. 

Rízená osoba se musí podvolit rozkazum, narízením a návodum. 

Podobne jako ucitelé, zakládají svou výchovu na spolecenských 

požadavcích, na osobním vlivu a emocních vztazích, na tradicích zákazu 

a povoleni v dané konkrétní rodine i rodice. Dite (príjemce) vnitrne uznává 

autoritu, což se pak zákonite odráží i ve vnejším jednání („chce pro me jen 

to nejlepší"). Struktura školy jako organizace pusobí na vztahy mezi ucitelem 

a žákem tím, že pripisuje uciteli ve tríde funkci formujícího vudce. Protože 

odlišné skupiny (jako jsou rodice, žáci, vedení školy, verejnost) ocekávají 

od ucitele ruzné chování, muže snaha o splnení techto ocekáváni vést 

ke konfliktum rolí. 

Na jedné strane se od ucitele ocekává, že povede žáky k tomu, 

aby si osvojili v urcité míre poznatky a na druhé strane se predpokládá, 

že se mu podarí ve tríde vytvorit a udržet potrebnou disciplínu a porádek. 

Ucitel se jako „vedoucí trídy" pokouší pozitivne ovlivnit chování žáku 

a smerovat je ke splnení predpokládaných ocekávání. Pro pedagogický úspech 

jsou duležité nejen potreby a ocekáváni žáku, ale i ocekáváni kolegu, vedení 

školy, poprípade rodicu. Záleží na tom, zda ucitel uprednostnuje zamereni 
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na vecný výkon nebo na rozvíjeni dobrých mezilidských vztahu, a nebo 

od žáku dusledne vyžaduje oboji. 

/. 4.1 Meze autority 

Zkušenosti pedagogu napovídají, že vclenováni jedince do spolecnosti 

probíhá tak, že prejímá pomoci volby a aktivity její kulturu. Vychovávaný 

odmítá normy, které poškozují jeho i skupinu, a hledá cesty k tem cílum, které 

obojí potreby spojuji. Toto hledisko není snadné, protože potreby lidí jsou 

casto protikladné. Dospelý clovek i žák uznávají autoritu jen tam, kde není 

v rozporu s jejich vlastním úsudkem. Proto muže být autorita jen relativní. 

Hodnoty pravdy, dobra, bezpecí a výkonu, které sebou autorita nese, 

jsou pro existenci spolecenské skupiny a jedince nutné, ale jsou neustále 

prezkoumávány a upravovány. Každý ucitel vi, že jeho autorita není trvalá, 

že j i každý den obnovuje, zvyšuje nebo ztrácí. Je to vztah, který závisí na obou 

stranách. Jednak autoritu sám vytvárí nebo nici, jednak mu j i dávají nebo 

odmítají žáci. Dávají mu j i potud, pokud uspokojuje jejich soucasné i budoucí 

potreby, potreby dospelé spolecnosti a odpovídá jejich úsudku. Rozhodující je, 

jaké to jsou zákony a jaká autorita. Prijeti rádu a kázne ze strany ucitelu i žáku 

je základem efektivního ucení. To je dávno známo, zpochybnováno 

a nevyvráceno. 

1.4.2 Autorita ve spolecnosti a ve výchove 

Lidé se dožadují autority a zároven se proti ní bouri. (Vališová, 1998, 

s. 23) Domáhají se j i , když potrebují chránit pred ostatními, potrebuji pocit 

bezpecí, jistotu nebo dosáhnout cílu, které si prejí. Odmítají j i , jakmile omezuje 

jejich práva a bráni jim ve svobode rozhodování. Proto podle svých potreb 

autoritu podporuji nebo oslabuji, poprípade neustále hledají kompromis mezi 

autoritou a svobodou. Podobne se ve škole deti dožadují autority ucitelu 

a pritom j i casto nerespektuji. Již u žáku mladšiho školního veku casto dochází 

ke konfliktu, když od nich ucitel neco vyžaduje. 
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Každá výchova je do jisté míry autoritativní v tom, že zaclenuje nového 

jedince do dospelé spolecnosti, ucí ho respektovat pravidla, která jsou v zájmu 

jeho i skupiny. Techto pravidel je velké množství. Nekde jsou mimo 

pochybnost, jinde jsou vychovatelé na rozpacích a zkoušejí ruzná pojetí. 

Zajímavým príkladem jsou pravidla ve sportu, kde je každé porušení 

okamžite trestáno a všichni s tím souhlasí. Autorita techto pravidel je obecne 

prijímána, sankcionována a výchova j i podporuje. Na druhé strane tato pravidla 

nebráni svobode rozhodování ve stanovených mezích. 

2. Typy kázne 
Nekterá sousloví se do znacné míry prekrývají, a proto jich nekdy 

používáme témer jako synonymických pojmu. Bendi (Bendi, 2001, s. 72-74) 

hovorí o kritické, uvedomelé, vnitrní, dobrovolné a vynucené kázni, zdravé 

kázni a sebekázni. 

2.1 Kritická kázen 
v souvislosti se sektami se hovorí o tzv. nekritické poslušnosti. Clovek 

vyznacující se nekritickou poslušnosti nepromýšlí normy a pravidla, které 

mu nekdo ukládá, neuvažuje o tom, zda jsou správné, škodlivé nebo 

nesmyslné. Není v tomto ohledu soudný a pouze slepe prijímá a plni uložené 

normy. Vuci nekritické kázni ci poslušnosti stavíme jako protipól kritickou 

kázen. Slovo kritický lze preložit jako zkoumavý, hodnotící. Takovýto clovek 

je tedy ukáznený, nebot je díky svým úvahám presvedcený o smysluplnosti 

a nezbytnosti dodržovat zadané normy chováni. Dnes se zduraznuje potreba 

kritického myšlení nejen proto, aby clovek dovedl oddelit veci podstatné 

od nepodstatných, ale aby také odolával manipulaci ostatních. 
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2.2 Uvedomelá kázen 
Jedná se o kázen, ve které se povinnost meni v ochotu, dobrovolné 

podrízeni se norme. Opirá se o normy formulované slovne. Pokud si jedinec 

tyto normy osvojí a chová se podle nich, pak se jedná nejen o kázen 

uvedomovanou, ale i o kázen uvedomelou, a tím i dobrovolnou. (Bendi, 2001, 

s. 73) Nekterí pedagogové si myslí, že uvedomelé kázne nelze dosáhnout 

již u žáku základních škol. Neznamená to ale, že se na základní škole smírí 

s neukázneností a budou cekat, až deti k uvedomelé kázni dozrají. Pomocí 

kázenských prostredku, vhodné komunikace se žáky a pozitivním pusobením 

na jejich intelekt mohou ucitelé smerovat žáka od kázne vnejší ke kázni 

uvedomelé. 

2.3 Vnitrní kázen 
Nekdy se o ni hovorí v souvislosti se zákonem, který je v každém 

jedinci a který se není potreba odnekud ucit. Tato kázen je daná normami, které 

jedinec prijímá zvnejšku. 

Kázen vnitrní mužeme považovat v urcitém smyslu slova za kázen 

uvedomelou, nebot u ní jde také vetšinou o vnitrní prijetí a ztotožnení 

se se zadanými normami chováni, což znamená, že je zde vetšinou prítomen 

i rozumový, intelektuální prvek, který je hlavním znakem uvedomelé kázne. 

(Bendi, 2001, s. 74) 

2.4 Dobrovolná a vynucená kázen 
Nekterí odbornici hovorí o kázni vynucované, nucené, nesvobodné 

a staví je do protikladu s kázní dobrovolnou. 

Kázen dobrovolná znamená, že se clovek svobodne rozhodne 

a dobrovolne dodržuje urcité normy chováni. Je totiž presvedcen, že jedná 

správne a že je v zájmu jeho i ostatních, aby se daná pravidla dodržovala. 
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Zdravá kázen - jedná se o smysluplnost a funkcnost norem chováni, 

jejich nutnost a pozitivní prinos pro fungováni dané skupiny. Duležité je, 

aby kázen prospívala nejen jednotlivci, ale i ostatním clenum skupiny, 

pro které platí dané normy. (Bendi, 2001, s. 74) 

2.5 Sebekázen 
Sebekázen je pokládána za cil výchovy ke kázni, Pusobíme-H 

na jedince ci skupinu zámerne, cílevedome a dlouhodobe, ponese v sobe toto 

pusobení prvky kázne. Vychováváme-li totiž jedince, chceme, aby se podvolil 

našim zámerum, predstavám, rozkazum, radám nebo doporucením. Pokud 

budeme napríklad hovorit o rádne vychovaném díteti, máme tím na mysli to, 

že dodržuje urcitá pravidla ci normy chování. 

3. Dnešní význam pojmu kázen 
Kázen v sobe zahrnuje nejen moment podrizení, ale i urcité aktivity. 

Takto chápaná kázen je vlastne vnitrní kázni. Clovek z hlediska veci 

i problému muže být ukáznený, i když se to tak na první pohled nejeví. 

Napr. žák osloví spolužáka behem vyucováni a reší s ním problém, který 

se vztahuje k probíranému tématu. Otázkou je, zda se jedná o vyrušováni 

ve vyucovací hodine, tedy o projev nekázne. V tomto prípade lze hovorit 

na jedné strane o nekázni, na druhé strane o žádoucím pracovním ruchu 

ve tríde. 

Dalším s tím spojeným problémem je otázka, zda kázen znamená jen to, 

že nic neprovedu, neproviním se, anebo zda se kázen bude považovat 

predevším za aktivní projev dítete. Bendi (Bendi, 2001, s. 75) tím má na mysli, 

že by se tato aktivita blížila lidské statecnosti. Žák by se potom v nejaké 

konfliktní situaci projevil ukáznene tím, že se vzepre ostatním a zacne 

se zastávat spolužáka nebo bude bránit díte, kterému chtejí ubližovat. (Bendi, 
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2001, s. 75) Je ovšem otázkou, do jaké míry se jedná o projev kázne a do jaké 

míry jde o širší mravní záležitost. 

4. Kázen ve škole 
Kázen predstavuje pro vetšinu ucitelu jeden z hlavních a nejvíce 

zatežujících problému. Vyvolává v nich pocit bezradnosti, nekdy dokonce 

bezmoci. I žáci zpetne vidí, že neukáznené prostredí poškozuje jejich zájmy. 

Je dokázáno, že kázenské problémy vedou ke sníženi podílu casu venovaného 

uceni, což poškozuje výsledky výuky. Na ucitele se klade podmínka zajistit 

ve výuce kázen a porádek. Komenský mluvil o škole bez kázne podobající 

se mlýnu bez vody. 

Kázen ve škole spocívá v tom, jak žáci dovedou zachovávat 

spolecenská a školní pravidla, spolupracuji s ucitelem a podílejí se na vytvárení 

príznivého sociálního prostredí. Je potreba, aby prevažovalo uvedomelé 

dodržování kázne. Žáci by meli zachovávat stanovená pravidla proto, že jsou 

o jejich prospešnosti presvedceni Dále je potreba, aby dostali možnost podílet 

se na stanovení techto požadavku a pravidel. Pro získání a udržení ukázneného 

ucebního prostredí ucitel využívá podle požadavku situace jak vnitrní, 

tak vnejší motivace žáku. 

4.1 Význam školního rádu 
K ukáznenému chováni také nepochybne prispívá školní rád, který 

usmernuje nejen chování žáku, ale i ucitelu. Všichni žáci i ucitelé vedí, 

že bez takového rádu by se báli chodit do školy Dokladem toho je fakt, 

že menší prísnost rádu nebo neduslednost povzbuzuje šikanováni, vládu 

silnejších na úkor slabších, nekdy to ohrožuje dokonce i ucitele. 

Kolik bodu by mel školní rád obsahovat? Nekdo doporucuje minimální 

pocet ustanoveni, jiný zase podrobné rozpracování kázenských norem. 

Je potreba si uvedomit, že školní rád nemuže predvídat všechny situace, které 
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mohou teoreticky nastat. Nemuže ale být na škodu, když rád obsahuje 15 až 20 

ustanovení. Žáci se hrave nazpamet naucí básnicky, které maji spoustu slok. 

Proc by si nemohli zapamatovat nekolik bodu školního rádu? 

Podle Cangelosího (Cangelosi, 1994) se máme vyhýbat velkému množství úzce 

vymezujících pravidel, z nichž se každé váže ke konkrétní situaci. Uvádí 

celkem 4 duvody, proc dávat prednost malému poctu funkcních pravidel: 

I Málo pravidel si clovek lépe zapamatuje než mnoho 

2. Jednotlivé pravidlo se mezi malým poctem narízeni jeví jako 

duležitejší, než když je soucástí velkého poctu dalších pravidel. 

3. Funkcní pravidla se dovolávají zdravého rozumu žáku a vedou 

je k premýšlení o svém chování. 

4. Funkcní pravidla spíše než na nefunkcní formality soustredují 

pozornost na úcelné chování. (Cangelosi, 1994) 

Nekteré základní školy mají až prehnane vypracovaný vnitrní rád školy. 

Stává se, že mu žáci nerozumejí. Proto mají i obtíže s jeho zapamatováním. 

Nabízí se otázka, k cemu takový školní rád slouží. Pokud žáci školnímu 

rádu nerozumejí, težko se s nim ztotožní. Rodice se pak na návšteve ve škole 

dozvedí, že jejich deti stále zlobí a zlobí. Jeden pedagog na malotrídní škole 

sestavuje spolecne s detmi „školní radu", což je jedna z možností, jak vytvorit 

srozumitelná pravidla pro žáky. Ve tríde se sejdou zástupci rocníku a zacnou 

spolecne sepisovat pravidla, kterými by se meli rídit. Všichni dobre vedí, 

co by pro ne melo platit, takže jen sestavují do vet a odstavecku. Ucitel vždy 

pomáhá vzniklý výtvor trochu upravit a odstranit formální nedostatky. Pri práci 

se navíc inspirují zkušenostmi z minulých let. Rád, kterým se škola ridí, 

má všeho všudy deset strucných bodu. Myslím, že jsou docela jasné 

a jednoduché na pochopeni. Soucasne mají také dohodnuté prípadné sankce 

za nedodržování pravidel. Obvykle si postih navrhne provinilec sám. 
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školní rád (viz príloha c. 1) má trída uložen v pocítaci. Na zacátku 

školního roku jej dle potreby aktualizuji, schválí a podepíši (predseda žákovské 

rady a reditel školy). Oba podpisy mají naprosto stejnou váhu. Protože 

se na sestavení pravidel podílejí všichni, každý jim rozumí. Vždyt jsou také 

napsána jejich jazykem. Pokud dojde k porušení nekterého pravidla, prectou 

si všichni opet rád a vysvetlí si, co a jak. Postupne se tak z jeho jednotlivých 

bodu stávají pro deti normy, které zcela neformálne dodržují Co je však 

neméne duležité, jsou nepsaná pravidla, tedy další normy, na kterých se také 

dohodnou, ale které už nemusí oficiálne vystavovat. Napríklad, že pomužou 

slabšímu, nebudou mluvit vulgárne, chovat se hrube ke spolužákum apod. 

Pri sestavováni žákovské rady by se nemela podcenovat její volba. 

Každý muže tuto skupinu detských „ílinkcionáru" nazvat jakkoliv. Nejedná 

se však o formální uskupeni vzorných žáku, ani trídních donašecu. Budou 

to mluvcí trídy a spolupracovnici ucitele. Ucitel by na ne nemel prenášet 

své povinnosti (jejich úkolem není udržet kázen trídy), ale mel by z nich udelat 

sehraný tým spolupracovníku. Žáci pak spolecne s ucitelem budou neformálne 

udržovat kázen. Každý clovek musí mit nejakou ílmkci, tedy zodpovednost 

za neco. Ucitel muže svými slovy ci postojem výrazne ovlivnit mínení detí. 

Nemel by ale svého postavení zneužívat. Pokud deti nejsou opravdu 

presvedceny, že si zvolily své funkcionáre, ztrácí volba svuj praktický smysl. 

Navíc i tito funkcionári musejí mit pocit, že jsou opravdu k necemu, že jejich 

názory a rozhodnuti jsou pro všechny duležité. 

4.1.1 Kdo by mel vytváret pravidla 

V nekterých školách vytvárí pravidla ucitel, v jiných je schvalují žáci. 

Odpoved na otázku, zda má ucitel použit pri zavádeni pravidel autoritativní 

prístup, demokratický, nebo kombinaci obojího, hledali odbornici v ruzných 

výzkumech. Zjistili, že pravidla se dají zavádet ctyrmi zpusoby; 
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I . Ucitel stanoví všechna pravidla. Dbá pritom na to, aby byla funkcní, 

nezbytná a aby se mezi ne nepletly stereotypní postupy. 

2. Všechna pravidla stanoví ucitel sám, ale jeho rozhodnutí je ovlivneno 

doporucením žáku. 

3. Pravidla navrhují žáci a hlasují o nich. Úkolem ucitele je zajistit 

každému žákovi možnost podílet se na rozhodnutích a vést toto jednání 

tak, aby došlo k zavedeni nezbytných funkcních pravidel. 

4. Zde ucitel kombinuje predchozí tri metody. Stanoví základní rámec 

pro chování a žáci se podílejí na rozhodováni o konkrétnejších 

pravidlech. (Cangelosi, 1994, s. 127) 

4.1.2 Jak žáky ucit pravidlum 

Žáci se nejprve musí naucit, co pravidla a postupy jsou, a jak se jimi 

mají rídit, potom musí být ochotni se jimi rídit. (Cangelosi, 1994, s. 128) 

Jak dobre tyto metody pusobí, záleží více na jejich použití 

než na metodách samotných. 

5. Utvárení kázne 
úroven ukáznenosti ovlivnuji v nekterých prípadech ve zvýšené míre 

nekteré fyziologické vlastnosti a zvláštnosti, které souvisejí s typem vyšší 

nervové cinnosti a temperamentem - a to predevším tehdy, jestliže dochází 

k únave, predráždéni dítete a upevneni nežádoucích forem chováni. Bendi 

(Bendi, 2001, s. 36) uvádí, že neukáznené chování žáka muže být nekázni 

relativní ci neúmyslnou, nebot je zpusobené objektivními vlastnostmi 

pohybového ústrojí ci smyslového vnímání dítete. Nadmerná pohyblivost 

a impulsívnost (casto bývá zdrojem kázenských konfliktu ve škole) nemusí 

být vždy prisuzována temperamentovým nebo charakterovým vlastnostem 

dítete, ale muže mit i jiné priciny. Napr. lehké formy encefalopatie, drobné 

poruchy mozkové tkáne, vzniklé v dobe tehotenství nebo pri porodu, apod. 
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Zahálení, lenost a nedbalost, jsou vlastnosti, které narušují vztah jedince k sobe 

samému i druhým lidem. Mohou mít svuj puvod ve velkém množství vnejších 

podnetu, kterým je díte vystaveno a kterým se neumí nebo nemuže úcinne 

bránit. Svet preplnený podnety muže díte také zneklidnit, vyvolat v nem stavy 

úzkosti, strachu, nejistoty, a pak na ne reagovat útekem do samoty, povolností 

a poslušností stejne jako agresí, odmítáním norem a hodnot. Dlouhotrvající 

zatížení nervové soustavy (jakýmikoli podnety nebo zážitky) ovlivnuje 

psychiku, pripravenost dítete, jeho výkon a reakce. Lidský organismus je sice 

velmi odolný, ale pri stupnováni a prodlužováni záteže docházi k chybám, až 

k chaosu v cinnosti. Clovek se pak stává dráždivým, podezíravým, 

neprátelským, zhoršuje se jeho schopnost využívat zkušenosti i nových 

informací. Proto je duležité predcházet situacím nebo cinnostem, které mohou 

být prícinnou prílišného zatíženi organismu a následne stresu. Stres muže 

vyvolat napr. nadmerná telesná námaha, podchlazení nebo prehrátí organismu, 

infekce, strach, úzkost, hnev, ale i kontrolní písemná práce nebo casté zkoušení 

žáku. Jedná se o charakteristickou fyziologickou odpoved organismu. 

Je to reakce organismu na zátežové vlivy - stresory. Hovoríme o stresorech 

fyzikálních (chlad, horko), mentálních (úzkost, vztek), traumatických, 

stresorech v podobe námahy, hypoglykémie ci hypoxie. (Bendi, 2001, s. 36) 

Ucitelé by meli soustavne pozorovat deti (i mimo vyucování), snažit 

se odhalovat jejich ruzné vlastnosti, které casto prehlížejí nebo 

šije neuvedomuji. 

Pro upevnování zdravé nervové soustavy je potreba vytvorit prostredí 

bez rušivých vlivu. Nejobecnejšími podmínkami jsou: dostatek místa, kyslíku 

i svetla, primerená atmosféra. Vhodné je venovat pozornost správné výžive, 

alkoholu, koureni, atd. S nimi se objevují podnety, které vyvolávají aktivitu 

nervových orgánu a tak podnecuji jejich rust a zdokonalování. 

