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PŘEDMLUVA K PRVNÍMU VYDÁNÍ

° 7jJ y žáků" představují druhou v ětší výzkumnou zprávu Pražské skupiny školní
,/uografie- tou prvou bylo ^.Co se rmládi nauéíš...^^roku 1992. Ob ě zprávy tvo ř í

dva díly grantového projektu Ministerstva školství, mládeže a t ělovýchovy České re-

publiky . ^ 2Jvurve škole: analýza metodami pedagogické etnograjie"; ob ě pocházejí
nstejného terénu, z p ěti pražských základních škol, popsaných podrobně vdílu pr-

wém.

V něm může čtená ř nalézt nejen spo|^^platné ^portiza čn(údaje, ale i začátek
/i první etapu některých témat obecn ějších i speciálnějších, rozvádčných zde.

" Typy žáků " jsme ovšem koncipovali tak, aby mohly být ěteny nezávisle na prvém
dílu. čteny hlavně kým? Jako pracovnici D^^pedagogických apsychologických

ýzkumů ` ^^dagogické fakulty UK, katedry pedagogiky Filozofické fakulty UK, se
ymJU(mocna přípravě budoucích uě itc|ů.Rádi bychorn ` aby idruhá zpráva m ěla funk-
/i učebního teztu, mto patrně nejvíce pro tu fázi amdiu, b ěhem níž mají studenti pro-
vést analýzu své zkušenosti na školách, lépe řečeno, svou zkušenost výzkumně a tím

ebere11exívně artikulovat. Urč itě pnbumyv tomto rnemdo\ogirko-didaktickém amě-

,u (uauěit badatelsky uvažovat) podnikáme p ři výuce zejména vtz,. klinickém ae-
memtru.už mukázkami z dosud nepublikovaných výzkum ů k "Typům žáků ".

P ředložená zpráva se od „Co se ,mN'8xouéíš...” v n ěkterých parametrech liší.
Vvh\{ž(térnsuicky jednotn ější, nep ředstavuje už panoramatický, t(u`ale n ěkdy z frag-
ment8posk|ádmoý obraz jako zpráva prvá; p ř ispě la k tomu patrně redukce metod na
pfcvohu,nejetnogrufi č tějš(cK`-na pozorování arozhovory.

Asi nejdů ležitějším podnětem, vedoucím k větší triangulaci ě i protínání hledisek
jednotlivých autorů , byly okolnosti recepce první zprávy. Už recenzenti navrhovali
vyvážit další práci tok, obyv ní zazn ě la více tzv. perspektiva u ě itc|ú. Druhou inspira-
cí bylo, zda byrhno`se nem ě li pokusit ozachycení žákovských typů , jako konfigura-
ci opakujících se v jednotlivých kazuistikách. Jak tyto dva návrhy sjednotit?

Ve shodě s literaturou se ukázalo, že typy žák ů neexistují nezávisle na typizacích-
uč iteli, rodi ě i i spolužáky. Existuje pak ale nějaká možnost pro „objektivní” typy,
vystupující nad tato ,ciz[` e,nubjektivn[' označení? Samo^řejnoě , že ano: jednak
odpovědí aktéra nmoznočen(.nmp y.jeho,Úznýmvyjcdnáván(maomtstn(n`i(iutcrokci-
onistické h\odimkov obecném smyslu slova), jednak jeho odpovědí, chápanou v kon-
textu identity, v rámci interakce se sebou samým.

Opakující se hledisko p ředstavoval problém poznání, tj. žákovských, u ě itelských
umodióovukýchepistemo\ogi(a etnotcoriLkteré tvo ří svébytně analyzovatelný kore-
lát akcí a interakcí.

Přirozeně se nám nepodařilo téma vy řešit. Už p ři schématickém nazna čení aspektů
výše je zjevné, že v sobě nesou zásadní a v literatu ře i v dalších diskursech se vrace-
jící otázky: o školejako instituci, specifické natolik, že srovnání s jinými institucemi
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ponláhá jen velmi mírn ě k jejímu vysvětlení; o pedagogickém vztahu, který není ani
rodinný, ani byrokratický, ani psychoterapeutický, ale p řitom se těchto vztahů dotý-
ká, v případě rodiny, s ním personáln ě konfrontuje; o jedinci a skupin ě v pedagogic-
kém vztahu; o proplétání a st řetech mezi kulturou žákovskou a u č itelskou při výkonu
tohoto vztahu...