Existuje prímá propojenost mezi psychologií, genetikou a fyziologií, 

což vyjadrují i názvy fyziologická psychologie nebo psychobiologie. Jejich 

propojenost si neuvedomujeme. 
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S ukáznenosti žáku souvisejí biorytmy. Stav našeho organismu 

se v urcitém rytmu meni (behem dne, týdne nebo roku). Je nutné znát, 

poprípade vysledovat jedincovy biorytmy a na základe toho upravit výchovný 

proces, snažit se respektovat biologické zákonitosti nebo alespon netrestat žáky 

za veci, které jsou pro daného jedince prirozené a zákonité. Ucitel má vedet, 

kdy je u detí v prubehu dne, týdne a školního roku zvýšená nebo naopak 

snižená aktivace. Má si být vedom, že v dusledku jednotvárné cinnosti klesá 

aktivace mozku a vzniká tak únava, která je zdrojem snížené pozornosti žáku. 

Ostatne s prihlédnutím k biorytmum se ve škole sestavuje rozvrh hodin. 

6. Otázky dedicností 
z hlediska kázne a výchovy je také duležité vedet, do jaké miry 

je hodnota znaku rízena geneticky a do jaké míry je ovlivnitelná podmínkami 

vnejšího prostredí. I pres významný vliv prostredí (výchovy) se dají nekteré 

zpusoby chováni obtížne menit, napr. narkomanie, kriminální recidivita. Urcitý 

genetický podklad mužeme nalézt i u sebevražednésti a alkoholismu. Shoda 

mezi vedci panuje v názoru, že dedicnost má relativne velký vliv na formováni 

temperamentu, na inteligenci, daleko menší potom na formování rysu 

charakteru. (Bendi, 2001, s. 38) 

6,1 Agresivita a dedicnost 
Casto lidé premýšlejí nad tím, zda agresivita a násilnické sklony nesou 

rysy dedicnosti (urcitá míra agresivity je dána každému jedinci, jinak 

by neprežil nejen sám jako jednotlivec, ale ani jako druh). 

Násilnické sklony, agresivita a útocnost se tesne pojí k výchove, 

mravnosti, kázni a mají svou biologickou stránku. U detí s agresivní poaichou 

chování byly prokázány stejne jako u dospelých antisociálne se chovajících 

jedincu odchylky v látkové výmene nervového prenašece serotoninu. Asi 40% 

takto se chovajících jedincu je postiženo drobnými odchylkami cinnosti 
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nervové soustavy, jako jsou poruchy pohyblivosti, porucha pozornosti 

s hyperaktivitou, mnozí jsou zvýšene citliví na zrakové a sluchové podnety, 

(Drtilová - Koukolník, 1994, s. 67) 

Násilí v televizi, filmu, nedostatek citu v rodine, pohlavní zneužívání 

dítete, nedostatek disciplíny v detství apod. mohou ovlivnit to, že se z cloveka 

stane delikvent. Vliv mají i biologictí cinitelé. Dukazem biologického vlivu 

je vliv veku. Výskyt nových delikventu s vekem klesá. (Bendí, 2001, s. 39) 

6.2 Biologické zduvodnení obtížnosti mravní výchovy 
V souvislosti se školou, se hovorí o malé efektivnosti mravní výchovy. 

Hlavní prícina je videna prevážne v racionalistickém pusobení, predávání 

norem a hodnot. (Bendi, 2001, s. 42) Vetšina deti v zásade vi, jak by se v urcité 

situaci mela zachovat, ale nerídí se tím a bohužel nejednají podle toho. Bendi 

uvádí (Bendi, 2001, s. 42) že se na kognitivní složku pusobí mnohem snadneji. 

Skutecnost, že úspechu ve výchovné sfére (chápáno v užším smyslu) nelze 

dosáhnout ihned nebo stejne rychle jako ve sfére rozumové, má také svuj 

biologický základ. Žádá si i vetší profesionalitu a vetši pedagogické umeni. 

Proto bývá výchovný proces casto redukován pouze na vštepování norem 

a pravidel. 

Krome biologické dedicnosti se hovorí také o dedicnosti sociální. 

Jedná se o souhrn sociálne kulturních tradic, návyku a obyceju, které 

se výchovou prenášejí z generace na generaci. (Bendi, 2001, s. 43) 

7. Psychologické aspekty kázne 
Pokud se ptáme na otázku typu jak ukáznit díte, školní trídu, 

co na jedince pri ukáznování nejvíce platí, jak subjektivne vnímá a prožívá 

proces svého ukáznování, jakou vnitrní odezvu v nem vyvolávají kázenské 

metody a prostredky, musíme znát dobre žáka. Chceme-li jej úspešne 

vychovávat, musíme rozumet jeho psychice a vyznat se v jeho myšlenkových 
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pochodech. Významnou úlohu v otázkách kázne žáku sehrává sociální 

psychologie. Tato disciplina se zabývá vlivy sociálních faktoru na psychiku 

jedincu v ruzných sociálních situacích a pusobením spolecnosti na formováni 
v 

jedincu. Reší otázky komunikace, sociální interakce, vztahu lidi ve skupinách, 

postoju a roli jedincu i skupin Zabývá se otázkami klimatu školy, trídy, nabízí 

ucitelum strategie a postupy v situacích nevhodného sociálního chování žáku. 

Poucuje nás také o tom, že nekteré psychické projevy žáku mohou být 

z hlediska morálky neutrální. To se týká napr. temperamentových vlastnosti 

žáku. Temperament má vliv na celou psychiku osobnosti. Pusobí na procesy 

volní, citové a poznávací, na charakter, ovlivnuje pozornost, náladovost, 

rozhodnost pri volním jednáni, citovou dráždivost, stálost zájmu. (Bendi, 2001, 

s. 46) Z hlediska kázne si pokládáme otázku, jaký typ temperamentu 

je nejvhodnejší pro ukáznování, u kterého typu se predpokládá bezproblémové 

ukáznování a s kterým budou potíže. Nelze jednoznacne odpovedet. V každém 

temperamentu jsou totiž obsaženy predpoklady pro rozvinutí jak kladných, 

tak záporných vlastnosti. Každý temperament ( i jeho prechodné typy) má své 

klady i zápory. Je duležité, aby ucitel znal zvláštnosti žákova temperamentu. 

Podle toho pak uplatnuje individuální pristup k žákum, snaží se u nich pestovat 

kladné rysy jejich temperamentu a mírnit rysy záporné. Pritom musí stavet 

na kladných vlastnostech jedince. 

7.1 Kázen a vule 
Vule je ve velmi úzkém vztahu s kázni. Podrizovat se pravidlum 

znamená omezovat se a k omezováni se je zapotrebí vule. K tomu, aby byl 

clovek ukáznený a dovedl se ovládat, nestací pouze znalost norem a pravidel, 

ale je nutná schopnost podrídit se normám a jednat v jejich duchu. Vuli 

je potreba pestovat za úcelem sebeovládání a upevnováni silné vule. Teprve 

u cloveka se silnou vulí mužeme mít úspech ve výchove ke zdravé kázni. 
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U vule mužeme mluvit o aktivite. Volni aktivitu mužeme pozorovat 

všude tam, kde se jedná o rešení ruzných životních situaci. Volní aktivita 

se užívá v souvislosti s kázní uvedomelou, kdy si jedinec uvedomuje nutnost 

existence a dodržováni urcitých norem, ztotožnuje se s nimi. Pojem volní 

pasivita se používá spíše v souvislosti s podrizováním se vnejšímu tlaku, 

kdy jedinec se vnitrne neztotožnuje s danou normou, ale pod tíhou tlaku normu 

dodržuje. (Bendi, 2001, s. 47) 

Záleží zejména na vuli jedince, zda se podrídí urcité autorite, rádu 

a do jaké míry se podrídí. Vule se podílí na potlacování a prekováni vlastních 

nežádoucích impulsu. (Bendi, 2001, s. 49) Castokrát se neceho bojíme, je nám 

neco nepríjemné, a prece se v nás mnohdy najde sila, která nám pomuže 

prekonat tuto nepríjemnost, zdolat urcitou prekážku. Touto silou je vule. Velmi 

duležitou složkou je zvyková složka volních procesu a vlastností. 

Taje podstatnou cásti sebeovládání a sebekázne. (Rícan, 1973,s. 234) 

7.2 Ontogenetické hledisko kázne 
Postup, který volí dospeli pri ukáznování jedincu, musí odpovídat 

stadiím vývoje osobnosti. (Bendi, 2001, s. 49) Urcite budeme volit jiné 

postupy, metody a prostredky ukáznování v období raného detství, jiné 

v predškolním veku a jiné ve veku školním. Znalost vývojových stadii jedince 

pomuže ucitelum a rodicum pri výchove ke kázni. Krome jiného jsou lépe 

pripraveni na ruzné zmeny v chování a jednání dítete. Vyucujícího pak 

neprekvapí, že v prubehu školní docházky mizí ze strany deti rozpaky 

a nesmelost vuci nemu. Je si napr. vedom, že približne na konci období 

mladšího školního veku nebude již jeho autorita ze strany deti prijímána 

bezvýhradne. (Bendi, 2001, s. 50) 

Napríklad v období prepuberty (11 - 13 let) vetšina žáku proniká 

hloubeji do podstaty mravního hodnoceni. Neocekává, že by bylo treba 

za stejné jednání uložit vždy stejný trest nebo poskytnout stejnou odmenu. Bere 
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už totiž ohled na situaci, na vnejší podmínky i vnitrní pohnutky. Otázkami 

morálního vývoje detí a mládeže se zabývali J . Piaget a L . Kohlberg. 

Ten na základe svého výzkumu dospel k šesti stupnum morálního usuzováni: 

predkonvencní, konvencní a postkonvencní. 

Zvýšenou pozornost je treba venovat „kritickým" obdobím detského 

vývoje, což je napr. vstup do školy nebo puberta. 

7.2.1 Raný Školní vek (období dvou let po nástupu do školy) 

Pokud se týká vývojové podmínenosti typu problémového chování 

vraném školním veku, jedná se podle Vágnerové (Vágnerová, 1997, s. 62) 

o problémy nezralosti nebo nepripravenosti. Nekteré deti nedovedou prijmout 

omezeni, která jsou daná rolí školáka, protože jsou stále ješte príliš infantilní. 

Takové deti neustále vyrušují, vybíhají z lavic, mluví. Nedokáži kontrolovat 

své momentální impulzy a casto si neuvedomuji, že je ve škole neco 

podobného zakázáno. Muže se jednat i o deti pocházející z rodin, v nichž 

existuji odlišné normy chováni, popr. muže jít o deti, které byly ve svých 

rodinách z tohoto hlediska výchovne zanedbávané. To zpusobilo, že se díte 

nenaucilo, jak se má správne chovat. Vetšina detí se casem ve škole adaptuje 

a zacíná se chovat vhodnejším zpusobem. V tomto veku nemusí jit o poruchy, 

ale o drobnejší problémy nezralého a nedostatecne socializovaného chováni. 

(Bendi, 2001, s, 54) 

7.2.2 Strední školní vek(8-9aíll-12 let) 

V tomto období nabývá na významu vrstevnická skupina. Trída 

disponuje pomerne velkou autoritou a jednotliví žáci v ni potrebují získat 

oceneni a dobrý sociální status. (Bendi, 2001, s. 54) Skupina žáku stredního 

veku má ale své vlastni normy, které jsou pomerne specifické a platné 

pro všechny cleny. Pokud nekterý žák nesplní dané ocekávání, bude odmítán. 

Skupina už dovede jednat jako celek a díte, které se odlišuje, se stává tercem 
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útoku. Zde mužeme nalézt i prícinu, proc se v tomto období objevuje Šikana 

nebo jiné skupinové prohrešky proti školním normám. 

8. Vztah ucitel - žák 
Dobré vztahy mezi ucitelem a žákem jsou založeny na vzájemném 

respektováni. Žák si váži ucitele pro jeho schopnosti, znalosti a osobní kvality, 

ucitel si váži studijní úsilí žáka a ctí jeho individualitu. Je potreba si uvedomit, 

že ucitel musí jasne dávat najevo svuj respekt opravdu každému jedinci. 

Chvíli trvá, než vztah vznikne. Obvykle je pritom potreba projít dvema 

stadii V první fázi ucitel dosáhne pozice moci na základe své ucitelské role. 

Pokud zacne ucit novou trídu, musí trvat na tom, aby byla respektována jeho 

„formální autorita." Musí dát také žákum najevo, že jeho autorita je uznávaná, 

a mají-Ii se žáci skutecne necemu naucit, také nezbytná. Musí také umet svou 

autoritu sebejiste uplatnovat. 

Nelze od žáku ocekávat, že si ucitele oblíbí hned pri první hodine. 

Ucitel nemá se sebou vzájemne žádné zkušenosti, na kterých by mohl stavet 

osobní vztah. Proto musí zaCít u formálního vztahu ke tríde. Ucitel má jisté 

povinnosti, z nichž pramení i urcitá práva. Podle Pettyho (Petty, 2002, s. 76), 

má právo na: poslušnost žáku v otázkách práce a chováni pri hodinách; 

na ticho, když ucitel hovorí. Nekterí ucitelé se v této pozici moci neciti dobre 

(snad proto, že na ni nejsou zvyklí) a když poprvé nejaký žák splní jejich 

príkaz, steží dokážou skrýt své prekvapení. Proc by se meli ucitelé stydet za to, 

že užívají své formální autority? Vždyt jí užívají pro dobro žáku. Jsou ve tríde 

proto, aby ucili, a bez porádku se ucit nedá, uvádí Petty. (Petty, 2002, s. 76) 

Autorita se vytvárí v závislosti na podmínkách, v nichž ucitel vyucuje 

Pokud s nim žáci nespolupracuji, muže se stát, že zacnou uznávat jeho autoritu 

až tehdy, když j i bude uplatnovat s jistotou. Ucitel ale získá sebejistotu teprve 

v okamžiku, kdy jeho autoritu budou uznávat oni Muže se tak ocitnout 

v jakémsi bludném kruhu. 
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Formální autorita je udržována i neverbálne. Je vhodné stát rovne, 

s uvolnenými rameny, dívat se žákum prímo do oci, dávat pokyny 

sebevedomým tónem hlasu a ocekávat, že je uposlechnou. Pokud žák neudelá 

to, oe jej ucitel žádal, mel by být ucitel durazný a vyrovnaný. Nikdy ale nesmí 

dát najevo, že jej žák vyvedl z míry. 

8.1 Vytvorení vztahu žáku k uciteli a neformálni autorita 
V této fázi vzniku vztahu ucitel - žák docházi k pozvolnému prechodu 

od formální autority k osobni autorite ucitele. Ucitel si získá úctu žáku, pokud 

úspešne vládne formální autoritou podle pravidel a má urcité pedagogické 

schopnosti. Jestliže vše probíhá bez problému, casem se vztah promení a bude 

vycházet z osobnosti. 

8.2 Vytvorení pracovní atmosféry ve tríde 
Nekterí ucitelé maji obrovské problémy s kázní, zatímco jiní vytvárejí 

ve tríde príznivou atmosféru - zdánlive bez vetšího úsilí. Pokud chceme tuto 

atmosféru vytvorit, je potreba serídit temito podmínkami; 

o efektivní hodiny založené na dobre navrhnutém ucebním plánu, 

o dobré organizacní schopnosti, 

o dobré vztahy ucitel - žák, 

o kázen (které témer nelze dosáhnout, pokud nebudou první 

tri podmínky splneny). (Petty, 2002, s. 81) 

Vetšina kázenských problému, se kterými se ucitelé ve tride potýkají, 

vzniká ješte drive, než zacne vyucováni - lze je nalézt v plánu hodiny. Podle 

G. Petty (Petty, 2002, s. 81) ucitelé nevenuji dostatecnou pozornost motivaci. 

Práce žáku má být zajímavá, a mela by zahrnovat nejruznejší cinnosti. Každý 
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žák má mít neustále nejakou práci, která nesmi být priliŠ jednoduchá, ani príliš 

složitá. Je potreba ocenovat snahu žáku pochvalou a povzbuzením. 

9. Rušivé chování 
Záci, kterí se sice v hodinách nechovají rušive, ale nespolupracujícím 

zpusobem, nesou následky svého rozhodnutí. Ale ti žáci, kterí vyrušuji, 

okrádají ostatní žáky o právo se soustredit a ucit. Ucitelé reší rušivé chováni 

ruzne. 

Napr. dva chlapci se behem výkladu nové látky zacnou bavit. Ucitel, 

aniž by prerušil rec, jde mezi ne a pokracuje v mluveni ke tríde. Zdá 

se, že dokud je mezi nimi, dávají pozor. Za pet minut ucitel hovorí v jiné cásti 

trídy. Chlapci si opet zacnou povídat. Ucitel znovu bez prerušeni výkladu jde 

k nim, ale tentokrát vezme chlapcovy pomucky z lavice a pokyne mu, aby šel 

za ním do jiné cásti ucebny k volné lavici a chlapec se posadí. Behem celého 

incidentu ucitel nepromluví prímo k chlapcum ani nepreruší výklad. 

Jiní ucitelé reší rušivé chováni ve tride tak, že ztiší hlas na úroven hluku 

ve tríde. Predpokládá se, že žáci, které látka zaujala, se otocí ke spolužákum, 

a reknou jim, aby byli zticha. Jakmile povídání ustane, ucitel znovu zesílí hlas, 

takže je ho dobre slyšet. 

9.1 Rušivé chování z pohledu individuální psychologie 
Chováni mimo rámec bežné normy bývá sociálním okolím zpravidla 

vnímáno jako rušivé ci zatežující. (Ondrácek, 2003, s. 30) Takové hodnocení 

je prirozené, protože interakce s nezvykle se chovajícím jedincem probíhá 

jinak, než je to bežné. Reakce na takové chování pak vychází z pocitu nevole 

nad tim, že prubeh dení ani jeho výsledky neodpovídají ocekáváni. (Ondrácek, 

2003, s. 30) V této situaci není jednoduché rozpoznat, o co vlastne rušive 

se chovajícímu jedinci jde. Neni pro nej lehké odolat nutkáni k boji 

za prosazeni vlastních plánu. Presto je to nezbytné, protože bez orientace 
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v mnohdy obtížne rozpoznatelných souvislostech rušivého chování snadno 

dochází k mocenskému konfliktu, který nelze považovat za žádoucí 

doprovodný jev pedagogické práce. (Ondrácek, 2003, s. 30) 

Odpoved na otázku - jak je možné porozumet problematickému 

chování dítete - vychází z poznatku individuální psychologie Alfreda Adlera. 

Snaží se rozpoznat možné souvislosti subjektivního prožíváni, myšlení 

a jednání jedince v interakci se sociálním okolím. 

9. /. / Rozpoznání rušivého chování 

Žáci, kterí neverí ve vlastni schopnosti, maji tendenci utváret situace 

tak, aby se mohli vyhnout konfrontaci s úkolem. Toho je možné dosáhnout 

ruznými zpusoby - pocínaje ztrátou ucebnice, pres onemocnení až 

k záškoláctví. Když ale žák nemá možnost se vyhnout konfrontaci s úkolem 

výmluvou nebo neprítomností ve škole, chová se pri vyucování rušive. (Jedná 

se zpravidla o ne zcela uvedomovaný postup. Je to zrejmé ze skutecnosti, že 

žáci chovající se rušive, vetšinou nejsou schopni odpovedet na otázku „Proc to 

deláš?") Rušivé chování vyvolá pomerne spolehlive konfrontaci se sociálním 

okolím a odvede pozornost od úkolu. (Ondrácek, 2003, s. 38) 

Pokud rušivé chováni konkrétního žáka zpomalí, znemožní nebo preruší 

plánovanou práci ve tride, souvisí to vetšinou sjeho obavami z toho, že by 

mohl udelat chybu, selhat. Muže mit také strach z toho, že bude pred ostatními 

vypadat jako hlupák ci nešika. Tyto obavy jsou velmi intenzívni. Pro žáka je 

obtížné je prekonat a prinutit se k práci na daném úkolu. Proto je duležité mu 

jeho rušivé chování nezazlivat - je to totiž zpusob obrany proti skutecnému 

(ale i domnelému) nebezpecí selháni. 

Rušivé chováni prináší krome príležitosti vyhnout se úkolu i další 

„zisk". A Adler vychází z toho, že clovek, který se dukladne vyhýbá nebezpecí 

možného selhání a ostudy, nemuže zažit uspokojení z prekonávání prekážek 

ani ze splneného úkolu. Také docházi k frustraci jeho prirozené potreby vážit si 

sám sebe a ani jeho okolí mu nedává najevo, že by si ho zvlášt považovalo. 
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Jedinec pak dává prednost náhradní forme uspokojeni pocitem moci nad 

druhými a vlastní duležitostí. Snaží se být stredem pozornosti, dohánet druhé 

k zoufalství, urážet a zranovat, apod. 

9.1.2 Jak reagovat na rušivé chování 

Pokud chce ucitel odhadnout pomyslný „zisk" rušivého chování žáka, 

musí umet rozpoznat, které pro nej osobne duležité veci, cinnosti, úkoly jsou 

tímto chováním omezeny nebo zpochybneny. Musí si také priznat, zda nemá 

snahu se „zlobivcem" bojovat, což je presne to, o co žákovi jde. 

Podle P. Ondrácka (Ondrácek, 2003, s. 38) se vyplatí vycházet 

z vlastních afektivnich reakci a spontánní tendence. 

a) Vynucení pozornosti 

Stává se, že je-li ucitel podrážden rušivým chováním žáka, zacne se jím 

zabývat (napomíná jej, presvedcuje) a snaží se ho primet, aby prestal 

vyrušovat. Pak žák stoji v centru jeho pozornosti. Tato reakce potvrzuje díteti, 

že jeho chování splnuje úcel, a proto ho bude opakovat, nebo si príšte vymysli 

neco jiného, cím by si pozornost ucitele a trídy vynutilo (napr. bolest hlavy 

apod.) 