Za matematickou a po č ítačovou podporu d ěkujeme Lumíru Gatnarovi a Aleně
Škaloudové.

Děkujeme všem žákům, učitelům a rodičům, kteří se na výzkumu podíleli.

V Praze, 5. 11. 1993

	

Miloš Kučera

-POZNÁMKA KE DRUHÉMU VYDÁNÍ

Nabízíme odborné veřejnosti a zejména studentům pedagogických fakult v krátké
době podruhé Typy žáků ". Text vychází ve čtenářsky příjemnější podobě a jako
první svazek Edice školní etnografie.

Za myšlenku založení edi ční řady a její uskute čnění děkujeme doktorce Pavle
Lipertové a jejím spolupracovník ům.

Samo znění textu je téměř totožné s prvním vydáním z roku 1994. V mezidobí se
ovšem změnila kontaktní adresa Pražské skupiny: čtenáři se nyní mohou na autory
obracet prostřednictvím katedry pedagogické a školní psychologie Pedagogické fakulty
Univerzity Karlovy.

V Praze, 1. 2. 1995

	

Miloš Kučera
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Stat' o popisech žáků se na p říkladě jedné pražské páté třídy v řeč i jejích tří uč itelů
věnuje otázce, zaznívající již dlouho v odborné literatu ře: představuje typizace žáků ,
jejich popis V několika charakteristikách, současně stereotypizaci těchto jedinc ů?

V rovině poznání znamená sterotypizace za řazení do p ředem nachystané ,0katu|-
ky`.opatření jedinee judnmuz n ěkolika, mála existujících nálepek, |abe|Ú.Toto myd-
|cnkové .,zapasovún(^'jedinoe do oniczeného, redukuj ícího prostoru bývá v literatu ře
sledováno ve svém prodloužení v rovin ě akce ajejího praktického, výchovného cfek_
tu.atoy[ioejmcnš(nove t řech podobách: 1) v podob ě formování identity podle kul-
turních vzorců nebo ideilních společenských typů ; 2) někdy kriti čtěji v podobě usku-
tečnční tzv. skrytých osnov (/ziddeři curriculum), nap ř. nenápadně připravujících už
ve školních interakcích spole čenskou stratifikaci; 3) patrně oujkriú^těji (vzhledem
kně itu|ům)vpodobě me6eoop|0ujicichme proroctví, kdy škola ve funkci odhadu růz-
ných schopností žáků distribuuje svoji péě i různým dětem ooatojnoro ěroě, různě je
jednou rukou rozvíjí, aby pak po zvážení rozvoje žák ů v ruce druhé připsala rozdíly
vnitřním dispozicím a ukázala, že m ě la pravdu.')

Pokum(mcucnonaúichdmtcohpmd(votnm otúzkunnožnéhnp[eohodutypúvstcreo-
typyinamožnoudvymykán(se mu. Nep ůjde oúp|oý p řehled těchto možností, u|e
spíše O vymezení jejich oblastí, by se zmapovala problematika pro další, už
defnidvnějia úžeji orientované výzkumy.
Současně se vyjád říme kněktery'nn teonodekýnunmczcn[o`koncepce stereotypu.

NEKOLIK ^u^^^^ !8^7^^^.—`"_~°"=.,,`

Proved'me vstup do problematiky pomocí n ěkolika kazuistik ě innjnikuzumúk-

PRE p0LANT A PROPADLÍK
Výběr není proveden podle kritéria n ějaké napínavosti nebo dramaú ěnosti-jde

prostě onejlepšího a nejhoršího žábm,e tř ídě .
Karla považují všichni tři uč itelé (paniu ě ite|ka na češtinu, paní uč itelka na dějepis

a zeměpis, třídní uč itel na matematjku a dílny) zabudoucího studenta, dvaroudávají
V pololetí páté třídy jedoi čku, češtiná řka dvojku: ,vpoo,opisx mu /m někdy ujelo,
nebyl stoprocentní; ojedniéku bude bojoval v druhém pololetí. y každé hodiné se
hlásí; ^velice slušný. Patří mezi nejlepší, jestli není nejlepší. ~

.lnuz|igeoci(podle déjepisÍ řkyvelice inteligentní, podle třídního intelektuál), snahu
ujejí stabilitu, koontuotnmmt` dále peč livost a pořádek vyzdvihují i ostatní dva u č itelé.
Třídní uč itel vyjad řuje svůj celkový dojem takto: ,p,Únmvej, vmúrátknu,tříhoxej (žádný
ocásky), sešity paráda, oble čení paráda, všechno vkusný ". Rodi ěe jsou podle o^veÚm/^říjemní, příklad xnp^klaunýhovztahu rodiny ke škole ". Karel se bude hlásit
z páté třídy do primy gymoúziaa t řídní ho bude nerad ztrácet.

nlmrok p ředstavuje vcvět§né dimenzí ě i parametrů protipól. Rozhodně z něho

` ox\,n/nebude, ,pololetí dostal ě tyřky mtím, že je adeptem na (svoje ^^^pro-
.1/m^
oxU,nářky jeabsolutné nesoustředéný, není ^^^^tehdy, když ví,

/1<'/' přijde řada". Podle dějepi^^,jako by do trícly ani nepatřil; vykládáte,
/,h,/,,Ipírky; líný; veze ^dávají ^^^m je z/oho nešťastný a vzdává
m *. 1'd(e třídního se s rodiě i nepoda ř ilo vejít v kontakt (později ano) uuě itel mpo-

\|^.|"^inné prostřed(zapodnétné; podle češtiná řky rodi^Marka . ^ trošku kontro-

bv ' . ' onúkol mn podepíšou" .protožep/npmdnutí^
vd ` |cJc^k ostatním d č tem si Marek podle t řídního všechno vynucuje kopance-

"m//,'/v/ / ésmvoje mnds8o/6,k.'^
|nk'ožák je tak jednozna ěuě určen k další školní karié ře, druhý kjejímu okoněen(;

r ` |n ` ve vě tšině předmětů jedničkář, druhý ětIykoYjcdenime}igontniusnaživý.dn+

}o.mi)edno.B{^^ černý nátěr chvály a odsouzení sahá ke kulturním vzorcům vzhlc-

` |./. ' ,}xmán[(slu^nejen k uě ite|ům.ale i vůbec vs.násilníéek) a do oblasti rodin-

..,hx'^i/cmi.
ni bližším pohledu zjistíme pár komplikací podobného schématu, ne t řeba jeho

r}` mx^Marek nakonec v páté tř ídě nepropadne. Ve t řídě udě l( třídní uě itel tř i knižní

" .|mmmjednu pokladnici, jednu Karlovi za yremiantství ujednu Markovi za opravu
) " m.koastarost o něj. Že to není moc? Možná cht ě l třídní u č itel podpo řit jeho sebe-

když ,ui i doma nad ním zlomili h ůl".

^.mm|hěení typů jsme předtím také nereprodukovali v úpinosti. Tak se zde objevil

N.kÚ^orodinných příbuznostech. Podle mé zkušenosti platí pravidlo, že pokud

rnebo byl ve škole příbuzný popisovaného žáka .jsou vždy mezi sebou srovnáni.

m "o,acotěchto srovnání je mi prozatím nejasná .mtupchclaboracc m ůže v některých

ouJcchmahat do jakýchsi mendelovských úvah o k řížení, možná nékdy mkrývaj(-

` xhk|inicko-psychologickou intuici ovztazích rodióÚud^Uvrodinném románu.

vp ř ípadě těchto dvou kontrastních žáků jdc oorovnání ojejich téměř stejn ě kon-

o.nmimibratry. Karl ův bratr jcuž na u č ilišti. Svů j obdiv k mladšímu vyjád ř il p řed

.Ivan: lety vrozhovoru. který yu mnou vcdi? T řídní uč itel zde uvažuje o

rozdílu v intelektu mezi otcem a matkou, „to pak takhle bývá”.

L ' k^Marek ^staršího bratra, který chodí do sedmi čky: je lepší podle ěeštiná řky,

' pin('/Úný podle dějcyioú[ky lepší a citově založenější podle t ř ídního.