Když žák napr. pri vyucováni vyrušuje, muže mu ucitel ríci (pokud 

možno bez rozcileni), že: 

o rozpoznal jeho snahu o vynucení pozornosti, 

o nicméne se nehodlá zabývat rušivým chováním, ale bude 

pokracovat dál v zacaté práci, 

o má samozrejme žák možnost se v rámci svých schopnosti 

a znalosti podílet na dení (napr. „Jestli chceš, mužeš utrít 

tabuli, protože j i za chvíli budu potrebovat " ) . 
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Po této reakci je duležité dalši vyrušování prehlížet." (Ondrácek, 2003, 

s. 39) 

Pokud bude ucitel dbát na to, aby mel dotycný žák znovu pocit, 

že ucitel jeho prítomnost ve tride sám od sebe vnímá (aniž by žák musel tuto 

pozornost vynucovat vyrušováním) a bez splneni nejakých podmínek pozitivne 

hodnotí (aniž by musel žák podat nejaký výkon nebo se zalíbit nejakou 

službou), je možné, že žák omezí vyrušováni. Muže to vypadat tak, že ucitel 

behem výuky, ješte než zacne žák vyrušovat, s ním naváže krátký kontakt 

(napr. oslovi ho, podívá se na nej nebo se mu krátce venuje) - ucitel nesleduje 

žádný jiný cíl než vyjádrit pocit „Jsem rád, že jsi tady." 

Bohužel i žáci, kterí nevyrušují, mají potrebu a právo na to, aby se jim 

cas od casu ucitel venoval. Proto by s tím mel ucitel pocítat a omezit možnost 

trváni takových kontaktu jen na letmé okamžiky. Ze zkušenosti je známo, že 

dukazy pozornosti poskytované podle hesla „krátce a casteji" jsou pro žáky 

uspokojivejší než jednorázový intenzivní kontakt. (Ondrácek, 2003, s. 39) 

b) Boj o moc 

Stává se, že se ucitel rozzlobí, protože se citi být žákem provokován 

nebo protože je žák neposlušný ci se chová vzdorovite. Zacne mu dríve 

ci pozdeji narizovat, jak se má chovat a co má delat, hrozit ruznými tresty 

za jeho neposlušnost a snaží se nad žákem zvítezit pomocí „mocenských 

nástroju", které má k dispozici. Touto reakci poskytne díteti presne 

to, co chtelo - boj o moc. Málokterý boj konci nerozhodne. 

(Ondrácek, 2003, s. 40) Vetšinou vede k tomu, že jedna strana utrpí 

porážku a druhá zvítezí, i když tento výsledek nemusí být v konecném 

efektu tak jednoznacný. I poražený se muže cítit jako vítez a vítez muže být 

nespokojený. (Napr. ucitel donutí žáka udelat, co mu prikázal. Žák 

to ale neudelá presne podle ucitele. Potom žák vzdorovite dokazuje sobe 

i okolí, že z jeho pohledu o porážce nemuže být rec a ucitel vetšinou zurí 
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dál, ale už nic nezmuže, protože žák udelal, co od nej bylo vyžadováno.) 

Boj o moc koncí narušením vzájemných vztahu ucitele a žáka, 

což podstatne ztežuje výchovnou práci. 

V dobe konfliktu mezi ucitelem a žákem se vetšinou uciteli 

nepodarí motivovat žáka ktomu, aby sním prece jen spolupracoval. 

Skutecnejší je pocítat spiše s tim, že pokud žák utrpí více porážek, muže 

se jeho negativní sebehodnocení stupnovat do té míry, že se vzdá veškeré 

dalši snahy podílet se na deni. 

Pokud ucitel nebere zlobení žáka osobne a zustane klidný, muže 

mu sdelit, že rozpoznal, o co žákovi jde. Také muže vyjádrit jisté 

pochopení pro to, že by žák v dané situaci nejradeji urcoval sám, co se bude 

dít. (Ondrácek, 2003, s. 40) Napr. „Vojto, mám pocit, že se me snažíš 

rozzlobit. Asi máš ktomu duvod, ale já se nehodlám rozcilovat...") Poté 

oznámí, že dokonci zacatou cinnost, i když se to treba žákovi nelibí, 

a venuje se dál prerušené práci. Dalši rušivé chování žáka pak bude 

prehlížet. Nutné je žákovi pomoci si uvedomit, že muže svoji potrebu 

urcovat dení, uspokojit i konstruktivním zpusobem. (Napr. ucitel navrhne: 

„Pokud chceš, Vojto, mužeš po nácviku násobilky navrhnout, co bychom 

mohli delat potom.") 

c) Odplata cí msta 

Nekdy se ale stává, že se žák pres všechny zásahy ucitele v rámci 

boje o moc neprestává chovat rušive. Nekdy dokonce zvyšuje intenzitu 

rušivého chování. Mohou se objevit i zranující formy chování, které sledují 

úcel msty za domnelé krivdy nebo za utrpené porážky v boji o moc. 

Ucitel se pak cití napaden a hluboce zranen žákovo urážlivým 

chováním, nebo slovními výpady na jeho osobu. Zacne mit tendenci žákovi 

jeho zranující chování oplácet. Na to žák vetšinou reaguje dalším 

„trestáním" ucitele. Tím vznikne retez navzájem se posilujících negativních 
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a zranujících akcí a reakcí, který není snadné prerušit. (Ondrácek, 2003, 

s. 41) Jinou možnou reakci ucitele na dalši boj s žákem je rezignovat, 

prípadne se i duševne zhroutit a díky nesnesitelné situaci pak zmenit bud 

pracovište nebo povoláni. Obe tyto varianty posiluji žákovu pripravenost 

používat dál úspešné formy rušivého chováni. 

Podle individuální psychologie je nezbytné, aby ucitel v takové 

situaci nebral útoky žáka osobne. To mu umožní zustat klidným. 

Dá tak snáze najevo, že rozpoznal úcel útoku. Mel by také pracovat 

s logickými dusledky (napr. když žák neco zámerne rozbije, musí 

to nahradit.) Duležité je, aby se snažil o zlepšení vztahu se žákem. 

Tato úloha je težká. Bylo by totiž chybou si namlouvat, že tomu tak není. 

Tuto reakci se lze naucit, i když je velmi nárocná. Zdarí se o to lépe, 

když se ucitel odváži svuj pocit priznat (napr „Vojto, to že jsi rozbil muj 

kvetinác s kvetinou, se me opravdu dotklo, protože jsem si dala moc práce 

tuto rostlinu vypestovat.") Tím odbourá ponekud vnitrní napeli. Potom 

je snadnejší žákovi sdelit, že úcel jeho chováni byl rozpoznán 

(napr. „Pripadá mi, že nicíš moje veci jako trest zato, že jsem vcera 

telefonovala rodicum kvuli tvému vyrušování " ) . V takovém momentu 

se muže žák cítit být pochopen. 

Jestliže se uciteli podarí nepristoupit na žákovu hru a pokud možno 

uprímne projeví dobrou vuli, vznikne skutecná šance na prerušení bludného 

kruhu a pokracováni spolecné práce ve tride. 

d) Dokázání neschopnosti 

Ucitel, který pochybuje o smysluplnosti svých snah, lépe receno 

má chut ,jit od toho", protože at delá cokoli, žák zustává pasivní, 

nereaguje, jeho chování se nezmenilo, dostal se do situace, kdy zacíná 

pochybovat o svých odborných schopnostech a kvalitách. To je dukaz toho, 

že se žákovi svým chováním podarilo dosáhnout dalšího casto sledovaného 
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cíle; dohnat ucitele k zoufalství. Tato reakce ucitele se podle Ondrácka 

(Ondrácek, 2003, s. 42) zakládá predevším na skutecnosti, že; 

o Žák je trvale pasivní, dává najevo neschopnost a chybející 

odvahu podat i ten nejmenši myslitelný výkon nebo 

se alespon minimálne podílet na práci ve tride. 

o Žáka neni možné ke zmene jeho pasivity ani motivovat, 

ani donutit. 

Deti, které si v nicem neverí, trpí hranicním pocitem nejistoty. Protože 

se samy vzdaly nadeje, že by se jim neco mohlo zdarit, chovají se vetšinou 

ve výkonových situacích tak, aby nikdo nepochyboval o tom, že od nich nelze 

nic ocekávat. Snaha ucitele vyvést žáka z lhostejnosti mu muže ješte nesmyslne 

potvrdit jeho presvedceni o vlastní neschopnosti. Žák má další duvod zustat 

pasivní, protože muže chápat snahu ucitele jako nárok sveta dospelých a cítit 

se být ješte více zavalen jejich ocekáváním. Extrémne nejistý žák, který 

je vnitrne presvedcen o své vlastni neschopnosti, potrebuje daleko více casu, 

trpelivosti a (prinejmenším pro zacátek) postup v minimálních kruccích. 

Podle P.Ondrácka (Ondrácek, 2003, s. 43) je nutné; 

o zdržet se jakékoli kritiky a hodnocení výkonu žáka na naprosté 

minimum, 

o soustredit se na schopnosti a úspechy žáka, i kdyby byl 

sebemenší, 

o pocítat s dlouhodobým procesem, který vyžaduje hodne 

trpelivosti, schopnost ucitele rozpoznat míru nároku kladených 

na žáka a umožnit mu, aby se ve výuce cítil pokud možno 

bezpecne. 
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10. Druhy kázenských projevu 
Ve školách se ucitelé casto setkávají s následujícími druhy kázenských 

projevu. 

10.1 Neklid 
O neklidném chování mužeme hovorit jako o nejcastejši forme projevu 

žáku, která zatežuje výukovou interakci ve tride. Neposedné díte, které 

nezustane v klidu, je nesoustredené, neustále neco delá (napr. rovná, macká, 

vyndává z tašky, dává do tašky, vstává a sedá si, dožaduje se vyvolání, když 

se hlásí..) a svým neúnavným usilováním k pohybu ruši jak spolužáky, 

tak i ucitele. 

Neklid je zpravidla spojen i se sníženou schopností soustredit 

se na výuku. Neklidný žák zrídka kdy dokoncí zapocatou práci. Jeho pracovní 

stul i osobni veci nalezneme spiše v chaotickém než ve sporádaném stavu. 

Zvýšená motorická aktivita je vetšinou kombinována s emocionální 

nestabilitou a impulzivitou a sama o sobe je casto podmínena hlavne 

temperamentem. (Ondrácek, 2003, s. 68) Nejedná se tedy o chováni, které 

je symptomem psychické poruchy, vyžadující speciální odbornou péci. 

Neklidným chováním se již dlouhou dobu zabývá spousta rodicu, 

pedagogu, psychologu a lékaru. Intenzivní výzkum jeho možných prícin 

a následku svíce než 6000 publikovanými príspevky znej udelal nejcasteji 

zkoumaný problém v oblasti psychiatrie deti a mládeže. (Ondrácek, 2003, 

s. 68-69) Výzkumné snahy si zcásti odporují (napr. neurobiologické 

a hlubinne-psychologické pojetí) a všechny lze považovat za spekulativní, 

protože množství výjimek, na které se dosažené výsledky nevztahují, je príliš 

vysoké. 

Pocátkem 20. století bylo neklidné a impulzivní chování deti 

v kombinaci s nepozornosti a neposlušnosti oznacováno za defekt morální 

kontroly. Od 20. let prevládala hypotéza poškozeni mozku, v polovine 60. let 
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zacali odbornici hovorit o poruchách mozkových funkci a nedlouho poté 

o hyperkinetickém syndromu. V Cechách byly intenzivnejší a dlouhodobejší 

projevy neklidu uvádeny do souvislosti s tzv. lehkou mozkovou dysfunkcí 

(LMD) V soucasné dobe prevládá oznaceni ADHD. Jedná se o zkratku 

anglického oznacení „Attention-Deficit-Hyperactivity-Disorder", uvedeného 

ve ctvrté verzi amerického diagnostického a statistického manuálu 

psychiatrických poruch (DSM-IV). Mezinárodní klasifikace poruch 

uprednostnuje pojem hyperkinetický syndrom (HKS). Krome toho existuje 

ješte rada dalších zkratek, které jejich autori používají. 

Pro pedagogy je duležité vedet, které konkrétní projevy a formy 

chování lze považovat za príznacné pro to, aby bylo možné hovorit o nápadne 

rušive neklidném žákovi. Ondrácek (Ondrácek, 2003, s. 69) uvádí jako hlavní 

faktory: 

o porucha pozorností (neschopnost se soustredit) doprovázená 

problémy vnímání (žák neslyší vše, co bylo receno a vidí pouze 

cást toho, co je v zorném poli - to vše aniž by jeho smyslové 

orgány byly poškozeny) a chybná interpretace vnímaných 

podnetu, 

o uspechané a nepromyšlené reakce na impulsy, doprovázené 

neschopnosti odložit uspokojení momentální potreby 

na pozdejší dobu, 

o nadmerná aktivita (motorický neklid, vysoká intenzita 

provádených pohybu, silná tendence k verbálním projevum 

a vydávání ruzných zvuku), kombinovaná s neschopnosti brzdit 

intenzitu vlastních projevu. 

Krome toho se v jednotlivých prípadech vyskytuji ješte tyto problémy: 

o poruchy hrubé ci jemné motoriky, 

o dílcí oslabení výkonu, 
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o poruchy vývoje reci, 

o emocionálni labilita (náladovost, obavy z hodnoceni a selháni), 

o reakce sociálního okolí (odmítáni druhými, pozice trídního 

klauna, „nálepka" žáka zlobivce, casté kárání a trestáni), 

o obtíže zapamatovat si rámcové údaje (domácí úkoly, povinnosti, 

akce apod.), byt v oblíbených predmetech, resp. u ucitelu, 

ke kterým existuje kladný vztah, je žák s to si zapamatovat 

znacné množství detailních informaci 

10.1.1 Príciny nápadné rušivého neklidného chováni 

Jednu z duležitých možných prícin nápadne rušivého neklidného 

chování dítete mužeme videt v tzv. slabosti nervového systému. Tento 

nespecifický pojem oznacuje snadnou vzrušitelnost a labilitu nervových 

procesu. Neurofyziologické výzkumy dokázaly, že u detí s intenzivním 

a trvalým neklidem je snížená schopnost „filtrování" podnetu v CNS. Díky 

tomu reagují intenzivne i na podnety, které jsou pro danou situaci nepodstatné 

(napr. na bzucení mouchy na okne v prubehu výuky). Jako prícina je uváden 

nedostatek biochemických látek, zajištujících pruchodnost nervových spojení 

pro probíhající impulzy. Pokud jich projde mnoho, reaguje díte na více 

podnetu, než daná situace vyžaduje (hyperstimulacní hypotéza). Projde-li jich 

málo, vyhledává díte samo od sebe podnety (hypostimulacní hypotéza). 

At již projde mnoho nebo naopak málo impulzu, výsledkem je pak 

automaticky vznikající impulzivita a neklid v chováni dítete. 

Zvýšený neklid muže být podmínen také vlivem zatežujících 

psychologických faktoru v aktuální životní situaci žáka - napr. nejednotnosti 

výchovného prístupu rodicu, problémovými vztahy v rodine, traumaty 

v podobe rozvodu rodicu, úmrtím clena rodiny apod., nebo zanedbávajícím 

výchovným stylem ci prílišnými nároky na výkon a chováni dítete, na než díte 

casto reaguje neklidem, atd. Podle Ondrácka (Ondrácek, 2003, s. 70) se takové 
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prípady vyskytují pomerne casto. Proto je nezbytné prozkoumat možné príciny 

v každém jednotlivém prípade. 

Nelze automaticky vycházet z toho, že nápadný neklid a impulzivní 

chování žáka souvisí s neschopností jeho CNS náležite filtrovat podnety. Neni 

tedy vhodné posílat hned žáka k lékari. Duležité je nejdríve prezkoumat, zda 

se nejedná o reakci na zatežující psychologické faktory. Teprve když je možné 

jejich prvotní vliv vyloucit, je konzultace lékare na míste. Ve všech prípadech 

nápadne neklidného chování je spolupráce ucitele s kolegy z pedagogicko-

psychologické poradny a s rodici žáka smysluplná a mnohdy i nezbytná. 

10.1.2 Podnety pro práci s neklidným žákem 

Ondrácek (Ondrácek, 2003, s. 71) radí; 

O Ucitel by se mel zamerit na hledáni dobrých stránek 

žákovy osobnosti a podporovat rozvoj jeho schopnosti. 

o Neustálé napomínáni ve smyslu: „Prestan vyrušovat!" 

„Chovej se klidnel" „Dávej pozor!" maji 

jen krátkodobou a v konecném výsledku nulovou 

pusobnost. Muže i neprímo posilovat žákuv neklid.' 

o Vyplatí se poverovat žáky s tendencí k neklidu ruznými 

krátkodobými a lehce splnitelnými úkoly a pozitivne 

ocenovat jejich úcast na dení ve tride. 

O Didakticko-metodická pružnost ucitele umožní vytvorit 

takové výukové prostredí, ve kterém motorická aktivita 

nebude nápadná ani rušivá, protože zapadne 

do atmosféry cinorodosti celé trídy (Ondrácek, 2003, 

s. 71) 

O Pomoc díteti spocívá predevším v následujícím: žák 

dostane od ucitele pozitivní zpetnou vazbu za každou 
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situaci, ve které se chová alespon trochu prijatelne; ucitel 

rozclení témata a pracovní zatížení na menší 

a prehlednejší jednotky a bude využívat pestrejší formy 

cinnosti s možností pohybu v prostoru trídy. 

o Jestliže se jedná o takovou intenzitu neklidu, kterou 

je možné ješte respektovat, pak není nutné se snažit 

o nejaká zvláštní opatrení. 

o Mnohdy se vyplatí nabídnout žákovi spolupráci 

pri zvládáni jeho netrpelivosti a neklidu. 

O Spolupráce ucitele s kolegy z pedagogicko-

psychologické poradny je duležitá i v prípadech 

neklidného chováni zpusobeného zatežujícími 

psychologickými faktory. Zde je totiž nezbytná 

poradenská nebo terapeutická práce s celou rodinou. 

10,2 Nepozornost, neporádnost 
Mezi dalši projevy nekázne patrí nepozornost a neporádnost. Jedná 

se o složitou skutecnost. Muže být totiž podmínena organicky (poruchou 

zpracováni informací v CNS), ale také naucena. Zpravidla se k ní pripojí 

i neporádnost, nebot díte, které se nemuže soustredit na to, co delá, není 

zpravidla s to udržet ve svých vecech porádek. At tak ci onak, jestliže žák 

málokdy vi, co má delat, jaké bylo zadáni práce, nemá-li casto domácí úkol, 

zapomene doma sešit, ucebnici, pravítko a dalši pomucky, je-li pro nej problém 

správne neco opsat z tabule, casteji zapomíná své veci v lavici nebo oblecení 

v šatne, pak mužeme hovorit o tom, že jeho nepozornost, lépe receno 

neporádek, který má ve svých vecech, ruší výuku. 

Takový žák rozciluje dospelé i tím, že ackoliv mu úkoly pripomínají 

a vyzývají k tomu, aby si ve svých vecech udržoval prehled a porádek, 

své chováni príliš nemení. 
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U mladších žáku se casto projevuje neporádnost a omezená schopnost 

sledovat pozorne deni. Neznamená to nic jiného, než že ješte nejsou schopni 

venovat pozornost výukovému deni ve tride a soustredene pracovat. V tomto 

prípade se jedná o prirozené stadium vývoje. S pribývajícím vekem 

a pracovními zkušenostmi si žák osvojuje návyky, automatizuje urcité 

opakující se cinnosti, orientuje se v pracovních zadáních a vecech nezbytných 

pro ucení a školní práci, a proto nepozornosti i neporádnosti vetšinou ubývá. 

U starších žáku zpravidla nejsou výkyvy pozornosti ani sklon 

k neporádnosti výrazem závažné poruchy osobnosti, ale mohou souviset 

s chaotickým a nespolehlivým domácím prostredím, nebo také 

s porádkumilujícim domácím prostredím. Pokud napr. rodice slíbí, ale nekoupí 

potrebné pomucky pro výuku, pak je díte nemuže vzít s sebou do školy a muže 

budit dojem nepozorného a neporádného žáka Na druhé strane muže nutkavá 

porádkumilovnost rodicu (ale i ucitele) budit vnitrní odpor u žáka a podporovat 

potrebu po vlastním, odlišném usporádání veci. 

Také onemocneni žáka ci zatežující situace v rodine maji casto rušivý 

vliv na jeho pozornost. Také od slabe motivovaného žáka bez odpovídajících 

pracovních návyku nelze ocekávat, že bude pozorne sledovat výuku, podílet 

se na ni aktivne a dbát na to, aby mel své školní veci v porádku. (Ondrácek, 

2003, s. 73) I žáci s neklidným chováním maji zpravidla problémy 

jak s udržením pozornost, tak s udržením porádku ve svých vecech. 