"dobné odkazy přinejmenším jaksi komplikují jednoduché p ř i řazení dobrý žák -

dobrá rodina, špatný žák - §patná rodina.
I )tlí komplikaci p ředstavuje skute čnost, že uč itel ům p ř irozeně příjemnější Karel

n,uuj(má v jejich pozornosti a úvahách v ětší místo než Marek. Třídní uě itel ho vidí

,v^^marný boj se školou m^t řídou: také sociometricky skoně il Marek až na konci,

" (minavzdory tomu, že v třídě rozjíždí různé akce charakteru vin (jako t řeba šplíchá-

ul vodou kluků po holkách aj.), kteréjsoujsou oblíbené, ale při nichž vystupuje tak vážné

' .doopravdy (žákovské terminy), že je to ostatními chápano jako surovost. T řídní

mě ite|otomv(,a zřejmě se snaží jeho získání respektu nějak podpo řit.
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Nelze také říci, že by uméj Marek nemě l žádnou vážnost: ,1xuu/&yi, kte,em rodí-
na neposkytuje moc zázemí, oné0uy lze pozorovat, že to až ztmcúj'o Zoceluje. Jsou
lakoví tvrdší, že nemusej mí/Jurt za sebou n ěkoho.

Existují další dvě, obsahové související sféry, které školní optika nabízí Markovi
jako zmírnění jeho postavení černé ovce apm p řežití vinadtuci První p ředstavují
předměty jako té}ocvik.[ čstite|ky uNavné dílny: „v okamžiku, kdy se blíží k dílné,
mění se o stoosmdesát stupňů a stává se z néj p řirozené asistent nd^ele” ljspéch

vtéto školní sfé ře pak přesahuje do anticipace Markovy mimoškolní a dospé| bu-
doucnosti: je stoprocentní předpoklad, že až skonéí tohle , lyceum ' a dostane se do
dobrýpráce, noú^^^^^zedníkům, bude z ného gt'asmej élovék. ^

Jisté, dílny ,pésóte|kyat8|ocviknetvo ří právé jádro osnov. /\není anticipace do-
npé|ostijcnospravcd|n8o(mmou čumnúho|abe|uroanuá|a.z g(oucoKorc\je intelektu-
ál, místo aby se škola pokusila o zvrat one to vzdala spolu s Markem? Datutné,jak
chápat to, že nepropadl? Reparát z matematiky dostali dva jiní žáci, jeden pro po-
vzbuzení, zatímco u druhého se odhadovala beznadějnost. Není sebemenších pochyb
oapruved|nomd uzkoušky anczávio|omti výsledku na odhadu, ouxvšak ted' nejde.

Nabízí se zde spekulace, že když žák zkoušku neudě lá, p řestoupí možná do stejné
kategorie jako Marek, do kategorie t ěch, co se už propodávsg (opokovuné)oeocohá-
voj iikdyž mohou být nejslabší, s potvrzením beznad ějní.

Námitka O labelu žáka má jisté svou vúhu. Ale je p řece jeotrochu námitkou `.od
zeleného sto|u`^-není v ní nap ř. zkušenost, kterou jyemoudé|u|vrozhovoru oMur-
kom. když vyprúvó|, jok pozoroval stavební rekonstrukci školy ujmk by ho bavilo

délat, opmvomt škob, a óarákv. /../Venku třebapi'ex^^cihly, spravil j'smnvypá-

éem/yuú/g//../Mé zqíndspls' p/áce(ncž u čcnU.Já r6dpnnc/y'v."Jde jen o únik,

knmpeoaauiz nouze, nebo o skute čnou náruživost, koní ček?

HODNÁ NEBO GENI
-

LN
-

Dioto,ieAicnkyzrytejné t řídy nabízí další, trochujiné možnosti pro prvotní kritiku
ško|yu pro následnou komplikaci této pozice (oož je postup, jenž' jmnc použili v lí če-
ní Karla a Marka). Tyto možnosti p ředstavují témata: proklamované expertstvLpro-
ú:mionú|moat uč itelů , zbavující rodiče kompetence posuzovat dúč'; školskost, institu-
cionální tlaky chodu vyu čování, nerespektující individuální zvláštnosti dčt(uzakrý-
vající jejich schopnosti promtYedo|cw{zomutc6Úng, přizpůsobování a porovnávání dětí
ke standardu chodu a práce se t řídou; náběh na Pygmalion - efekt.