10.2.1 Podnety pro práci s nepozorným/neporádným žákem 

Ondrácek (Ondrácek, 2003, s. 74) radí; 

o Vhodné je nejprve vzbudit žákovu pozornost (kontakt dotykem 

je pusobivejší než verbální výzva oslovením), poté mu 

poskytnout nezbytný cas a informaci k tomu, aby se zorientoval 
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v situaci, a teprve potom ho (bez výcitek a výzev k vetši 

pozornosti) seznámit s tím, co má ríci/udelat. 

o Neporádného žáka je vhodné podporovat nejen ve škole, ale 

pokud možno i ve spolupráci s rodici pri vytváreni pracovních 

návyku a postupu v opakujících se každodenních situacích 

(napr. provést odpovídající zápis do sešitu vždy, když je 

zadáván domácí úkol, nebo každý den vecer pripravit aktovku 

se všemi ucebnicemi, sešity a pomuckami pro príští den apod.) 

o Ucitel by nemel trestat nepozorného žáka posazením 

do poslední lavice, ale mel by jej umístit dopredu, poprípade i 

bez souseda. Znalosti u takovýchto žáku by se mely proverovat 

spiše ústne než písemne, protože v písemném projevu tento žák 

snadno zapomene hácek ci cárku nebo opíše neco špatne 

z predlohy. 

o Prednes ucitele a verbální projev pri výuce by nemel unavovat, 

ale naopak budit a udržovat pozornost žáku (mluvit barvite, ptát 

se žáku na jejich zkušenosti, strídat cinnosti, umožnit jim cas od 

casu i pohyb po tríde, podnecovat hravou formu cinnosti atd.). 

o Žák s poruchou pozornosti zvládne lépe nároky výukové 

situace, pokud se uciteli ve spolupráci s rodici a kolegy podarí 

zajistit tyto podmínky: 

• pevný rád denních cinnosti 

• rozdeleni práce do kratších úseku 

10,3 Lenivost a vyhýbání se práci 
Lenivý žák je žák, který cas od casu zvládne opravdu dobre domácí 

úkol, cas od casu ukáže, že se dovede dobre naucit ucební látku, podat 

pri prezkoušeni znalosti solidní výkon, nicméne neukazuje tyto své schopnosti 

prubežne, ale pouze obcas. Ucitelé i rodice snadno rozpoznají, že neni hloupý 
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a mohl by výkonove patrit do lepšiho prumeru trídy. Žák se pohybuje na úrovni 

podprumeru, protože jej není možné primet nebo motivovat k soustavnejší 

práci - je považován za líného, protože se doma nepripravuje, domácí úkoly 

bud nedelá, nebo je odflinkne a ve výuce je obtížné motivovat ho pro aktivní 

spolupráci. (Ondrácek, 2003, s.81) 

Pro ucitele je spolupráce s lenivým žákem zatežující zejména tim, 

zeje treba ho do každé cinnosti postrkávat, a rozcilující tím, že si snaží ulehcit 

práci, jak to jen jde (což je ve tride zpravidla možné jen na úkor druhých). 

Podle individuální psychologie je takovéto vyhýbání se práci a výkonu 

(pres dobré intelektové predpoklady) znamením toho, že žák sám neverí svým 

schopnostem zvládat školní nároky tak, aby výsledky odpovídaly jeho 

možnostem. Svoji potrebu stát v centru pozornosti svého okolí proto 

neuspokojuje tím, že by se snažil o stálé dobré výsledky. Místo toho na sebe 

pritahuje pozornost a aktivizuje ucitele i rodice (presvedcené o tom, že by mohl 

být opravdu dobrý, jenom kdyby nebyl tak lenivý a víc pro to delal) práve tim, 

že své možnosti nevyužívá. (Ondrácek, 2003, s. 81) Rodice i ucitelé žáka 

neustále podnecuji k vetší aktivite, snaží se jej presvedcit o duležitosti 

soustavnejší práce, nebo se rozcilují nad slabými výsledky, apod. 

10.3.1 Podnety pro práci s lenivým žákem 

Ondrácek (Ondrácek, 2003, s. 81-82) radí: 

o Nemá žádný smysl trestat ci jinak postihovat žáka za lenivost, 

protože to pouze posiluje jeho zkušenost, že se jim bude okolí 

zabývat, pokud bude zaostávat za svými možnostmi. 

o Duležité je podporovat žákovu sebeduveru a aktivitu nabídkami 

k spoluúcasti pri výuce v tech oblastech, které jsou jeho silnou 

stránkou 
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o Podari-li se uciteli timto zpusobem prispet k tomu, aby si žák 

zacal trochu vice verit, muže pocitat s tím, že jeho snaha 

vyhnout se práci a výkonovým situacím postupne opadne. 

10.4 Skákání do reci, vykrikování 
Na praxi jsem byla svedkem následujícího prikladu: Ucitelka se zeptá 

žákyne: „Petro, jakým císlem musíš vynásobit císlo 6, abys dostala výsledek 

54?" Dívka premýšlí. Její spolužacka Lenka náhle vykrikne výsledek za ni. 

Petre se ulevilo, protože nemusela odpovídat. Ucitelka byla zklamaná. Chtela 

Petru primet k deduktivnímu myšlení. Na otázku, proc odpovídá za Petru, 

odpovedela: „Jen jsem jí chtela pomoci." 

Je pochopitelné, že dívka Petre nepomohla ani v nejmenšim. Naneštestí 

si žáci myslí, že ucitelé od nich nechtejí nic víc než správné odpovedi. 

Domnívají se, že postupy a schopnost premýšlet ucitele nezajímají. Navíc 

se tyto žákyne naucily si myslet, že jsou neustále zkoušeny. Lenka 

pravdepodobne cítila, že když pohotove odpoví, chopí se príležitosti predvést 

své znalosti a získat tak bud Petrino prátelství za to, že j i „pomohla", nebo 

j i trumfnout v souteži o to, „kdo zná odpoved". Ucitelka stála pred nárocným 

rozhodnutím. Na jedné strane nechtela odradit vyrušující žákyni od jejího 

nadšení pro daný predmet, na druhé strane j i musí odnaucit vyrušováni. 

Já osobne bych podobnou situaci rešila následovne - vyzvala bych žáky 

ktomu, aby meli na lavici pripravené karticky Ucitel se napr. zeptá na stejnou 

otázku: „Jakým císlem musíš vynásobit císlo 6, abys dostal výsledek 54?" 

Když budou žáci vedet výsledek, napíší jej na karticku a zdvihnou j i nad hlavu. 

Budou tak nuceni odpovídat sami za sebe. Postupne bych od karticek 

upouštela. 

48 



10.5 Nezdvorilost 
Vetšinou pusobí rušive, když se žáci chovají k ostatním ve tríde 

neuctive nebo bezohledne. Ucitel by mel vytvorit takové prostredí, ve kterém 

nebude pravdepodobné, že by se žáci cítili nepríjemne nebo nepohodlne 

z duvodu hrubosti ostatních, nebo kde by byli uráženi. 

10.6 Lhaní 
Vymýšlení, tvoreni deje nejsou omezené pouze na detský vek, 

ale pribarvují a mnohdy i mírne pozmenují sdelované obsahy i dospelí. 

Lze ríci, že lež patri k životni realite. (Ondrácek, 2003, s. 91) Ackoli to není 

príjemné, je potreba si uvedomit, že každý clovek - a tedy i ucitel - nekdy 

v živote nerekl pravdu a že lhaní je vlastne na denním porádku (trochu 

„vylepšit" situaci, urcitou skutecnost zduraznit a jinou „zapomenout", neco 

vedet a neco ne..). Tyto drobné lži ci polopravdy slouží pouze ktomu, 

aby jejich širitelé nevypadali pred ostatními (ale i sami pred sebou!) hloupe, 

špatne, neinformovane apod., a používá je ve vetší ci menši míre nevedomky 

hodne lidi. Zpravidla se týkají malickostí a nemají zvlášt závažný dopad. 

Deti lžou z nejruznejších duvodu. Je to pro ne nejrozšírenejší zpusob, 

jak neceho dosáhnout Nekdy lžou, aby se vyhnuly trestu za to, že udelaly neco 

nedovoleného, jindy proto, že jim pravda neprinese nic nebo dokonce 

problémy (napr, tvrdý trest za priznáni viny). Rada deti, které lžou casto, 

se naucila lhát od dospelých ci vrstevníku, kterí jim jako „vzor" predvedli, 

zeje možné lží dosáhnout výhod. Zajímavou, neuveritelnou a nebo drzou lži 

lze skoro vždy vzbudit pozornost okolí (nekdy i obdiv vrstevníku). Nekteré deti 

lžou s cílem vzbudit soucit a manipulovat druhé k tomu, aby se o ne starali. 

Nesmíme také zapomenout na to, že malé deti ješte nerozlišuji dobre fantazii 

od skutecnosti. 
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10.6.1 Podnety pro práci s žákem, který lže 

Jedním z výsledku lhaní je pocit prevahy žáka nad situaci 

a obelhávaným ucitelem (ten žasne, rozciluje se nebo vyšetruje, co je pravda). 

Pokud se uciteli podarí svoji reakcí na lež vzít žákovi tento pocit, uciní první 

krok ke sníženi pravdepodobnosti, že bude lhát znovu. Vetšinou k tomu stací 

krátký komentár ve smyslu: „Jsem duverivá povaha a casto uverím i naprostým 

hloupostem. Myslím, že není problém me vodit za nos.,". Podle P.Ondrácka 

(Ondrácek, 2003, s. 92) se nemá smysl rozcilovat ci hledat dukazy o tom, 

že žák lhal - tim ucitel jenom nahrává žákovi. Naopak je velmi duležité udelat 

si jasno o tom, do jaké miry muže prispívat vlastni chování ucitele ke zvýšení 

potreby žáka lhát. Ochotu lhát zpravidla posilují nespravedlivá kritéria 

hodnoceni žáku, príliš tvrdé postihy za nežádoucí chování, ke kterému 

se priznali, nebo ucitelovo vlastni „modelové" lhaní.. 

Ondrácek (Ondrácek, 2003, s. 92) radí: 

o Pri stretnutí zejména se závažnou formou lhaní je potreba dát 

najevo svuj odmítavý postoj ke lži a neodmítat žáka jako osobu. 

Šance k náprave chyby je výchovne úcinnejší než morální 

kázání nebo pripomínáni povesti lháre. 

o Postih za lhaní by mel odpovídat závažnosti lži, tzn. jejímu 

zámeru, následkum, opakovanosti apod. (Ondrácek, 2003, s. 92) 

Je vhodné žákovi umožnit spoluúcast na volbe formy postihu a 

na rozhodnutí o tom, jakým zpusobem by mohl napravit 

následky své lži. 

o Po provedení postihu a napraveni následku lži je potreba dát 

žákovi šanci nového zacátku, tzn. naznacit mu ochotu 

na obnoveni duvery. 

o Ucitel vždy pusobí jako model. Pokud má odvahu priznat pred 

žáky vlastní chyby a omyly, dá jim tim presvedcivý príklad, že 
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je možné lecjaký vlastni nedostatek vydržet, aniž by bylo nutné 

si neco prikrašlujicího vymýšlet, nebo dokonce lhát. 

10.7 Záškoláctví 
Podle Ondrácka (Ondrácek, 2003, s. 96) zacínají chodit za školu žáci 

ve veku 12-14 let. I na 1. stupni ZS se setkáváme se žáky podobného veku. 

Záškolák je žák, který se vyhýbá úcasti na výuce. Neni ani nemocný, 

ani nemá závažný - napr rodinný - duvod neprijít do školy Ráno odejde 

z domova jakoby do školy, nicméne stráví cas výuky mimo školu. Svoji 

absencí naznacuje narušený vztah ke škole, konkrétne pak k urcitému uciteli 

a jeho predmetu nebo ke trídnímu kolektivu. Nekdy muže jit o skutecnost, 

že škola je vždy spojena s prací a s hodnocením výkonu. 

10.7.1 Priciny záškoláctví 

o Nejcastejši prícinou záškoláctví je strach ci pocit ohrožení (napr. 

ze špatné známky, z neúspechu, z ostudy a posmechu 

spolužáku, z trestu za neúspech apod., ale i z šikany nebo 

násilí). 

o Rodice nebo ucitelé mohou klást na díte vysoké nároky. Pritom 

nemusí jít nutne o žáka s podprumernými ci nedostacujícími 

predpoklady /schopnostmi/ výkony. (Ondrácek, 2003, s. 96) 

Pokud ale rodice nebo i ucitelé kritizují výsledky jeho školní 

práce výroky typu „Je to celkem dobré, ale mohlo by to být ješte 

mnohem lepší!", vznikne nebezpecí, že žák tento tlak nevydrží 

a prinejmenším cas od casu pujde za školu. V tomto prípade 

si vlastne odlehcuje od stálé a neprimerené výkonové záteže. 

o Jinou možnou prícinou chození za školu je vliv party 

vrstevníku, ve které je neprítomnost pozitivne hodnocena. 
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Dokazují si tak odvahu znevážením všeobecne platných norem. 

Zde je duležitá také snadná ovlivnitelnost žáka. Žák touží patrit 

k takovému spolecenství, které je - na rozdíl od školy - ochotné 

ho prijmout a pozitivne hodnotit na základe jiných, snadneji 

splnitelných kritérií, 

o Individuální psychologie A. Adlera vidí v chozeni za školu 

projev žákovy neschopnosti, resp. neochoty potýkat se s úkoly a 

situacemi, se kterými je srovnáván vlastne každý žák ve výuce 

{= ucit se, pracovat, prekonávat vlastní nedokonalost, být 

hodnocen atd,). Pokud je žák opravdu vnitrne presvedcen 

o své neschopnosti, pak neverí, že by úkoly mohl zvládnout. 

Proto se jim vyhýbá. Pritom zpravidla nevnímá svou 

neprítomnost jako dusledek vlastních pochyb, ale považuje je za 

„vyzráni" nad situací. 

Na absenci se druhotne nabalují výmluvy, lži ci podvody 

s omluvenkami, ale i nebezpecný vliv „špatné spolecnosti" pri trávení casu 

mimo školu Proto je nutné brát záškoláctví vážne. 

10.7.2 Podnety pro práci s žákem, který chodi za školu 

Ondrácek (Ondrácek, 2003, s. 97 radí: 

o Objeví-li se v absencích urcitého žáka (a to i v omluvených) 

souvislost s nekterým vyucovacím predmetem nebo ucitelem, 

muže se jednat o signál rizika možného záškoláctví. Vyplatí 

se prozkoumat vztah žáka k dotycnému predmetu/uciteli, 

poprípade ke zkoušení a hodnocení. Také je vhodné 

se zorientovat v jeho rodinném zázemí, navázat kontakt s rodici. 

Pokud by se v nekteré z techto oblastí ukázaly problémy, 
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je nutné se vcas pokusit o jejich vyjasneni a odstraneni prícin 

strachu/pretížení žáka. 

o Není vhodné žáka pri vyucování ujištovat, že „neni treba mít 

strach a chodit za školu". Žák prožívá strach subjektivne, a když 

se mu ho nekdo pokouší vymluvit, necítí se být brán vážné, 

a to ho dodatecne zatežuje, 

o Vetší šanci na úspech maji konkrétní kroky zamerené 

na dlouhodobou zmenu zatežující situace (ve spolupráci 

s ostatními uciteli a s rodici, popr. s kolegy z pedagogicko-

psychologické poradny). Jedná se zejména o: 

• sníženi ocekáváni na výkon žáka tak, aby odpovídalo úrovni 

jeho skutecných predpokladu a schopnosti, 

• didakticko-metodická opatreni (napr. hledat a vycházet z toho, 

co žák zná, dovede, na co si troufá, rozložit ucební zátež 

do prehledných úseku, apod.), 

což žákovi umožní zažit více úspechu než selhání, posiluje jeho 

sebejistotu a snižuje obavy ze školy. 

o Potrebné je prozkoumat i pozici záškoláka ve tride - pokud 

zaujímá jen okrajové postaveni nebo je cílem šikany, 

je pochopitelné, že se mu do školy nechce. V takovém prípade 

by mu mel ucitel pomoci odbourat strach z kontaktu a interakce 

se spolužáky. 

o Tento úkol se nejspíše zdarí, pokud bude ve výuce panovat 

atmosféra charakterizovaná: 

• zajímavým dením, 

• spolupráci založenou na vzájemném doplnováni 

se a podpore, 

• orientaci na to, co kdo umí a na co si troufá, 

• prátelskými vztahy, 

53 



• možnostmi zažít úspešné zvládnutí práce 

(a to pro každého žáka!), 

• pocitem jistoty pramenícím z faktu, že je normální 

neumet vždycky všechno. (Ondrácek, 2003, s. 98) 

10.8 Krádež 

Nekdy se setkáme s detmi, které kradou, protože se jim neco libí 

a nemohou si to ani koupit, ani dostat jako dárek. Zdarená krádež je motivuje 

k dalši tim, že je vlastne „odmenou", protože umožni získat predmet, 

po kterém touží. U žáku, kterí kradou, se nekdy objevuji i jiné formy 

problémového chování, napr. Ihani, neposlušnost nebo násílnictví. Casto jsou 

ostatními žáky odmítáni, maji problémy s ucením a chybí jim sebevedomí. 

Krádeže vytvárejí atmosféru neduvery, narušují vztahy mezi detmi 

ve tride a snižují ochotu spolužáku ke vzájemné spolupráci v hodinách. Proto 

je vždy nutné se pokusit objasnit krádež a vhodne na ni reagovat. 

Pri promýšlení postihu a nápravných opatreni je vhodné se nejprve 

zamyslet nad prícinou krádeže a míre její závažnosti. 

Podle Ondrácka (Ondrácek, 2003, s. 93) mohou být souvislosti krádeže ruzné: 

o vývojová nezralost žáka muže zaprícinit sníženou schopnost 

sebeovládání v souvislosti s touhou vlastnit neco, co patrí 

nekomu jinému, 

o krádež muže být podmínena sociálne, napr. snahou žáka získat 

urcité postaveni nebo alespon se pripojit k parte, ve které je 

krádež znakem odvahy nebo predpokladem Clenství, 

o tzv. frustracni krádeži žák nahrazuje nedostatecnou míru 

uspokojeni takových potreb, jako je napr. prijetí druhými, být 

milován a vážen apod.. 
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o individuální psychologie A.Adlera vidi psychické pozadí 

krádeže v tom, že kradoucí žák se ve srovnáni s ostatními žáky 

citi ochuzen, málo ocenován a krádežemi se pokouší tento 

nedostatek vyrovnat, 

o výchovné nejzávažnejším problémem je krádež plánovaná 

a promyšlená, která zlodeji prináší zisk. Zpravidla bývá dobre 

pripravená, a proto je odhaleni zlodeje obtížné. K tomu, že se 

žák naucí krást promyšlene a se snahou obohatit se na úkor 

druhých, prispívá casto prostredí, ve kterém žije. 

10.8.1 Podnety pro práci s žákem, který neco ukradl 

Ondrácek (Ondrácek, 2003, s. 94) radí: 

o Pokud je zrejmé, kdo krádež spáchal, vyplatí se rešit situaci 

pouze s žáky, kterí maji s krádeži co docineni. 

o Podstatné je nejprve hledat úcel a prícinu. Pri tom je vhodné 

nacházet odpovedi na tyto otázky: 

• Jaké duvody má žák ke krádeži? 

• Ukradl žák neco poprvé? 

• Co posiluje jeho odhodláni neco ukrást? 

• Hledá žák dobrodružství a napínavé zážitky? 

• Použil žák ukradené veci k získáni prátelství a uznání (tím, že j i 

nekomu daroval)? 

• Jaká je reakce postiženého a ostatních (ucitel, spolužáci, rodice) 

na krádež? 

• Posilují tyto reakce finalítu krádeže (pozornost, moc, odplata) a tim 

i odhodláni k dalšímu kradeni? 
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Pokud se uciteli podarí v rozhovoru s žákem najit motiv a cíle jeho 

chování, ziská tím dobré východisko pro dalši krok - spolecne s žákem 

i ostatními detmi ve tride hledat jiný zpusob rešení problému, který stoji 

za krádeži. (Ondrácek, 2003, s.) Duležité je dbát na to, aby takový rozhovor 

neprobíhal za prílišného rozruchu, protože by mohl nesmyslne potvrdit 

úspešnost kradeni. Také je smysluplné pracovat s logickými dusledky typu: 

„Vrat ukradený predmet, nebo ho nahrad." Morální kázání se jeví zbytecné, 

protože žák dobre ví, že prekrocil hranici sociální normy. 

Když ucitel uvažuje o možných motivech, závažnosti a dusledcích 

krádeže, o možném postihu a náhrade vzniklé škody, je nutné vzít v úvahu: 

o sociální nezralost „zlodeje" a situacní príležitosti (= vlastníci 

nechávají své - pro zlodeje pritažlivé - veci ležet viditelne 

a volne na lavici ci v tašce); mnohdy stací omezit výskyt 

takovýchto lákadel ve tríde, aby drobné krádeže prestaly, 

o pomoc kolegu z pedagogicko-psychologické poradny, protože 

maji možnost pracovat s celou rodinou a poprípade i v rámci 

rodiny pusobit terapeuticky. 

Poté, co je krádež objasnena, postih pro žáka, který kradl, stanoven 

a dusledky „odpykány", by mela být celá záležitost považována za vyrízenou. 