Třídní uč itel se od maminky dozvědě l, že by Alenka mě la dě lat zkoušky do primy
gymouázia.lkdyžkdyžji všichni tři uč itelé považují za budoucí studentku, p ředstava, že by
mě lajít na výběrovou školu už nyní, dva z nich, kte ří se o tom dozvědě li, překvapila:

ona by se tam, mezi téma vlkama oo`ápila^ (t řídní uč itel), „tam j'sox štiky, tady na
děti bereme ohled” (déjepisáYko). Třídní matce vysvét|i|, proč by se mu/\|evko na
gymnáziu nelíbila (,‚každej byxuozm do ní str4fomd'),ale p řesto ho trochu zaj(nuo|o
eventuální šet ření intelektu. Nepochyboval sice o jeho kva|ité ` ale byl py ekvupen,
stejné jako já, když A|enkudosáhla ]0 135 (Pražským dčtskýmVVeohylcn:no)-což
sice není genialita, ale vysoce nadprůměrná inteligence ano.

1111 t ř i uč itelé se shodovali v pololetí na dvojce a na slovním popisu Alcnky

o|...,`peélivé, alepasivní (,, mírná, ^^málokdy se hlásí" - češtinářka),

,m^^

	

rysů slučujících se do hodnosti (která jde, zdá
`..,",,nucs pasivitou než s aktivdmu)TMdnJu č ite|by jí dal dokonee trojku, ale
. "` |.m , .,omxduš/^ Češtinářka se zas témé ř obávala jakéhosi nespecifikovaného
/skrytého ^^Alen8inoupoo^rloxú

^^ model uč itel ů znél, že se oAlenkou hejékají adávaj( j[ dobré
' 11v4,.|muože je hodná, ikdyž' je pomalá: hodnost byla pozitivním faktorcm,i^

' i ' i(maspektu pomalosti, negativním. ^kontra model zn č l.že její inte-
| " mrfaktorem pozitivním ohodnost negativním, se spekulací, že hodnost inteli-
r'm'F,^^^^^^a že ji možná známkují za r čeo jiného, než si myslí. Podob-
.`by byl elegantní, ale dokázat se nedá.

omaskování inteligence se nicmén ě nadhazuje interakee mezi žákem
.v^^se paradoxn č

	

urč itá fundovanost uč itelského mínění
` p " v,Ji^^jak jejich modelu, tak názoru, že byAlenka ješté m ě la vydržet na této

škole a nejít mezi štiky nebo vléáky.
interakcí zde míním chování na hodiné a vyvolávání. Za n čkolik, skuteč -

" . | "/hxn^hodin na jasný soud č'ísel,jsem ^pocit, že ^^není moc často
v

	

Tím bychom se blížili klasické tématice Pygmalionu: jak má

	

aktivní,
vkumxu není

	

Snu8aouč jsem ale mÚzjejího chování dojem, že si
m..muu^^(viz ^^^ češtiná řky, že seAlenka málo hlási), vyjad řujíe ml čky
u.|/m,ungere".

lnteuzita interakce může být ovlivnčna nejen labelem ze strany u č itele, ale právč
"` mn^^odmítavýmisigná|yžáka, jez „post - pygmalionské” literatury zná-

|iidní uč itel (u néjž' jsem na hodin č nebyl) to potvrdil, s tím, že ji možná také
i,í 1s easto nevyvolává, slovy: „ze s^rachu, že bych jí vyrušíl”.

lmozřejmé, že proti tčmto úvahám je možné rozvíjet další námitky o vnit řníeh
.,1,wloníeh instituce, kde u č itel nemá dost éasu a prostoru pro ryze individuální práci

.11" nezávisle na t řídé.
),IlSi vyjád ření třídního uč itele otevírají také téma stylu: ,,Já mám rád improviza-
"m/^^^^^^^s élovékem hrát, dokud to nebude jist.i',', pak ruku

zveuhe hy-uray-l/-ka.^
|/o reálné chtit, aby se u č itelé přizpůsobovali sty|o^^^žáka, když dokonale
|.x|.vi svůj vlastni, který t řeba zbytek tř ídy strhává?
m.^^trochu šokuj(oím dojmem m ůže působit ^narážka ^pomalý, strojový

&|enky.Ale pozor, tento hutnor, humor sborovny, jak ho nazývá Woods, má
` pmt řed(avou funkci, a nezapome ňme, že týž uč itel, který takto (a p řipusfme, že

` w'/lč)^enku parodoval, jí současně dal dvojku místo trojky, aby ji neranil duši.
existencirůzných tónů diskursu ožácíeh se ješt č zmíníme pozdčji.

|w»p^^enky jít do primy p řáním jejim nebo p řánim maminky? Nevím. Byl

p "/názor uč itelů správný?Asiano. Co oe&|en č iny prognózy týče, dovolím midsko-
po-

k autorise začne mčuú.Jak jsme ostatn č vid č li ` nešlo totiž mjednoduehou
12
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konformim(tu by spíš spl ňoval takový Karel), ale současně onon konformitu, o tr-

vání ^^svém.^^svém ve form ě své inhibovanosti. Svoje si moŽná bude probo-

jovávat uvolněnějším způsobem: když jsem s ni ke konci roku mluvil, oplácela mé
žerty aprovokace stejnou roinei

Dosavadni partie lze považovat za jakýsi p ředsunuté p řiblížení problematiky, kde
nebyly dosud oddělené prezentovány základní pamportiza čnY,metodologické nteore-
tické odkazy. Tomu se budeme v čnovat nyní.

UČ ITELÉ A ^^^^^^^^
'-~^

°^^"=°. " m,Dr^

^^mých výzkumných návštěv školy nesměřovalo ani tak k práci uč itelů jako

spíše k poznání d ětí ve formách jimi konstruované kultury. Typy žák ů mč|yp ředsta-
movat urč ité opakující se konfigurace, obeen čjší než jednotlivé biografie. Ukázalo se
ale, ^problém typů nelze probrat bez jejich u č itelské verze, typizací.
Chci pod8kuvsuzejména t řem uč itelům, jež byli tak laskaví, 2e se se mnou yyotemu-

b čúčjibavili, a hlavnč třídnímu u č iteli, jenž mi v ěnoval moŽná desítky hodin. Stejn č
děkuji dětem.

Jejisté, že n ěkteré interpretace řeč i z rozhovorů p řesahují význam, který inú,rmm-
oiropřisuzovali moji partne ř i bčbcmrozhovoru. Pokud by je tyto interpretace, které
nelze mít ani zjcdné strany během konverzace pin ě pod kontrolou, mč ly zaskoč it,
omlouvám se za to. Sou časnč si dovoluji tvrdit, že je t řeba nepokryteckého referování
oškole, projejí de -dómonizaci.
P řejdčme kn čkterým pasportiza čním údaj ům, jež mohou mít dopad na zjišténá

data. Skola, z níž pocházejí, není p říliš velká, má nanejvýš dv ě t řídy prO každý ro č -

ník. 'Zdá se, že všichni u č itelé znají dost jejích žák ů . Není výjimkou, že to bývají
i žáci druhé genemee, tj. d ěti bývalých žák ů jsou pak srovnáváni s generací prvou,
vedle srovnávání se sourozenci, které jsme už zminili.

Signifikantní pro některé uéi|e|c(ojimi oomýnuioesm(rnč vysoko cenčné)jsou po
měrně časté návraty bývalých žáků , včxQinouannmivcmyucíva/xc,jenž ale současně
vyjadřuje ukázat se: jako žáci jiné školy, p řed epm momritč , ve vojenské uniformč
nebo před nástupem vojny (rozloučii se, i když se třeba yMzddnnve škole dlouho ne
bylo), v mnišské kutn č ` pfi vstupu do práce, kolem yvetby, s miminkem a podobn ě
tedy při příležitosti dosažení etap v socializaci a posun ů v identitě .

Popisovaná pátá t řída (25 žáků, | v zahrooiéD má na škole špatnou pov ěst mmsi
i proto byla svěřena doyenovi druhého stupn č,jenž múrosebe považuje spíše znspeci-
alistu navýuhovnoonci na výukovou stránku (cožje zbyte čná skromnost, nebo ť žáci

jeho výuku, nap ř. o/&:6ám/příkú^6ů vu`otco`odccse životeni velmi oceňují).
Někte ří zkušení pedagogové odcházeti v podzimním období po p řevzetí třídy z ho-

dinwy čeqnániaroz|odÚni.]ejicbúyi|(acram čřova|onato.obyoe se žáky dalo děla l:

aby dávali pozor na hodinč, nosili úkoly, nechávali je doma podepsat, nezapomínali
pomůcky, celkov ě tedy na káze ň v pracovním smyslu slova (toto úsilí se projevuje

V datech popisů žáků).