Žák by mel dostat nabídku vybudovat si ve tride opet vztahy, které nebudou 

narušovány pripomínáním minulých cinu, 

10.9 Násilné jednání vuci žákum 
Zatímco výše uvedené „drobnejší prohrešky" (jako je neklid, 

vyrušování, nepozornost, pasivita, lenost a další podobné rušive pusobící 

tendence v chováni žáka) je mnohdy možné ve výuce prehlížet, na násilí ucitel 

reagovat musí. 
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Agrese si mužeme povšimnout na chodbách, ve trídách i na školním 

dvore. Ondrácek (Ondrácek, 2003, s. 83) tyto projevy agrese: 

o provokování, nadávky, urážky, pomluvy apod. (verbální agrese), 

o poštuchováni, kopáni, bití, pranice apod. (telesná agrese), 

o poškozováni ucebnic, pomucek, zarízeni, ošacení apod. (agrese 

proti vecem), 

o sebezranováni (agrese proti sobe) - jedná se o pravidelné 

a dlouhodobé požíváni omamných látek stejne jako 

nikotinismus ci alkoholismus (bohužel i na 1. stupni 

se setkáváme s žáky, kterí již mají zkušenosti s kourením nebo 

alkoholem). 

Na otázku proc se jedinec resp. skupina lidí chovají násilne, neexistuje 

žádná jednoznacná a všeobecne platná odpoved. Existuje rada výzkumu 

zabývajících se možnými prícinami agrese a násilného chováni Jednotlivé 

teorie se pokoušejí objasnit komplexní skutecnost násilného chování pouze 

z urcitého, pro ne podstatného, hlediska. V každém konkrétním prípade 

je nutné brát v úvahu a prozkoumat vice možných prícin, aby bylo možné 

násilne se chovajícímu jedinci porozumet a pusobit na nej tak, aby své chování 

zmenil. 

Prícinou násilného chováni bývá pocit ohroženi (napr. ponižováni 

ucitelem ci spolužáky, odmítání druhými, strach ze selhání ci negativního 

hodnocení a s tím spojené zesmešneni), ale také napr. výbušný temperament 

spojen s frustrovanosti z neuspokojených duležitých potreb žáka, nauceným 

resp. od konkrétního vzoru okopírovaným násilím, apod. Také prirozená 

energie, nashromáždená dlouhým sezením a vynuceným klidem pri výuce, 

se muže projevit v agresi a násilí. 

Neústupnost, nezdvorilost, neposlušnost a patrný odstup k emocím 

vlastním i druhých lidi jsou castými pruvodními jevy agresivního chováni -
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násilne se chovající deti málokdy samy pláci a plác druhých je neovlivni. 

Lze ríci, že za každým násilným chováním stojí také pocit nedostatecné 

a nestabilní sebehodnoty, vlastni nedokonalosti a silná obava z podrízeného 

postaveni vuci ostatním lidem. 

Zacnou-li se žáci v prítomnosti ucitele prát, mel by ze dvou duvodu 

zakrocit. Prvním duvodem je jeho výchovná úloha, tzn. dovést deti k tomu, 

aby se naucily rešit spory a konflikty jinými prostredky než nadávkami 

a ranami. Krome toho je odpovedný za zdraví a telesnou nedotcenost žáku 

v dobe, kterou stráví ve škole. I když je to mnohdy obtížné (zpusoby, jakými 

se již žáci v mladším školním veku pokoušejí soupere vyradit z boje, jsou 

velmi brutální), nezbývá než rvacku prerušit a protivníky od sebe oddelit. 

Ondrácek (Ondrácek, 2003, s. 85) uvádí následující pravidla: 

o Zachovat klid a prehled. 

o Zabránit nejhoršimu (prerušit boj). 

o Poslat okolostojíci publikum resp."fanoušky" bojovníku pryc. 

o Nesnažit se hned o rešení spona, nehledat viníka, 

o Urcit termín rozhovoru o situaci a vyjádrit se o jeho smyslu, 

o Vyzvat soupere k závazku, že do rozhovoru preruší všechny 

formy boje. 

Tento postup v sobe skrývá dobrou šanci na to, že se žáci seznámí 

s jinými formami rešení vyhroceného stretu zájmu, než nabízí napr. soucasná 

média v akcních filmech. Hledáni, uzavreni a dodržení dohody je také neco 

jiného, než nekteré deti zažívají v tzv. rozvrácených rodinách. V mnoha 

prípadech tedy zustává škola jediným místem, kde žáci mohou získat jinou 

zkušenost s rešením konfliktu. Proto musí tuto úlohu zodpovedne 

a kompetentne plnit 
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9.1 Podnety pro práci s agresivním/násilným žákem 

Ondrácek (Ondrácek, 2003, s. 89 - 90) radí: 

o Neprehlížet násilné chováni a postarat se o to, aby bylo pokud 

možno okamžité prerušeno - bud' vlastním zásahem, nebo za 

pomoci nekoho náležite silného a odolného, 

o Postih dotycného žáka by mel následovat po násilném cinu, ne 

jako forma pomsty, ale jako logický dusledek za narušení 

pravidel chování, která jsou stejná pro všechny žáky a ucitele. 

o Je treba vždy pamatovat na to, že jde o následky toho, že žák 

zvolil v dané situace neprijatelnou formu chování, a nikoli o to, 

aby byl potrestán jako „špatná osoba"; po „odpykáni" následku 

neni dobré se k prípadu vracet. 

o Ucitel by se nemel zamerit pouze na žáka, ale zabývat se i sám 

sebou, atmosférou ve tride, aktuální výukovou situací apod.; 

stejne tak se vyplatí dozvedet se neco o rodinném prostredí žáka 

(výchovný styl, možné vzory násilného chování...). 

o Vedle okamžitého zákroku je potreba si promyslet - pokud 

možno ve spolupráci s rodinou žáka - strategii výchovné práce, 

která bude vycházet z rozpoznaných prícin agresivnich tendenci 

v jeho chováni; vhodné je i využiti pozitivního pusobeni 

kolektivu trídy - ucitel zapojí žáka do spolecných akci. 

o Pokud by žák vzdoroval vuci tomuto pusobení, je nutná 

konzultace s kolegy z pedagogicko-psychologické poradny 

a rízeni se v každodenní výukové práci jejich doporuceními. 

o Duležité je nabízet žákovi možnost: 

• spoluutváret deni v takové atmosfére, která pro nej neni 

ohrožující, 

• spolupusobit v situacích, které muže zvládnout bez agrese 

a násilí, 
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• zažit pozitivní hodnocení na základe jeho schopností 

a dovedností, 

a tim mu zprostredkovat zkušenost, že muže být užitecný jak z hlediska 

vecného, tak i mezilidského. (Ondrácek, 2003, s. 90) 

10.10 šikana 
Snad nejtežším projevem nekázne je šikanování. V našich školách 

se objevuje cím dál casteji V soucasné dobe však není pouhou záležitostí 

období puberty a adolescence, ale posunuje se i do období mladšiho školního 

veku. Pribývá v nem bezohlednost a brutalita. Zárodecné formy šikanováni lze 

dnes nacházet témer všude a statistiky ukazují, že každý pátý žák na našich 

školách se s ním již v nejaké podobe setkal. ( Kolár, 2001, s.l3) Tisíce detí tak 

denne prichází do školy se strachem z posmechu a ponižováni, z nadávek, 

pomluv, fyzického násilí a z dalších negativních projevu a cinu. 

Kolár (Kolár, 2001, s. 27-35) uvádí tri pohledy na šikanování: 

1. Šikanováni jako nemocné chování - hlavní vnejší rysy 

mohou být následující: jeden nebo vice žáku úmyslne, 

vetšinou opakovane týrá a zotrocuje spolužáka ci spolužáky 

a používá k tomu agresi a manipulaci. 

2. Šikanování jako závislost - jedná se o vzájemnou vazbu 

mezi agresorem a obetí. Agresor se snaží skrýt vlastni strach 

a zároven využít strachu druhého. Žáky mužeme vetšinou 

rozdelit na „silné" a „slabé." Silní dají najevo své prednosti, 

pomocí nichž zakryjí své slabosti. Naopak slabí jsou 

strachem tak ochromeni, že ukáží všechny slabosti, které 

chteli zakrýt. Mezi temito skupinami vzniká už 

od pocátku oboustranná a prekvapive trvalá vazba. 

Navzájem se potrebuji. Pokud vudce odejde ze školy, je 
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casto „slabými" okamžite vybrán do jeho role jiný 

predstavitel „silných". 

3. Šikanováni jako pomcha vztahu ve skupine - tento pohled 

mužeme zjednodušene oznacit jako „onemocnení celé 

skupiny". Šikanování neni nikdy pouze záležitosti agresora a 

obeti, ale v kontextu vztahu nejaké konkrétní skupiny. 

10.10.1 Zvláštnosti šikany u deti a mládeže 

Šikany mezi detmi a mládeží mají svuj charakter. Pocátky problému 

jsou však stejné jako mezi dospelými. U deti jde o nižší intenzitu brutality. 

Dospívající agresori se snaží dospelým nekdy vyrovnat nebo je rovnou 

prekonat. Detské šikany jsou oproti šikanování mládeže více náladové, méne 

propracované, pripomínají spiše „štvanici". Dají se rozhodne lépe odhalit 

a také se jednoduše napravuji 

Urcité zvláštnosti existuji u šikan nejen vzhledem k veku, 

ale i ve vztahu k pohlaví a prostredí. Napr. u divek je oproti chlapcum nižší 

výskyt šikanování. Mezi dívkami prevažuji psychické formy násilí. 

10.10.2 Kdo zacíná šikanovat a jaké má k tomu motivy 

Agresori jsou vždy „silní" jedinci, alespon v urcité skupine lidí. 

Jsou to žáci, kterí umejí svuj strach skrývat a zneužívat strachu druhých. 

Jejich temperament jim umožnuje pri telesné a psychické záteži reagovat 

„silne". Lze si u nich povšimnout nápadné krutosti - tedy skvelého pocitu 

z utrpení a poníženi šikanovaného spolužáka - a silné touhy po moci. K tomu, 

aby nekdo nekomu ubližoval, existuji další motivy Kolár (Kolár, 2001, s. 85-

86) se zminuje o následujících: 

Motiv upoutáni pozornosti. Agresor touží být stredem pozornosti. Delá 

všechno pro to, aby získal obdiv a prízen spolužáku. 
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Motiv zabíjeni nudy. Šikanování prináší agresorovi vzrušení. Konecne 

najde, co jej skutecne baví. 

Motiv žárlivosti Žáci závidí dobrému žáku prízen ucitelu, a tak se mu 

msti. 

Motiv „prevence''. Bývalá obet chce predejít svému týrání, a proto 

pri vhodné príležitosti zacne pro jistotu sama šikanovat a nebo se rychle pridá 

k nejakému agresorovi. 

Motiv vykonat neco velkého. Nekterí dlouhodobe neúspešní žáci chtejí 

šikanováním sami sobe dokázat, že jsou schopni neceho velkého. 

Motiv „Mengeleho ". Agresor zkouší, co obet vydrží. 

10.10.3 Kdo bývá obetí šikany 

Šikanovaní bývají slabí jedinci, kterí neumeji skrývat strach a využívat 

strachu druhých. Tito jedinci jsou zranitelní a bojácní Nemusí to vždy být 

fyzicky slabí jedinci. „Nekdy se stane obetí chlapec, který by mohl skály lámat, 

ale psychicky je zcela bezbranný Jakýkoliv náznak agrese a merení sil 

ho viditelne vystraší." (Kolár, 2001, s. 87) Od zacátku se nedokáže vzeprít 

ústrkum. Pritom jeho chování k dospelým nemusi vypadat bojácne. 

10.10.4 Príciny šikanování ve škole 

Prícin šikanováni ve škole existuje spousta. Zahrnují se do nich 

napríklad osobnostní rysy obeti a agresoru, nekteré podmínky týkající se bud' 

okolního prostredí, ve kterém se škola nachází, nebo prostredí uvnitr školy 

(jako napr. klima školy nebo architektura) a pokles autority ucitelu, rodicu, 

dospelých. Podle Bendla (Bendi, 2003, s. 50) by bylo presnejší uvažovat 

o vlivech ci faktorech, které se (spolu)podílejí na vzniku šikany, než hovorit 

o jejich prícinách. 
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10.10.5 Jak predcházet šikane a rešit ji ve školách 

Opet existuje celá rada opatreni. Samozrejme je lepší šikane predcházet, 

než j i pozdeji odstranovat. Pri odstranováni se lze setkat s ruznými prekážkami. 

Nekdy je napríklad težké rozpoznat, kdo je agresorem a kdo obeti. Jindy zase 

ucitelé o šikane ve své tríde vedí, ale nepriznají to ani rodicum, kolegum, natož 

vedení školy, protože v ni vidi své osobni selháni. Ucitelé zasahují spiše 

v pripadech, kdy jde o fyzické násilí nebo ztrátu osobních vecí, než 

pri slovních útocích. Nekterí se brání tím, že v dnešní dobe deti vetšinou mluví 

vulgárne a je tedy obtížné zjistit, zda se opravdu jedná o cílené slovní 

šikanování. Jinou prícinou muže být strach obeti sverit se se svým trápením, 

protože je zastáncem názoru: „Žalovat se nemá." Spousta detí se bojí šikane 

zabránit - maji strach, že príšte budou obeti oni. 

10.10.6 Druhy pre\'ence a predpoklady úspešného rešeni šikany 

Bendi (Bendi, 2003, s. 37) rozlišuje prevenci na primární a sekundární. 

Primární prevence se uplatnuje v prípadech, kdy k šikane dosud nedošlo. 

Spocívá v informovanosti detí, rodicu a verejnosti o šikane, preventivních 

aktivitách ve školách a ve výchove harmonické osobnosti dítete. Úcinnými 

prostredky primární prevence je vytvoreni napríklad školního parlamentu, 

trídní samosprávy atd. 

Sekundárni prevence se uplatnuje v situacích, kdy k šikane již došlo 

a kde musí být použita taková opatrení k náprave, aby se problémy znovu 

neobjevily. Do takové prevence patrí vcasná diagnostika, pedagogická opatrení 

(ochrana obeti pred dalším násilím, rozhovor s rodici obetí, jednáni s rodici 

agresoru, komunikace s ostatními rodici a jednáni s ostatními žáky ve tride.) 

Nelze opomenout výchovnou práci s agresorem (jako jsou postihy a tlumení 

agresivních sklonu, zadáni vhodné cinnosti, ale i pochvala za zvládnutí 

impulzivního chování v problémové situaci). 
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10.10.7 Predpoklady úspešného rešení šikany 

Bendi (Bendi, 2003, s 79) doporucuje pripustit si možnost vzniku 

šikany a její existenci ve škole, odvahu obetí a ochotu okolí oznamovat 

na príslušná místa jednotlivé incidenty, zapisovat všechny prípady šikanováni, 

odbornou vzdelanost ucitelu, vychovatelu a pedagogických pracovníku 

a vyvarovat se hrubých pedagogických chyb. 

Mezi takové chyby patri podle Bendla (Bendi, 2003, s. 79) napr.: 

o nebraní šikany vážne („Nežaluj!"), 

o podcenování závažnosti následku šikany (pro obet, agresora, 

kolektiv), 

o preneseni odpovednosti na obet („Nemáš provokovat!), 

o konfrontace s agresorem bez dostatku presných a overených 

informací, 

o prímá konfrontace agresora a obeti (nekdy dokonce pred trídou), 

o odsouzení agresora, nikoli jeho chování, 

o ustoupeni agresorovi na úkor obeti nebo celé skupiny. 

Vyvarování se techto chyb je dobrým predpokladem v boji proti šikane. 

Dodržováni urcitých zásad a postupu pri vyšetrováni a následném rešeni šikany 

obsahuje Metodický pokyn ministra školství, mládeže a telovýchovy 

k prevenci a rešení šikanování. 

K dalším predpokladum úspešného rešeni šikany patrí autorita ucitele. 

Jedná se o autoritu formální i neformální, neboli prirozenou. Prevencí šikany je 

podle Rícana (Rícan, 1995, s.76) i „podpora autority ucitele." K posíleni 

autority ucitelu muže napomoci napr. podpora školy ze strany rodicu, ale i to, 

že bude zamezeno casté strídání ucitelu. Žáky je potreba dobre poznat 

a porozumet jim. Autoritu podporí nabídka konzultacních hodin a poradenské 

pomoci detem i rodicum. Velký význam má i duvera k uciteli. Pokud bude 

obet duverovat uciteli, je pravdepodobné, že se spíše sverí se svým trápením. 
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11.Organizace ve tríde 
zpocátku je vhodné vytvorit urcitá pravidla, na kterých se muže ucitel 

spolecne se žáky dohodnout a poté je vzájemne respektovat. Udržet si ticho 

je velmi duležité. Petty uvádi (Petty, 2002, s. 83), že pokud si ucitel neprosadí 

ticho pri první hodine, neprosadí ho zrejme už nikdy, a i když jej budou žáci 

pri následujících hodinách slyšet, nebudou jej poslouchat. Ucitel by nemel 

zacínat, dokud nenastane okázalé ticho Duležité je vyvolat dojem, že žáci 

0 neco pricházejí., pokud se chovají rušive. 

Pro vytvoreni atmosféry každé hodiny je rozhodujících prvních pet 

minut. Pokud chce ucitel probudit ospalou tridu, zacne energicky, potrebuje-li 

zklidnit hlucnou trídu, zacne tiše. Jestliže je trída obzvlášt hlucná, pokusí 

se zvolit takový zacátek vyucováni, aby dostali práci, která nevyžaduje 

ucitelovu aktivní úcast. Jakmile je trída opravdu zticha pet minut, je vytvorena 

atmosféra pro zbytek hodiny, konstatuje Petty. (Petty, 2002, s. 85) 

12. Jak vést svou trídu 
Spousta pedagogu a školských pracovníku si klade otázku, jak dlouho 

žáci udrží kázen ve tride. Nekteré výzkumy dokazují, že se v typické tride žáci 

podílejí na ucebních cinnostech maximálne polovinu casu, který byl pro 

ne vymezen. Proto byly podány návrhy na prodlouženi školního roku 

1 ucebního dne, ale upustilo se od nich. Školští pracovnici jsou presvedceni, 

že ucitelé mohou prodloužit množství vymezeného casu peclivou prípravou 

a organizací. Krome toho lze pomoci základních metod výuky a upevnováním 

kázne vést žáky k vetši aktivite pri výuce a zapojit je na více než 90 procent 

vymezeného casu. 

Hlavni vliv na délku casu, který žáci stráví aktivne v hodine, maji: cíle 

stanovené ucitelem, plánováni, príprava a vedeni ucební cinnosti, hodnocení 

žáku, usporádáni zarízení v ucebne, zpusob komunikace s žáky a rodici a ješte 
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spousta faktoru, z nichž mlze ovlivnit, napríklad nedostatek pomucek 

a materiálu, žáci bez motivace, s nedostatkem znalostí, príliš velký pocet žáku 

ve tride, rodice, kterým na detech nezáleží, apod. 

t3.Nejbežnejší príciny stálých „kázenských" 

problému 

Petty (Petty, 2002, s. 90 - 92) uvádi jako nejbežnejši príciny: 

o Nevhodná práce - ucitel zadává nejasné, príliš jednoduché, nebo 

príliš dlouhé úkoly, takže zacnou žáky nudit. Musí 

se vynasnažit, aby mel každý žák stále nejakou práci. 

o Žáci zkoušeji ucitele - casto maji sklon se chovat co nejhure, 

dokud neni ucitelova reakce dostatecné tvrdá. Také se snaží 

zjistit, co si mohou k uciteli dovolit. 

Ucitelé mají být prísni, ale spravedliví a nikdy nedávat najevo 

nervozitu, i když jsou rozzlobeni. Když budou vystupovat sebejiste, zásadove 

a tvrde, prestane „zkoušení" zanedlouho žáky bavit, uvádí Petty. (Petty, 2002, 

s. 90) 

o Snaha upoutat pozornost - nekterí žáci (vetšinou extroverti) 

pravdepodobne teší pozornost ucitele a trídy. Jejich spolužáci 

o nich ríkají, že se rádi predvádejí. Jsou oznacováni za „trídní 

šašky". Je vhodné venovat mnoho pozornosti jejich cinnostem 

spojeným s výukou a co nejméne pozornosti jejich rušivému 

chováni. 

o Ucitel užívá své formální autority neúcinne - pokud v situacích, 

kdy jej žáci zkoušeji, nereaguje dostatecne prísne, muže 
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se potýkat s drzostmi a nerespektováním jeho autority. Také 

žáci chovající se dríve vzorne, se zacínají na narušování výuky 

podílet. Casto se ale jedná o extrémní prípad zkoušeni. Pokud 

ucitel neustále uplatnuje pravidla, která stanovil a nenechá 

se vyvést z míry, nakonec dosáhne porádku, 

o Hledám viníka - Pokud chce ucitel zabránit takovéto situaci, 

mel by být neustále ve strehu a neobvinovat nikoho, nemá-Ii 

jistotu. Zeptá se, kdo je viníkem. Když se k prohrešku nikdo 

neprihlásí, snaží se co nejlépe využit situace ve svuj prospech. 

Napr „Je videt, že nemá viník odvahu, aby se priznal" Takto 

udelá z provinilce spíše slabocha a je málo pravdepodobné, 

že se bude podobná situace opakovat. 

14.Rešení kázenských problému 

14.1 Jak rešit otázku spolupráce a zapojení žáku 
Nekterí ucitelé si stežují, že žáci v hodinách nespolupracují a delají 

si „co chtejí". Všichni nejsou stejní, každý žák je jedinecný Co jednoho žáka 

motivuje ke spolupráci, nemusí nutne motivovat druhého. Co jednoho odradí 

od nespolupracujícího chováni, muže druhého žáka k tomuto chování naopak 

povzbuzovat. Nekterí touží dosahovat výborné výsledky, jiní se vyhýbají 

školním cinnostem. Proto je potreba vzbudit zájem o uceni motivací žáku, kterí 

postrádají prirozený zájem o ucení a podporovat nadšení tech, kterí se uci rádi. 

Jednotliví žáci si do školy prinášejí zkušenosti z ruzných prostredí, 

na které muže ucitel navázat pri probíráni nové látky a tak je zapojit do výuky. 

Rozdíly také nalezneme v odlišném prístupu rodicu k detem. Nekterí rodice své 

deti podporuji, jiní je zanedbávají, nekde rodice detem nadávají a jednají s nimi 

hrube, jinde s nimi naopak hovorí velmi slušne, nekde o ne soustavne pecují 

ajinde zanedbávají. Vetšine žáku hodne záleží na tom, jak je prijímají jejich 
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vrstevníci. Nekterí maji prátele, kterí je povzbuzuji v uceni, jiní mohou mít 

naopak dojem, že aktivním prístupem k uceni a spolupráci s ucitelem mohou 

ztratit prátelství. 

Cangelosi (Cangelosi, 1994, s, 195) radí reagovat na nespolupracující 

chování bud' rozhodne, nebo jej zcela prehlížet. Pokud dá ucitel najevo, že ví 

o nespolupracujícím chováni, ale nedá si práci s tim, aby vedl úcinne žáky 

ke spolupráci, maji žáci sklony usuzovat, že to ucitel nemyslí vážne, když 

od nich vyžaduje spolupracující chováni. Takový postoj rozrušuje 

soustredenou (podnikatelskou) atmosféru, která by ve tríde mela panovat. 

(Cangelosi, 1994) 

Domnívám se, že vetšine ucitelu se nekdy za svou praxi stane, 

napríklad pri psaní na tabuli, že si žáci povídají. Podle Cangelosího (Cangelosi, 

1994, s. 196) by mel ucitel ucinit takové kroky, aby je primel k respektování 

svých pokynu. Není vhodné stále opakovat své požadavky na spolupracující 

chováni. Pokud nemá cas nebo možnost použit vhodnou metodu, která má 

nadeji na úspech, mel by odezvu odložit do chvíle, kdy bude moci použit 

vhodnou metodu. 

Duležité je také dát žákum možnost dustojne ukoncit nespolupracující 

chováni. Pri rešení takového chování, i pokud se jedná o chováni hrubé 

a protivné, by mel ucitel žákum poskytnout možnost nahradit dustojne 

nespolupracující chováni chováním spolupracujícím, aniž by se shodili. 

14.1.1 Používání alternativního plánu výuky 

Pri provádeni plánované ucební cinnosti je potreba ocekávat, že budou 

žáci spolupracovat a zapojí se do cinnosti. Duverou, že se ucení budou 

venovat, jim dá ucitel najevo, co od nich ocekává. Tím se zvýši spolupráce 

a aktivní zapojení do ucební cinnosti. Bohužel ne všechny žáky lze snadno 

primet k práci. „Dobre pripravená ucební cinnost by nemela být zrušena pouze 

proto, že výuka neprobíhá tak hladce, jak ucitel ocekával." (Cangelosi, 1994, 

s. 202) 
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14. J. 2 Využití pomoci kolegu 

Ucitelé by se nemeli obávat poprosit o pomoc kolegu nebo výchovného 

poradce, který má s rešenim podobného problému zkušenosti. S nimi muže 

pravidelne hovorit o svých myšlenkách a hledat u nich pomoc, když se dostane 

do obzvlášte obtížné situace. 

14.1.3 Využití pomoci rodicu a nadrízených 

Rodice by meli pomáhat ucitelum v jejich úsilí naucit jejich deti 

spolupracujícímu chováni ve škole. Casto je však obtížné prekonat prekážky 

které bráni využití této pomoci rodicu. (Cangelosi, 1994, s. 203) Nekterí rodice 

nejsou z ruzných duvodu v této veci k dispozici Nekterí špatne informovaní 

ucitelé pristoupí ke kontaktu s rodici až jako k poslednímu rešení, kdy už 

je na úcinné rešení kázenského problému príliš pozde. 

15. Nadprumerne nadaný žák jako „zlobivec" 
Bylo by chybou považovat rušícího žáka automaticky za díte, které 

na školu nestací. Je totiž docela možné, že jeho nápadne rušivé chováni 

je známkou toho, že není pracovne vytížen a pri vyucováni se nudí. Pokud 

ucitel/ka nerozpozná, že se jedná o nadprumerne nadaného žáka, ohodnotí 

ho pravdepodobne jako zvlášt obtížného „zlobivce" - nemá problémy 

s ucením a presto se chová nemožne. Pomerne casto se stává, že takovému 

díteti zacne vadit, že se vymyká prumeru. Za chování je trestán uciteli a za své 

výkony nekdy i šikanován závistivými spolužáky. To vše blokuje jeho vývoj, 

smeruje k narušené osobnosti a psychosociálním problémum. 

Je nezbytné, aby ucitel využíval individuální pristup nejen k žákum 

pretíženým výukou, ale i k žákum nadaným. V obou prípadech je cílem jeho 

práce rozvoj daných schopnosti dítete. Rozdíl spocívá v tom, že u žáka 

pretíženého musí být prizpusobena kritéria hodnocení jeho skutecným 
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možnostem, zatímco u žáka nadprumerne nadaného musí jeho schopnosti 

a zájmy dostat podnety a prostor navíc. 

15.1 Jak rozpoznat nadaného žáka 
Ucitel muže sám pomerne spolehlive odhadnout, zda se jedná o známku 

pretíženi nebo vytíženi, a to na základe pozorování projevu, znalostí, zájmu 

a schopnosti. Kompetentní odpoved na tuto otázku dá pouze psychologické 

vyšetrení. 

Charakteristické vlastnosti a schopnosti vysoce nadaných deti: 

Pokud by žák vykázal zhruba tri ctvrtiny z techto uvedených rysu, 

je pravdepodobné, že i on by mohl být nadprumerne nadaný, uvádí Ondrácek, 

(Ondrácek, 2003, s, 99) 

o Uvažuje logicky, umí dobre zevšeobecnovat, chápe významy 

a rozpozná souvislosti, 

o Ucí se snadno a rychle, je nadmerne zvídaví a snaží 

se nad vecmi premýšlet, 

o Má zájem o velmi mnoho vecí, témat a cinností, dokáže 

se pri zabývání s nimi stejne jako pri rešeni problému 

dlouhodobe soustredit, 

o Ve srovnání s vrstevníky má obsáhlejší a preciznejší slovní 

zásobu. 

o Umí samostatne pracovat, velmi dobre pozoruje, je originální 

pri myšlenkové práci, 

o Cte již od pomerne útlého veku (vetšinou již pred zacátkem 

školní docházky) a znacne rychle, 

o Reaguje rychle a pružne na nové podnety a nápady. 

70 



o Ucí se rychle nazpamet, má neobvykle živou a pestrou fantazii, 

o Projevuje vážný zájem o problémy lidstva a otázky existence 

cloveka a vesmiai. 

o Dokáže se dobre orientovat ve složitých pokynech a zadáních 

a nemá žádné problémy je vyplnit, 

o Venuje se více koníckum a má v nich úspechy, 

o Cte knihy k nejruznejšim tématum, 

o Pocítá velmi dobre a úspešne reší matematické problémy, 

o Chová se rušive, když ucitel/ka nedokáže vzbudit pozornost 

a zájem o téma. 

o Nedokáže cekat na vyvolání, když zná rešeni - má tendenci ríci 

výsledek nahlas bez vyzvání ucitele, 

o Výkonová oblast je nekdy vyvážená - nadprumerne vyvinuté 

intelektové schopnosti jsou doprovázeny vývojovým nedostatky 

v motorické nebo sociální sfére, 

o Má stejné nároky na své okolí jako na sebe, ale nechápe, 

že svými aktivitami, ale i schopnostmi mnohdy ostatní obtežuje, 

o Casto má více informaci a presnejší znalosti o tématech 

a oblastech, o které se intenzivne zajímá. 

15.2 Podnety pro práci s nadprumerne nadaným žákem 

Ondrácek (Ondrácek, 2003, s. 100-101) radí: 

o Respektovat individualitu. 

o Hovorit s žákem o otázkách, které vyplývají z daného tématu, 

nebát se ho zeptat na jeho názor a na to, jak chce postupovat 

pri plneni úkolu. Nebát se mu zadat obtížnejší úkol 

a zamestnávat ho úmerne jeho schopnostem. 
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Podporovat sebeduveru žáka uznáním toho, v cem vyniká 

a vždy ho upozornit také na to, že ostatní spolužáci jsou dobri 

zase v necem jiném. 

Projevit pochopeni i v tech situacích, kdy znalosti ci schopnosti 

žáka predcí ucitele, pripustit jeho výlety do sveta fantazie. 

Kombinovat individuální práce s prací v malé skupine 

s následným predložením výsledku celé tridy. 

Pusobit proti segregacním tendencím jak ze strany žáka („Jsem 

neco výjimecného a nehodlám se s vámi zahazovat " ) , 

tak i ze strany kolektivu („S nafoukancem jako jsi ty nechceme 

mit nic spolecného.."). (Ondrácek, 2003, s. 101) 

Pokud je žák prokazatelne v príliš velkém predstihu 

pred ostatními, nebát se jej prezkoušet a poté eventuelne 

navrhnout prerazení do vyšší tridy. 
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Praktická cást 
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16. Cíle výzkumu 

Hlavní cíl: 

o hlavním výzkumným zámerem praktické cásti 

diplomové práce je sber zkušenosti ucitelu prvního 

stupne ZS s projevy nekázne žáku. 

Dílcí cíle: 

o zachyceni jejich názoru na príciny nekázne, 

o navržení a popsání výchovných postupu, kterými 

je možno problémy s kázni rešit. 
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17. Stanovené hypotézy 

Hypotéza 1. (H 1.) 

Úroven kázne žáku ve tríde nesouvisí s délkou praxe trídního ucitele. 

Hypotéza H. (H II.) 

Ve trídách s vyšším poetem žáku jsou projevy nekázne výrazne castejší 

než ve trídách s nižším poctem žáku. 

Hypotéza I I I . (H III.) 

Nekázen divek a hochu je podle ucitelu výrazne odlišná vjejich 

projevech. 
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18. Charakteristika výzkumného souboru 

v praktické cásti diplomové práce se snažim sesbírat zkušenosti ucitelu 

s projevy nekázne žáku na 1. stupni ZŠ, zachytit jejich názory na možné 

príciny a také nastínit možné zpusoby predcházeni, eventuelne rešeni nekázne. 

K tomuto úcelu jsem metodou rízeného rozhovoru oslovila vzorek 

50 ucitelu 1. stupne ZŠ z budejovického a plzenského kraje. 

První polovinu vzorku, tedy 25 ucitelu, tvorili pedagogové velkých 

mestských škol z Ceských Budejovic. Jako „velké" jsem oznacila školy svíce 

než 200 žáky. 

Druhou polovinu vybraného vzorku tvorili pedagogové z menších škol. 

Z plzenského kraje jich bylo 12 a z budejovického kraje 13. V tomto prípade 

se jednalo o školy s méne než 200 žáky. 

Z hlediska délky pedagogické praxe pak rozloženi vzorku vypadalo 

takto: 8 % dotazovaných pedagogu má délku praxe do 4 let, 24 % do 10 let, 

24 % do 15 let a 44 % nad 15 let praxe. 
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19.Užité metody výzkumu 

v 

Rízený rozhovor 

Pro naplnení stanovených cílu jsem užila jako hlavní metodu rízeného 

rozhovoru. Touto metodou jsem dotazovala 50 ucitelu ZS. Každého pedagoga 

jsem oslovovala jednotlive. Odpovídali formou volných výpovedi. Pokud 

to situace vyžadovala, mohla jsem klást doplnující otázky. Odpovedi jsem 

peclive zaznamenávala. Ješte pred aplikaci metody rízeného rozhovoru 

na výzkumný soubor, jsem provedla nekolik zkušebních rozhovoru, abych 

zjistila, jak budou ucitelé reagovat na otázky. Zde nebyly shledány žádné 

problémy. 

Studium pedagogické dokumentace 

Jako doplnující metodu jsem užila studium pedagogické dokumentace. 

Studovala jsem a analyzovala katalogové listy žáku, eventuelne dalši materiály, 

do kterých mohou školy zaznamenávat nekázen žáku (záznamy o pohovorech 

a dalši - viz príloha). 

Metoda obsahové analýzy základní dokumentacní cinnosti 

K vyhodnocení jednotlivých údaju a dat jsem použila metodu obsahové 

analýzy, která byla doplnena grafy a pruvodními zprávami k potvrzeni 

nebo popreni stanovených hypotéz. 
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20. Výsledky a interpretace 

K hypotéze H I . : 

Zajímá me, jak dlouho ucí pedagogové, se kterými jsem provádela 

rízené rozhovory. Proto si vzorek ucitelu rozdelím do trech skupin dle délky 

pedagogické praxe 

Vzorek ucitelu vypadá takto: 

délka praxe 0 - 4 roky 

- délka praxe 5 - 15 let 

- nad 15 let praxe 

Grafe. 1 

Všechny školy 

60% 
50% 
40% 
30% 
20% 
10% 
0% 

0-4 roky 5-15 let nad 15 let 

Z odpovedi pedagogu vyplývá, že nejkratší délku praxe (0-4 roky) 

má 8 % ucitelu. Více než 15 let uci 44 % dotazovaných ucitelu. Nejvetší 

procento (48 % ) tvorí ucitelé s délkou praxe 5-15 let. 
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Nyní nastíním, jaké procento pedagogu s urcitou délkou praxe uci 

na jednotlivých typech škol. Výzkumný soubor tedy rozdelím podle typu škol 

a porovnám odpovedi ucitelu. 

Graf c. 2 

Porovnání malých a velkých škol 

imalé školy 

I velké školy 

0-4 roky 5-15 let nad 15 let 

Na „malých" školách má délku praxe do 4 let 12 % pedagogu, 

na „velkých" 4 % pedagogu. Délku praxe od 5 do 15 let má 52 % pedagogu 

na „malých" školách, na „velkých" školách 44 % pedagogu. Nad 15 let ucí 

36 % pedagogu na „malých" školách, na „velkých" školách 52 % pedagogu. 

Z uvedeného vzorku vyplývá, že na „velkých" školách uci nejméne 

pedagogu s délkou praxe 0-4 roky. Nejvetší procento ucitelu ucí na „malých" 

školách (5-15 let) a na „velkých" školách (nad 15 let praxe). 
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K vyhodnocení hypotézy I (H I.) využiji nekolik položek rízeného 

rozhovoru. Stežejní je otázka císlo 1, která zjištuje, jaké podnety ruši ucitele 

v jednotlivých skupinách (dle délky praxe). 

Grafe. 3 

Jaké podnety ruší ucitele s délkou praxe 
0-4 roky 

33% 34% 

33% 

• vykrikováni 

• povidáni 

• neklid 

Ucitele s délkou praxe 0-4 roky nejvíce ruší vykrikování (34 % ) . Neklid 

ruší 33 % ucitelu, povídáni si žáku ruší zbylých 33 % ucitelu. Uvedená 

procenta jsou pomerne vysoká. Uvidíme, jaké podnety ruší starší ucitele. 

Graf c. 4 

Jaké podnety ruší ucitele s délkou 
praxe 5-15 let 

• vykrikoxánf 

• povídání 

• neklid 

o mimoškol.hluk 

• nepriprav. 

Ucitele s délkou praxe 5-15 let ruší pri vyucování nejvíce neklid žáku. 

S vykrikováním se nejcasteji setkává 29 % ucitelu. Povídání si pri vyucování 

ruši 18 % ucitelu, což je méne, než u jejich mladších kolegu. Pravdepodobne 
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jsou ucitelé s délkou praxe 5-15 let zkušenejší a využívají vhodné metody 

a postupy, aby žáky ucivo zaujalo a nemeli potrebu si pri vyucování zbytecne 

povídat. 

Na rozdíl od zacínajících pedagogu ruši ucitele s délkou praxe 5-15 let 

ješte mimoškolní hluk (11 % ) a nepripravenost žáku na vyucování (7 % ) . 

Graf c. 5 

Jaké podnety ruši ucitele s délkou 
praxe nad 15 let 

3% 7% 14% 
• vyknkováni 
• povídání 
O neklid 

^ ^ ^ H ^ B I ^ ^ 3 4 % • mimoekol.hluk 

2 1 % • nepriprav. 

• hra 

Také ucitele s délkou praxe nad 15 let nejvíce ruší povídání si žáku 

(34 % ) , vykrikování (14 % ) a neklid (21 % ) . Nepripravenost ruší 3 % ucitelu. 

Celých 21 % ucitelu ruší nejvíce mimoškolní hluk, což je vice, než u ucitelu 

s délkou praxe 5-15 let Jako rušivý projev chováni vnímají nejstarši ucitelé hru 

detí (s ruznými predmety apod.). 

Ucitelé s délkou praxe 5-15 let a nad 15 let odpovídali, že je 

pri vyucování ruší mimoškolní hluk (hluk z ulice, školník sece zahradu apod.). 

Sice nelze mimoškolní hluk považovat za rušivý projev chování žáku, nicméne 

je treba pocitat s tim, že to negativne ovlivnuje koncentraci ucitele k výuce. 
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Zajímá me také, jaké podnety nejcasteji ruší všechny ucitele. 

Graf c. 6 

Jaké podnety nejvíce ruší všechny 
dotazované ucitele 

• vykrikováni 

• povídáni 

• neklid 

• mimoškolní hluk 

• nepripravenost 

• hra 

Z grafu vyplývá, že ucitele ruší povídání si žáku (28 % ) , neklid (27 % ) , 

vykrikováni (22 % ) a mimoškolní hluk (15%). Nejméne procent ucitelu ruší 

pri vyucováni nepripravenost (5 % ) a hra deti s ruznými predmety (3 % ) . 

K hypotéze I . (H I.) se vztahuje dále otázka c, 2, která zjištuje, s jakými 

druhy nekázne se ješte ucitelé v jednotlivých skupinách (rozdelených dle délky 

praxe) setkali. 

Graf c. 7 

Ucitelé s délkou praxe 0-4 roky se ješte setkali 
s následujícími druhy nekázne 

29% 

14% 
14% 

29% 

14% 

• neklid 

• krádež 

• agresivita 

• lhaní 

• drzost 
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Dotazovaní ucitelé s délkou praxe 0-4 roky se setkali s neklidem 

(29 % ) , 14 % s krádeži, 14 % s agresivitou, 14 % se lhaním a 29 % s drzostí. 

Z uvedeného vyplývá, že nejvíce ucitelu se ješte setkalo s neklidem a drzosti. 

Zde se tedy ukazuje, že tato kategorie ucitelu vnímá asi jako nejvíce 

rušivé vlivy neklid, vykrikování, povídání si žáku pri vyucováni. 

Graf c. 8 

Ucitelé s délkou praxe 5-15 let se ješte 
setkali s následujícími druhy nekázne 

• neklid 
• krádež 

16% "̂̂ ^ 26% • agresivita 
• ihaní 

11% ^ ^ ^ ^ ^ ^ 5 % • vykrikování 

11% -̂  5% 21% • odmiouvání 
• siov.napadání 
• šikana 

Také ucitelé s délkou praxe 5-15 let se setkali s neklidem (26 % ) , 

s agresivitou (21 % ) , s krádeži (5 % ) a se lhaním (5 % ) . Na rozdíl od ucitelu 

s délkou praxe 0-4 roky se navíc setkali se slovním napadáním (16 % ) , 

s odmlouváním (11 % ) , vykrikováním, (11 % ) a se šikanou (5 % ) . Podobne 

jako ucitelé z predchozí kategorie se i pedagogové s délkou praxe 5-15 let 

setkali nejvíce s neklidem, eventuelne s drzosti. 
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Grafe. 9 

Ucitelé s délkou praxe nad 15 let se ješte 
setkali s následujícími druhy nekázne 

18% 6% • neklid 
^ ^ ^ ^ ^ B ^ ^ ^ 2 4 % • odmlouváni 

17% ^ ^ ^ ^ ^ ^ ^ ^ ^ 
• odmlouváni 

• agresivita 

• dra^st 
40% • vykrikováni 

Z odpovedí ucitelu vyplývá, že nejvetší procento ucitelu s délkou praxe 

nad 15 let se ješte setkalo s agresivitou (40 % ) . S odmlouváním se ješte setkalo 

24 %, s vykrikováním 18 %, s neklidem 6 % ucitelu. V porovnání s uciteli 

s délkou praxe 0-4 roky, se ucitelé s délkou praxe nad 15 let setkali v menši 

míre s drzostí (12 % ) . 

I tretí položka rízeného rozhovoru se vztahuje k posouzeni H I. .(H I,) . 

Pomoci této položky zjistíme, jak ucitelé v jednotlivých kategoriích 

podle délky praxe, reší nekázen žáku. 

Tabulka c. 1 

Rešen í nekázne uciteli s délkou praxe 0-4 roky 
R š ní ^ZV^^^^^'''^c/poj/éd/t;c/re/í> 

_j ^y_Plocenjech 
„pohybové chvilky" 40% 

domluva 40% 
vyhrožování 20% 

Z výpovedi ucitelu s délkou praxe do 4 let vyplývá, že nejcasteji reší 

nekázen domluvou (40 % ) a nejruznejšim vyhrožováním (20 % ) . Hrozí žákum 

napr, návštevou rodicu, strháváním bodu v soutežích apod. 
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Dle výpovedi se ucitelé této kategorie snaží zapojovat do vyucování 

„pohybové chvilky" Jsou to krátké, dvou až tri minutové úseky ve výuce, kdy 

žáci opouštejí svá pracovní místa a provádejí urcitý pohyb. Casto se využívají 

v první a druhé tride. Jde napr. o tzv. cesání jablek, nebo zpíváni písní 

s pohybem. Mohou to být i ruzné telovýchovné cviky (drepy apod.) 

Jejich starší kolegové s délkou praxe nad 15 let podle výpovedí více 

dbají na to, aby se v hodinách casto strídaly cinnosti. Díky tomuto opatrení 

zrejme nemají ve tride tolik rušivých vlivu. 

Tabulka c. 2 

Rešení nekázne uciteli s délkou praxe 5-15 let 

Reše/7/ Vyjádrení odpovedí ucitelu 
v procentech 

domluva 37% 
zápis do žákovské knížky 5% 

zvláštni úkoly 19% 
omluva 14% 

zákazy oblíbených cinností 5% 
zvýšení hlasu 5% 

pobyt žáka ve škole po vyucováni 5% 
vysvetlení 10% 

z tabulky je patrné, že ucitelé v této profesní kategorii nejcasteji reší 

nekázen domluvou (37 % ) . Zadáváni zvláštních úkolu využívá 19 % ucitelu, 

14% ucitelu vyžaduje po žácích, aby se omluvili a 10 % pedagogu žákum 

vysvetluje správné chováni Poznámky do žákovských knížek zapisuje 5 % 

pedagogu. Oblíbené cinnosti (napr hry na pocítacích) zakazuje 5 % pedagogu, 

5 % pedagogu zvyšuje hlas a 5 % nechává žáky po škole Vyhrožování žákum 

a pohybové chvilky se zde neobjevují. 
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Tabulka c. 3 

Rešení nekázne uciteli s délkou praxe nad 15 let 

Rešen/' Vyjádrení odpovedí ucitelu 
v procentech 

domluva 53% 
napomenutí 11% 

mimika, gesta 4% 
vysveti ování 7% 

zmena cinnosti 25% 

Také ucitelé s délkou praxe nad 15 let nejcasteji reší nekázen domluvou 

(53 % ) a vysvetlováním (7 % ). Jako jediní ze všech kategorii odpovedeli, 

že reší nekázen mimikou a gesty (4 % ) - napr. ucitel vykuli na žáka oci apod. 

Zmenu cinnosti využívá 25 % ucitelu a napomenuti žáka 11 % ucitelu. 

Zajímá me, co se ješte podle ucitelu osvedcuje pri rešení nekázne. 

K tomu využiji položku c. 6 rízeného rozhovoru. 

Tabulka c. 4 

Co se osvedcuje ucitelum s délkou praxe 0-4 roky 
„pohybová chvilka" 25% 

domluva ^ 50% ^ 
zvláštní úkoiy 25% 

Ucitelum s délkou praxe 0-4 roky se nejvíce osvedcuje domluva 

(50 % ) . Zapojováni „pohybových chvilek" do vyucováni se osvedcuje 25 % 

ucitelum, dalším 25 % ucitelum se osvedcuje zadávání zvláštních úkolu, 

Z odpovedi ucitelu vyplývá, že se jim neosvedcuje vyhrožováni, kterým reší 

nekázen žáku. 

86 



Tabulka £. 5 

Co se osvedcuje ucitelum s délkou praxe 5-15 let 
domluva 36% 

hrozba návštevou rodicu 5% 
zákazy oblíbených cinností 11% 

zvláštní úkoly 15% 
zvýšení hlasu 11% 

strhávání bodu v soutežích 11% 
zamestnat žáka 11% 

Také ucitelum s délkou praxe 5-15 let se nejvíce osvedcuje pri rešení 

nekázne domluva (36 % ) . Zdá se, že prevládá tento postup. Zadávání 

zvláštních úkolu se osvedcuje 15 % ucitelum. Dle výpovedí dobre funguje 

strhávání bodu v soutežích, i když jej nevyužívá velké procento ucitelu (11 % ) . 

Hlas zvyšuje 11 % ucitelu, 11 % ucitelu zakazuje oblíbené cinnosti 

a 5 % ucitelu žákum hrozí návštevou rodicu Zbylých 11 % ucitelu odpovedelo, 

že se jim osvedcuje ihned zamestnat žáka. 

V porovnání s tabulkou c. 2 se odpovedi ucitelu odlišují. 

Tabulka c. 6 

Co se osvedcuje ucitelum s délkou praxe nad 15 let 
domluva 61% 

zamestnat žáka 11% 
vysvetlování 12% 
zvláštní úkoly 12% 

psaní poznámek 4% 

Ucitelum s délkou praxe nad 15 let se pri rešeni nekázne nejvíce 

osvedcuje domluva (61 % ) , stejne tak jako jejich mladší kolegové. Osvedcuje 

se jim také okamžite zamestnat žáka (11%) a zadáváni zvláštních úkolu 

(12%). Jako jediným ze všech dotazovaných ucitelu se osvedcuje psaní 

poznámek (4 % ) vysvetlování (12 % ) . 
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Zajímají me názory ucitelu (rozdelených dle délky praxe) na príciny 

nekázne. K tomu využiji položku c. 4 rízeného rozhovoru. 

Tabulka c. 7 

Názory ucitelu (s délkou praxe 0-4 roky) na príciny nekázne 

Prícina Vyjádrení odpovedí 
ucitelu v procentech 

ták se nedokáže ovládnout 20% 
špatné návyky z domova, nevychovanost 60% 

nerespektování autority 20% 

Nejvetší procento ucitelu s délkou praxe do 4 let vidí prícinu v rodine 

(60 % ) . Tito ucitelé hovorili o špatných návycích z domova a nevychovanosti. 

Jiný názor má 20 % ucitelu, kterí odpovedeli, že se žák nedokáže ovládnout. 

Prícinu v nerespektováni autority vidi 20 % ucitelu. 

Tabulka £. 8 

Názory ucitelu (s délkou praxe 5-15 let) na príciny nekázne 

Prícina Vyjádrení odpovedí 
ucitelu v procentech 

špatné návyky z domova, nevychovanost 1 '49% 
nerespektování autority 10% 

ADHD 11% 
upoutání pozomosti 6% 

neporozumení danému úkolu 6% 
nedostatek pohybu 6% 

nezájem o vyucování 6% 
životní styl 6% 

Nejvetší procento ucitelu v této kategorii opet vidi prícinu nekázne 

v rodine (špatné návyky z domova, nevychovanost, nezájem o díte apod ). Tito 

ucitelé (na rozdíl od ucitelu s délkou praxe do 4 let) vnímají více prícin, jako je 

ADHD (11 % ) , upoutáni pozomosti (6 % ) , neporozumeni danému úkolu (6 % ) , 

nedostatek pohybu (6 % ) , životní styl (6 % ) a nezájem o vyucování (6 % ) . 

88 



Ucitelé s délkou praxe 0-4 roky pravdepodobne nevidí prícinu 

v nedostatku pohybu, protože casto zapojují do výuky „pohybové chvilky". 

Tabulka £. 9 

Názory ucitelu (s délkou praxe nad 15 let) na príciny nekázne 

Prícina Vyjádrení odpovedí 
ucitelu v procentech 

špatné návyky z domova, nevychovanost 52% 
vysoký pocet žáku ve tríde 8% 

ADHD 8% 
upoutání pozomosti 8% 

nerespektování autority 4% 
Ucitel 4% 

nezájem o vyucování 8% 
nedostatek pohybu 4% 

neporozumení danému úkolu 4% 

Z tabulky vyplývá, že nejvíce ucitelu s délkou praxe nad 15 let (52 % ) 

vidi prícinu v rodine (špatné návyky z domova, nevychovanost), tak jako 

jejich mladší kolegové. Prícinu také vidí v upoutání pozomosti (8 % ) , 

v nerespektování autority (4 % ) , nezájmu o vyucování (8 % ) , neporozumem 

danému úkolu (4 % ) a nedostatku pohybu. V techto názorech se shodují 

s uciteli s délkou praxe 5-15 let. 

Ucitelé, kterí odpovídali, že vidí prícinu v uciteli, v nezájmu 

o vyucování, v nedostatku pohybu a neporozumení danému úkolu, dávají 

do jisté míry vinu také sobe (nevhodný výber metod, postupu, organizacních 

forem práce, pomucek). 

89 



Zajímám se také o to, jaký mají ucitelé prehled o trávení školních 

prestávek svých žáku, K tomu využiji položku c. 5 rízeného rozhovoru a opet 

porovnám výpovedi ucitelu v jednotlivých kategoriích. 

Grafc. 10 

C h o v á n i ž á k u o prestávkách podle ucitelu s 
d é l k o u praxe 0-4 roky 

25% • pobíháni 

0 
25% 

50% • perou se 
• hra 

Ucitelé s délkou praxe 0-4 roky odpovedeli, že jejich žáci nejcasteji 

tráví prestávky pobíháním po chodbách a trídách (50 % ) a hrou (25 % ) . Nekterí 

žáci si nosí hry z domova, jiní hrají pohybové hry (skákají panáka apod.). 

Dotazovaní ucitelé (25 % ) také odpovedeli, že se jejich žáci o prestávkách 

perou, a to hlavne chlapci. 

Také ucitelé této profesní kategorie odpovedeli, že jejich žáci nejcasteji 

tráví prestávky hrou (55 % ) , pobíháním po chodbách a trídách (36 % ) 

Grafe. 11 

Chován i ž á k u o prestávkách podle ucitelu 
s dé lkou p r a x e 5-16 let 

• pobftiánf 

• poVdánf 

• hra 
9% 
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a povídáním si (9 % ) . Dle výpovedí se žáci ucitelu této vekové kategorie 

neperou. 

Grafc. 12 

Chováni ž á k u o prestávkách podle ucitelu 
s dé lkou p r a x e n a d 16 let 

7% • pobíhání 
• perou se 
• hra 

52% 

37% 

• povídání 4% 

U ucitelu s délkou praxe nad 15 let prevládají odpovedi, že žáci 

nejcasteji tráví prestávky hrou (52 % ) , tak jako u ucitelu s délkou praxe 5-15 

let. Ucitelé tretí kategorie (nad 15 let praxe) také odpovedeli, že se jejich žáci 

o prestávkách perou (4%), pobíhají po trídách a chodbách (37 % ) a povídají 

si (7 % ) . Z uvedeného vyplývá, že žáci tráví prestávky nejcasteji hrou. 

Zajímá me také, zda si ucitelé mysli, že nekázen souvisí s vekem detí. 

K tomu jsem využila položku c. 7 rízeného rozhovoru. 

Grafc. 13 

S o u v i s l o s t n e k á z n e s v e k e m žáku podle 
ucitelu s dé lkou praxe 0-4 roky 

29% 

7 1 % 

• ANO 

• NE 
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Dle výpovedí si 29 % ucitelu s délkou praxe 0-4 roky myslí, že nekázen 

nesouvisí s vekem žáku. Podle 71 % ucitelu si mladší deti (do 3. rocníku) 

neuvedomuji, že zlobí. Starší deti zlobí vedome. Jiní ucitelé odpovedeli, 

že se mladší žáci ješte nedokáži ovládnout. 

Grafc. 14 

S o u v i s l o s t n e k á z n e s v e k e m ž á k u podle 
ucitelu s dé lkou praxe 5-15 let 

• ANO 

• NE 

Rozdíly mezi mladšími a staršími žáky pocitují také ucitelé s délkou 

praxe 5-15 let (53 % ) . Podle výpovedi se u mladších žáku (do 3. rocníku) 

objevují drobné prestupky (napr. behání po chodbe apod ) , u starších 

závažnejší formy nekázne, jako je agrese, šikana apod. Nekterí ucitelé 

odpovedeli, že docházi ke zmene chování nástupem puberty. Ostatní ucitelé 

(47 % ) jsou toho názoru, že nekázen nesouvisí s vekem žáku 

Grafc. 15 

Souv is los t n e k á z n e s v e k e m žáku podle 
ucitelu n a d 15 let p raxe 

54% 

46% lANO 

INE 
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U ucitelu s délkou praxe nad 15 let prevažuje názor, že nekázen 

nesouvisí s vekem žáku. Takto odpovedelo 54 % ucitelu. Musíme však porád 

brát v patrnost, že se jedná o malý vzorek ucitelu. 

Ostatní dotazovaní ucitelé vnímají následující rozdíly: mladší deti 

(do 3. rocníku) jsou více neklidné, zatímco s pribývajícím vekem se zklidnují. 

Další rozdíly vidí ucitelé v tom, že se mladší žáci lépe motivuji. Nekterí ucitelé 

vidí zmenu v chování vlivem nastupující puberty. 

Záver k H L 
Hypotéza H I . se potvrdila. Úroven kázne žáku ve tríde nesouvisí 

s délkou praxe trídního ucitele Z výpovedí vyplývá, že s rostoucí délkou praxe 

vnímají ucitelé více projevu nevhodného chováni, ale u každého ucitele 

se objevují projevy nekázne v ruzné intenzite. Ucitelé s délkou praxe 

nad 4 roky vnímají jako rušivý vliv mimoškolní hluk, který nelze považovat 

za rušivý projev chování, 

Pozoruhodné je, že velké procento ucitelu s délkou praxe do 4 let 

nejvíce ruší pri vyucování neklid, i když do vyucováni zapojují „pohybové 

chvilky" a casto strídají cinnosti. Na otázku „Co se Vám osvedcuje pri rešení 

nekázne" odpovedelo nejvetší procento techto ucitelu domluva, následne pak 

„pohybové chvilky". Starší ucitelé odpovedeli, že se jim osvedcuje domluva. 

V hodinách se také snaží casto strídat cinnosti. S neklidem se však potýkají 

v menši míre. 

Ucitelé (nad 15 let praxe) potýkající se nejvíce s agresivitou žáku reší 

nekázen vysvetlováním, domluvou, napomenutím, nebo zmenou cinnosti. 

Dá se ríci, že v tomto prípade muže agrese žáka vyplývat z jeho osobnosti, 

nebo z rodinného prostredí. Z odpovedi ucitelu totiž vyplývá, že vidí príciny 

hlavne v rodine. Ucitelé hovorili o Špatných návycích z domova, 

nevychovanosti, apod. 
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Povídání si pri vyucováni muže být dusledkem nezájmu o vyucováni 

nebo neporozumeni danému úkolu. 

Z kombinaci odpovedi na výše uvedené položky rízeného rozhovoru 

s uciteli se dá usuzovat, že skutecne není prímá souvislost mezi délkou 

pedagogické praxe ucitele a kázni v jeho tride. Spiše se projevuje jiné vnímání 

projevu nekázne u ruzne dlouho sloužících pedagogu. Hypotéza H I . se tedy dá 

považovat za potvrzenou. 

K hypotéze H I I . 

Pro posouzení H I I . rozdelím soubor zkoumaných tríd podle poctu žáku 

v nich do trech kategorii. 

• tridy o 11 ~ 19 žácích 

• tridy o 20 - 26 žácích 

• trídy o 27 - 31 žácích 

Grafc. 16 

Roz ložen í ucitelu ve tr ídách podle poctu žáku 

30% 28% 
• 11 19 

• 20 26 

• 27 31 

42% 

Ve trídách s poctem 20-26 žáku ucí 42 % pedagogu. Menší procento 

(30 % ) tvori pedagogové, kterí ucí ve trídách s poctem 27-31 žáku. Ve trídách 

s poctem žáku 11-19 ucí 28 % pedagogu. Pri vyhodnocováni jsem ocekávala, 

že nejvetší procento budou tvorit trídy o 27-31 žácích, protože se poslední 
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dobou projevují tendence trídy slucovat a v tech pak bývá velké množství žáku 

V mnou vyšetrovaném vzorku se však tato ocekávaná tendence neprojevila. 

Nyní vyhodnotím, v jakých trídách se nejcasteji objevují nekteré 

kázenské problémy (povídání si žáku, vykrikování, agrese, lháni a krádež). 

K tomu využiji položky c. 1 a 2 rízeného rozhovoru. 

Graf e. 17 

P o v f d á n f 

33% 4 0 % • 11 - 1 9 

• 20 -26 

• 27 - 3 1 
27% 

Nekázen, kterou bychom mohli oznacit jako povídáni si žáku pri výuce, 

se nejvíce projevuje ve trídách s poctem deti 11-19 (oznacilo 40 % ucitelu). 

Pravdepodobne je to tím, že v menším kolektivu je komunikace snaží, deti se 

vzájemne lépe znají. 

Dle výpovedi ucitelu si ve trídách s poctem deti 20-26 povídá 27 % 

žáku, 33 % ve trídách s poctem 27-31 deti. Z grafu je patrné, že si nejvíce 

povídají žáci ve trídách s poctem 11-19 detí. 
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Grafc. 18 

Vykr ikování 

21% 
43% 

36% 

• 1 1 - 19 

• 20- 26 
• 27- 31 

Vykrikování se nejcasteji objevuje ve trídách s poctem 11-19 žáku, kde 

to jako problém uvádí 43 %. 1 v dalších trídách se tento jev projevuje. 

Ve trídách s poctem 20-26 deti vykrikuji žáci 36 % ucitelu. Ostatní 

ucitelé (21 % ) mající ve tríde 27-31 žáku odpovedeli, že je nejvíce ruši 

vykrikování. 

Grafc. 19 

A g r e s e 

14% 

43% 

43% 

• 11 - 19 

• 2 0 - 26 

• 2 7 - 31 

Agresivita se objevuje ve trídách s poctem 11-19 žáku, kde to jako 

problém uvádi 43 % pedagogu, a ve trídách s poctem 20-26 žáku (uvádí 43 % 

pedagogu), Nejmenši procento tvori tridy s poctem 27-31 žáku (14 % ) . 

Výsledky jsou prekvapivé. Ocekávala jsem, že se bude agrese spiše 

objevovat ve trídách s poctem 20-31 žáku a v malé míre ve trídách s malým 

poctem žáku (11-19). 
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Grafc. 20 

Lhanf 

0 % 

• 11-19 
• 20-26 
• 27 - 31 

Lhaní se objevuje ve trídách s poctem 20-26 žáku (odpovedelo 67 % 

ucitelu). Objevuje se také ve vice pocetných trídách s poctem žáku 27-31 

(odpovedelo 33 % ucitelu). Podle výpovedí se lhaní ve trídách s poctem 11-19 

žáku neobjevuje. 

Grafc. 21 

Krádež 

50% 50% 

• 11 -19 
• 20- 26 

• 27- 31 

Krádež se objevuje ve trídách s poctem žáku 20-26 (odpovedelo 50 % 

pedagogu) a s poctem žáku 27-31 (odpovedelo 50 % pedagogu). Ve trídách 

s poctem žáku 11-19 se neobjevuje. Opet to možná prameni z toho, že se žáci 

navzájem dobre znají a krást si nedovolí 
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K hypotéze H I I . se vztahuje otázka c. 9 rízeného rozhovoru, která 

zjištuje, zda by ucitelum pomohlo, kdyby se v jejich tride snížil pocet žáku. 

Pokusila jsem se porovnat odpovedi ucitelu z „velkých" a „malých" 

škol. 

Na otázku odpovídali takto: 

Grafc. 22 

• "velké" školy 

• "malé" Školy 

Nejvíce dotazovaných ucitelu (84 % ) z „velkých" škol odpovedelo, 

že by jim pomohlo, kdyby se v jejich tríde snížil pocet žáku. Snížení poctu 

žáku ve tride by pomohlo také ucitelum z „malých" škol (52 % ). Maximálne 

20 žáku ve tride má 16 % pedagogu z „velkých" škol a 48 % pedagogu 

z „malých" škol, což je podle nich ideální pocet. Proto odpovedeli ne. 
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S otázkou c. 9 bezprostredne souvisí otázka c. 10. V této otázce jsem 

se dotazovala ucitelu, zda by jim vadilo, kdyby se vjejich tride zvýšil pocet 

žáku. 

Grafc. 23 

Ano Ne 

Vetšina ucitelu (na „velkých" školách 84 %, na „malých" školách 

72 % ) odpovedela, že by jim vadilo, kdyby se v jejich tride zvýšil pocet žáku. 

Menší cásti ucitelu (28 % ucitelu z „malých" škol a 16 % ucitelu 

z „velkých" škol by mírné zvýšeni poctu žáku ve tride výrazne nevadilo. Presto 

však uvádeli, že pro efektivní výchovne vzdelávací práci ve tride je pocet detí 

kolem 20 asi ideální. 

V souvislosti s hypotézou H I I me zajímá, jak ucitelé reší v ruzne 

pocetných trídách jednotlivé projevy nekázne. 

Tabulka c. 11 

Rešení nekázne ve trídách s poctem 11-19 žáku 

Projevy Rešení Výpovedi ucitelu 
v procentech 

agrese 
omluva 4 % 

agrese zákazy oblíbených cinností 4 % agrese napomenutí 2% agrese 
domluva 2% 

odmlouvání domluva 2% 
Hádky pri vyucování domluva, úkoly navíc 2% 

neklid „pohybové chvilky" 12% 

99 



Ve trídách s poctem žáku 11-19 reŠi ucitelé agresi zákazy oblíbených 

cinností (4 % ) , napomenutím (2 % ) , domluvou (2 % ) . Nekterí ucitelé vyžaduji, 

aby se žáci spolužákovi omluvili (4 % ) . Odmlouvání reší domluvou (2 % ) , 

hádky pri vyucování domluvou a úkoly navíc (2 % ) . Neklid reší ucitelé 

„pohybovými chvilkami" (12 % ) . 

Tabulka c. 12 

Rešení nekázne ve trídách s poctem žáku 20-26 
Projevy Rešení Výpovedi ucitelu 

v procentech 
agrese domluva, spolupráce s rodici ! 8% 
krádež rozhovor se žákem, vysvetlení 2% j 
lhaní vysvetlení pred celou trídou 4 % 

nerespektování 
autority domluva 4% 

neklid .pohybové chvilky" 8% neklid domluva, zvýšení hlasu 4% 

odmlouvání zápis do žákovské knížky, úkoly 
navíc 2% 

vykrikování napomenutí 4 % 

žalování domluva, spolupráce s rodici 4% 

Také ve trídách s poctem 20-26 žáku reší ucitelé agresivitu domluvou 

se žákem a spoluprácí s rodici (8 % ) , krádež rozhovorem se žákem 

a vysvetlením (2 % ) , lháni vysvetlením pred celou trídou (4 % ) , nerespektování 

autority domluvou (4 % ) Neklid reší nekterí ucitelé „pohybovými chvilkami" 

(8 % ) , nebo domluvou ci zvýšením hlasu (4 %). Odmiouvání reší 2 % ucitelu 

zápisem do žákovské knížky a úkoly navíc, žalování domluvou a spoluprácí 

s rodici (4 % ) . 

100 



Tabulka c. 13 

Rešení nekázne ve trídách s poctem žáku 27-31 
Projevy Rešení Výpovedi ucitelu 

v fJI yJtjVI flOífl 1 

agrese domluva 10% 
krádež rozhovor se žákem, s rodici 2% 
lhanf rozhovor se žákem, s rodici 4 % 
neklid napomenutí 2% 

neporádnost domluva, úkoly navíc 2% 

vykrikování domluva, úkoly navíc 2% vykrikování napomenutí 4% 

Nejcastejším rešení agrese v nejpocetnejších trídách je domluva žákovi. 

Ve trídách s poctem žáku 27-31 reší ucitelé agresi domluvou (10 %). Krádež 

reší ucitelé rozhovorem se žákem a rodici (2 % ) . Ucitelé mající ve tride 20-26 

žáku navíc vysvetluji správné chováni, což je urcite pozitivní jev. 

Lhaní nejcasteji reŠi ucitelé mající ve tride 27-31 žáku rozhovorem se 

žákem a rodici (4 % ) , na rozdíl od jejich kolegu. Rešení neklidu napomenutím 

se mi nejeví jako vhodné. Ten reší 2 % ucitelu. Neporádnost je nejcasteji 

rešena domluvou a úkoly navíc (2 % ) , stejne tak jako vykrikování (2 % ) , jiní 

napomenutím (4 % ) . 

Záver k H I I . 

Hypotéza H I I . se u mnou zkoumaného vzorku vcelku sice nepotvrdila, 

ale rozdíly v jednotlivých položkách (kázenských prohrešcích) byly u ruzne 

pocetných tríd odlišné. Ve trídách s vyšším poctem žáku tedy nejsou projevy 

nekázne výrazne castejší, než ve trídách s nižším poctem žáku. Žáci 

si nejcasteji povídají a vykrikují ve trídách s nižším poctem žáku (11-19). 

Agresivita se objevuje ve trídách s poctem žáku 11-19 a s poctem 20-26 žáku. 

Dle výpovedí se agresivita vyskytuje i ve trídách s 27-31 žáky (4 % ) . Lhaní 

a krádež se vyskytují ve trídách s poctem žáku nad 20. 
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Dle výpovedí se ucitelum lépe pracuje, mají-li ve tride maximálne 20 

žáku. Tento pocet hodnotili jako ideální. 

Na základe výše uvedeného se tedy dá odvozovat, že pocet žáku 

ve tride prímo nesouvisí s projevy nekázne a proto mužeme považovat H I I 

za nepotvrzenou. 

K hypotéze H I I L 

Pro posouzeni H I I I . rozdelím vzorek výzkumného souboru na dve 

skupiny - na„malé" a „velké" školy. K této hypotéze se vztahuje pouze otázka 

c. 8 rízeného rozhovoru. 

Z výpovedí ucitelu „malých" a „velkých" Škol se dozvíme, jak vnímají 

rozdíly v chování hochu a dívek. 

V grafu c. 24 vyhodnotím, kolik procent ucitelu vnimá rozdíly 

v chováni hochu a divek a kolik procent ne. 

„Malé" Školy 

Grafc. 24 

V n í m á n í rozdílnosti v chován í ch lapcu 
a d ívek z poh ledu ucitele 

Rozdíly v chováni chlapcu a dívek vnímá na „malých" školách 68 % 

ucitelu. Tito ucitelé hovorili o hrubším chováni chlapcu a žalování divek. 
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(Na odpovedi ucitelu se více zamerím v následujícím grafu.) Zbylých 32 % 

ucitelu si nemysli, že by se chlapci a dívky v chování výrazne odlišovali. 

Grafc . 25 

Rozdílnost v chování chlapcu a dívek 

6 0 % 
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40% 

30% 

20% 
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0% 
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paušalizovat chováni vyuc.povídají 

Podle 54 % ucitelu mají chlapci hrubší chování (casteji se perou než 

dívky), dívky se spiše hádají a mluví vulgárne. Dle výpovedí 23 % ucitelu se 

chování chlapcu a dívek nedá paušalizovat, je individuální. Ostatních 

23 % ucitelu si mysli, že si dívky casteji povídají pri vyucování, než chlapci. 

„Velké" školy 

Grafc . 26 

Vnímání rozdílnosti v chování chlapcu 
a dívek z pohledu ucitele 
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60 - -
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Na velkých školách více ucitelu (90 % ) vnímá rozdíly v chování 

chlapcu a divek, 10 % ucitelu rozdíly v chováni nepocituje. Ucitelé hovorili 

o hrubším chováni chlapcu, o pomlouváni dívek Jaké rozdíly vnímají ucitelé 

z „malých" škol rozvedu v grafu C. 24. 

Grafc. 27 

Rozdílnost v chování chlapcu a dívek 

Dle výpovedí 28 % pedagogu se nedá chování chlapcu a dívek 

paušalizovat, je individuální. Rozdíly v chováni vnimá 33 % pedagogu. T i si 

myslí, že maji chlapci hrubší chování (na rozdíl od dívek se perou, dochází 

u nich k castým konfliktum), ale jsou „férovejší" vuci sobe. Dívky se na rozdíl 

od chlapcu hádají a pomlouvají. Ostatní dotazovaní ucitelé (39 % ) jsou toho 

názoru, že si dívky pri vyucování casteji povídají, než chlapci. 

Záver H I I I . 
Hypotéza c. 3 se v podstate potvrdila, protože ucitelé vnímají nekázen 

hochu a dívek odlišne vjejich projevech. Ponekud výrazneji vnímají rozdíly 

ucitelé vetších škol, ale i v menších školách byl rozdíl patrný. Ucitelé nejcasteji 

odpovídali, že maji chlapci hrubší chování než dívky (casteji se perou, docházi 

mezi nimi ke konfliktum). Dívky si pri vyucováni casteji povídají. 
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Záver 

Poslední dobou si mnozí ucitelé stežují na kázen žáku, která se neustále 

zhoršuje. Zacíná být velmi vážným problémem. Již na 1. stupni se setkáváme 

se záškoláctvím, nekterí žáci sami na vlastní kuži zažívají šikanu. Situace 

dochází nekdy tak daleko, že do školy chodi s obavami a strachem i nekterí 

ucitelé. Nejen ucitelum, ale i žákum, se chování spolužáku nelíbí. Nevhodné 

chování prekracuje hranice detské tolerance k drzosti, vulgárnosti 

a vandalismu. 

Pomocí rízených rozhovoru jsem zjištovala, jaké názory na príciny 

nekázne mají ucitelé na 1. stupni ZŠ, jak reší projevy nekázne a co se jim 

osvedcuje pri jejich rešení. 

Zdá se, že úroven kázne žáku ve tride nesouvisí s délkou praxe trídního 

ucitele. S pribývající délkou praxe sice ucitelé vnímají vice kázenských 

projevu, ale u každého ucitele se objevuji v ruzné míre. Ucitelé se nejcasteji 

potýkají s neklidem, vykrikováním žáku a povídáním si pri vyucování. 

Hypotéza H I . se tedy potvrdila. 

Ucitelé s délkou praxe 5-15 let registrují více negativních kázenských 

projevu, než jejich kolegové s délkou praxe do 4 let a nad 15 let, Nejvetší 

procento ucitelu s délkou praxe nad 15 let se setkalo s agresivitou. Dle 

výpovedí se malé procento ucitelu s délkou praxe 5-15 let setkalo také 

se šikanou. 

Pozoruhodné je, že velké procento ucitelu s délkou praxe do 4 let 

nejvíce ruší pri vyucování neklid, i když do vyucováni zapojuji „pohybové 

chvilky" (krátké úseky ve výuce, kdy žáci opouštejí svá pracovní místa 

a provádí nejaký pohyb) a casto strídají cinnosti. Na otázku: „Co se Vám 

osvedcuje pri rešeni nekázne?" odpovedelo nejvetší procento techto ucitelu 

domluva, následne pak „pohybové chvilky". Starší ucitelé odpovedeli. 
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že se jim osvedcuje domluva. V hodinách se také snaží casto strídat cinnosti 

S neklidem se však potýkají v menší míre. 

Ucitelé nad 15 let praxe potýkající se nejvíce s agresivitou žáku, reší 

nekázen vysvetlováním, domluvou, napomenutím, nebo „pohybovou 

chvilkou" Ucitelé s délkou praxe do 4 let se snaží co nejcasteji zapojovat 

do vyucování „pohybové chvilky", ucitelé nad 15 let se snaží v hodinách casto 

strídat cinnosti. 

Pedagogové s délkou praxe 5-15 let reší nekázen ponekud razantnejším 

zpusobem (napr zápis do žákovské knížky, zvláštní úkoly, zákazy oblíbených 

cinností; nekterí ucitelé nechávají žáky po škole), než jejich starší nebo mladší 

kolegové. 

Hlavni prícinu nekázne vidi ucitelé v rodinném prostredí. Jde napr. 

o Špatné návyky z domova, nevychovanost, nebo nezájem rodicu o díte. Další 

prícinou je podle nich také nerespektováni autority. Ucitelé, kterí ucí déle než 

4 roky, vnímají více prícin nekázne. Ze mnou zkoumaného vzorku si malé 

procento ucitelu (s délkou praxe nad 15) mysli, že muže být prícinou také 

špatný prístup ucitele k žákovi. 

Pri rešení nekázne se ucitelum nejvíce osvedcuje domluva. Casto také 

žákum zadávají zvláštní úkoly. Dle výpovedi dobre funguje strhávání bodu 

v soutežích Malé procento ucitelu nechává žáky po škole 

Ze zkoumaného vzorku vyplývá, že nejvíce ucitelu má délku praxe 

od 5 do 15 let, poté následuji ucitelé s délkou praxe nad 15 let. Nejméne ucitelu 

ze zkoumaného souboru má délku praxe do 4 let. 

Hypotéza H I I . se u mnou zkoumaného vzorku vcelku sice nepotvrdila, 

ale rozdíly v jednotlivých položkách (kázenských prohrešcích) byly u ruzne 

pocetných tríd odlišné. Ve trídách s vyšším poctem žáku tedy nejsou projevy 

nekázne výrazne castejší, než ve trídách s nižším poctem žáku. I v méne 

pocetných trídách se objevuje vykrikováni, povídání a agrese. Ve trídách 

s poctem žáku nad 20 se dle výpovedí vyskytuje krádež a lhaní. 
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Dle výpovedí ucitelu je nekázen chlapcu a dívek výrazne odlišná 

vjejich projevech. Ucitelé nejcasteji odpovídali, že mají chlapci hrubší chováni 

než dívky (casteji se perou, dochází mezi nimi ke konfliktum). Dívky 

si pri vyucováni casteji povídají. Hypotéza H.I I I . tedy byla v podstate 

potvrzena. 

Ve své práci jsem se pokusila zjistit, zda úroven kázne žáku ve tride 

souvisí s délkou praxe trídního ucitele, zda jsou ve trídách s vyšším poctem 

žáku projevy nekázne výrazne Castejší než v méne pocetných trídách a zda 

je nekázen hochu a dívek podle ucitelu výrazne odlišná vjejich projevech. 

Pokusila jsem se také zjistit, jaké názory na príciny nekázne mají ucitelé 

na 1. stupni ZŠ, jak j i reší a co se jim osvedcuje pri rešení nekázne. 

Verím, že mnou získané informace o nekázni ve trídách na 1. st. ZS, 

o zpusobech jejich rešení mohou napomoci k hlubšímu zamyšlení se nad touto 

problematikou. Myslím, že dobré klima ve škole za to urcite stojí. 
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P R Í L O H Y 

(Priklad vnitrního rádu školy ze zkoumaného vzorku) 

Naše pravidla: 

1) Protože vyucování zacíná v 8:00 hod., musím být v budove školy 

nejpozdeji 10 minut pred vjoicováním. Pokud budu chtít být ve škole 

dríve, musím se chovat ukáznene a dbát pokynu dospelých. 

2) Behem prestávek se pripravuji na dalši vyucovací hodinu. Na jejím 

zacátku budu mít na svém míste vždy pripraveny všechny veci, 

potrebné pro výuku. 

3) O velké prestávce svacím. Mohu zajit i do vedlejší trídy, telocvicny 

nebo do školní jídelny. V prípade hezkého pocasí mužeme spolecne jíst 

a hrát si na Školním dvorku. 

4) Ke všem pracovníkum školy a ostatním dospelým se chovám slušne. 

Pri vstupu dospelého do místnosti pozdravím povstáním. 

5) Vím, že jako správný kamarád nesmím lhát, podvádet a krást. Nikomu 

také nebudu ubližovat, nebo svým chováním ohrožovat ostatní devcata 

a chlapce. 

6) Do školy nebudu prinášet predmety nebo látky, které by mohly ohrozit 

zdraví ostatních. Stejne tak nebudu do školy brát cennosti nebo velké 

penežní cástky. 

7) Na vyucování budu chodit ciste oblecen a upraven. Budu pecovat 

o všechny své i školní pomucky a udržovat je v porádku. 

8) Bez vedomí dospelých nebudu sám zapínat elektrické a jiné prístroje 

nebo vstupovat tam, kam by žáci nemeli mit prístup (puda, sklep 

apod.). 



9) Prípadné poškození zarízení školy neprodlene ohlásím trídnímu uciteli 

nebo jinému dospelému. Stejne tak okamžite oznámím jakoukoliv 

nehodu nebo zranení. 

10) Svým chováním a vystupováním se budu snažit co nejlépe 

reprezentovat naši školu i mimo dobu vyucování. 



Prípadové studie 

žák tretího rocníku bezduvodne dupal po taškách spolužáku. Trídní 

ucitelka kontaktovala rodice prostrednictvím žákovské knihy. Chlapec 

se dopustil podvodu - napodobil podpis rodicu. Ucitelka tedy zatelefonovala 

matce a pozvala ji do školy. Rozhovoru se zúcastnil i reditel školy a výchovný 

poradce. Matka syna omlouvala a neprojevovala zájem o spolupráci se školou. 

Nabyla dojmu, že se tyto prohrešky vyskytuji proto, že mu trídní ucitelka 

„nesedí". Byla presvedcena, že problémy s autoritou nikdy nemel. Doma 

má respekt a vi, co si smi dovolit. Doznala však, že ji utíká z domova a hledá 

ho ve 23:00. Dle matky nemel problémy ani v predchozí škole. Matce žáka byla 

opakovane nabízena spolupráce se školou pri rešení prípadných problému 

se synem. Nemela však zájem a opetovne odmítala spolupracovat a docházet 

do školy. 

Záver pohovoru: Duslednost pri výchove, spolupráce škola rodina. 

Skalní rád závazný. 

Prípad se nevyrešil, protože žák zmenil školu. Pravdepodobne se v nové 

škole chová podobne. 

Žákyne šestého rocníku základní školy XY na ceste do školy bezduvodne 

napadla a zároven zbila žákyni tretího rocníku. Otec byl informován 

o prestupku dcery Aleny a pozván do školy. Prestupek se rešil za úcasti trídních 

ucitelu obou dívek a reditele. Otci byl doporucen rozhovor s dcerou Alenou, 

zjištení pohnutek, které mohly k tomuto vést. Dále bylo doporuceno spojení 

s PPP, dusledná kontrola dcery a pusobení tak, aby se podobné chováni dívky 

neopakovalo. 



Zázníiin o pohovoru 

Jmcno žáka /žílkync: 
Datum narození: 
Bydlište: 
Škola - trída - rocník: 

Zákouuí zástupci ŽJÍlca navštívili Školu; - na vydání - z vlastního zájmu 

Úcastníci pohovoru (jmcno a prnc. zarazení): 

Stanovisko výchovného poradce: 

Zápis z pohovoru: 

Závery pohovoru, doporucení, dohodnutý další postup: 

S uvedenými skutecnostmi zákonní zástupci souhlasí a zavazují sc rídit závery 
pohovoru. 

Datum: 

Razítko školy: 

Podpis zákonných zástupcu: 

Podpis trídního ucitele / ucitelky: 



Ukázka vyplneného záznamu o pohovoru (uvedené údaje o žákovi a škole jsou fiktivní). 

Záznam o pohovoru 
• • ' • • . • 

Jméno žáka /žákyne: j/)/ž /ypr/ú-
Datum narození: ' 
Bydlište: 
Škola - trída — rocník: 7/A^e^p^Joy'?, /• 7^f7//?7 

Zákonní zástupci žáka navštívili školu: a vyzvání - z vlastního zájmu 

Úcastníci pohovoru (jméno a prac zarazení): 

^^^^^'//Mj^uinij ^^^^^ ní^/^. 

Stanovisko výchovného poradce: ýžUt^uriy ̂ •^'tn^ £'7/i'7fitjfi) /ft£/Krj/.j;ci/.^ Z/£ 

Zápis z pohovoru: - !f/uÍU(-44tA'/^-Dt^^l-^jU '^^^4X7 ^z^/íait^CC- ^v-r^^ 

^(^4 Aí-t- '^'^tnó4 /fnutil^r/d A^Y^^^-^'j^/UMc^ yy^ ^^£4^t4. Mí'4u<-

ir /c4r A^Tí-^^y Ac-J P AÁ'^^ýA-'^ríPyj: //^^fiotá) . 07a/^yi. 

/ ^ t / ^ T t ^ / ž ^ - ^ / c y z ^ y / c AicfJy UycXáy^^jAyjzcXy JuicyA•AZ^• 

^oy^ AHA /iC^ÁzdA úy íA AÍ ' AAÍU AC^^^t d/, A^ÍZi^uA^ AdvA^'^-
f /^AA c dmz^Tw y Md^ y^ ^. y / J,y. A^ A U ^ A JUdA^df 

Mtím lyT^AcAu'. ^lu Ayudd£^ jy MyAécyaA'wJi'A£4.yiyyc-
Závery pohovoru, doporucení, dohodnutý další postup: "Tff' A^^y^f^d /,l^--f -nžó7y^c A^ , 

/•diArÚcPy//u' .i<U4'idy/iiAyuué Adtd/ 4^/7"^- yAdu<\AÁA cd^y - • S uvedenými skutecnostmi zákonní zástupci souhlasí a zavazují se rídit závery 
pohovoru. 

Datum: Podpis zákonných zástupcu: 

Razítko školy: Podpis trídního ucitele / ucitelky: 



Léta praxe: Pohlaví: Pocet žáku ve tride: 

1) Co Vás nejvíce ruší pri vyucování? 

2) S jakými druhy nekázne jste se ješte setkal(a)? 

3) Jak jste je rešil(a)? 

4) Co by podle Vás mohlo být prícinou nekázne? 

5) Víte jak žáci nejcasteji tráví prestávky? 

6) Co se Vám osvedcuje pri rešeni projevu nekázne? 

7) Myslíte si, že nekázen souvisí s vekem detí? (Uvedte jak?) 

8) Vnímáte nejaké rozdíly v chováni chlapcu a dívek? 

9) Pomohlo by Vám, kdyby se ve Vaší tride snížil pocet žáku? 

10) Vadilo by Vám, kdyby se ve Vaší tride zvýšil pocet žáku? 