""rm " l se lndnubyla ovšem už na prvním stupni, ato nejen utMdo u čitd-

/ `|. . `/ ro 1,"|,[iyn ě` která tam vyu čovala češtinu, i u ostatních členů sboru, když

mkladé pozorování, jež jsem ' oné dob č provedl, nebylo možné

..|` m//.pk m`ystihuje jeden učitelský výraz, na drálkách. T ř ída byla rozptýle-

"` p " mumd, ale neschopná se soustředit. V hypotéze, jejíž empirické indicie

ol, oporu bych rád rozvedl ve zvláštní studii, jsem usuzoval na masovou

"' p " m " p0mobcnouztrátou sjednocujícího idcmifikoónNobodu, jímž, byl p[ed-

|../mH.opustivší školu během školního roku kv ůli finanč ní situaci.

n.,}.mprvního roku druhého stupn č, tedy po absolvovaném pátém ročníku byla

m.|`n.,p"|.`nické konferenci charakterizována jako skupina „s velkýmproeenteni
.d,,, /” a průmérných, hez tahounů ~(třídní učitel), př i čemž ostatní

r 'm ` u/,mbstné složení i^^^zazn ělo, ^^^^^školy tyhle déti ne-

"" . /,h/o ^' be"Známkový ^^byl dost špatný, 2.026.zmatematiky a češtiny

/.' '. /.` ko dostalo vyznamenání, 8 čty řky (6 čtyřek 6), 2 ^^z matematiky.

/ / " |mmn uéiu|i, vyučujícímu matematiku a dílny, je nad šedesát let, paní u čitelce

' .mon:dpadesát, paní uč itelce ^^^a zemčpisu nad třicet (dál operujemc jen

.`ml.mn/d^epimu)

1)1 I U HY DAT

' / " u:v(me současně vjcjich dvou aspektech: ve způsobu jejich získáni, jako

"',` /. v aspektu obsahu.

.kl.dními daty stati jsou popisy žák ů třídy t řemi uvedenými uč iteliuč iteli na na jaře

t ť llo ro č níku, získané včtšinou o p řestávkáeh mezi hodinami. Úasový faktor místy

údernosti sdělení, což nemusí p ředstavovat nevýhodu materiálu. Stru čnost pla-

o| ` N.wn č pro dvč paní uč itelky, s tf@vhnu čiu`|onjsme hovo řili délcuredukce jeu`

" Nonobylo dosaženo výběrovostí poznámek na míst ě (toho, co 'rozhovoru zazní-

‚ .l j ;iko důležité, nad úpiný magnetofonový záznam) ' Tématicky či obsahovč by

takto získané n^zahrnovat všcehny hlavní dimenze, vystupující vu č ite|ovč

` u..mvin(ožákovi, jeho typizacido portrétu či karikatury (bez pejorativního máde-

|m.voxngs|uvysiženUprokmmuoku čoíhnpartnera.

|xprocedurálnč nezávisle zachyceným souborem dat jsou u č itelské odhady,

W"te žáků se asi stane studentem st řední školy a kdo ne. P ř i řazení bylo vnueené,

t' samozřejmě nevypovídá ntom, jak často si uč itelé spontánnč tuto otázku opá-

.J ` khdou

1 )alší data p ředstavuji známky v pololetí, tj. p řed popisy v rozhovorech. Opč t jde

o /ntávislé údaje, vypsané ze školních záznam ů . V rozhovorech se však objevují i další

m|. ` )coprospěchu, ^^^známkování mpocl.Rozlišování mczi známkou na vy-

"'Jčenia j^^ivy'miznámkami jcdost d ůležité a, mimochodem řečeno, nem č lo

,hybčt v diskusi o známkování, jež se v pedagogické ve řejnosti vede - odkazuje

mo^^^^procesy jako hlídání si pr ůřnéru ze strany žáků, možnost opravení si

aj., které demonstruji interakční a speeiáln č negoeia ční, tj. z obou stran
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regulovanou a normovanou sféru. (Je otázkou, zda ji lze takovou zachovat p ř i slov-
ohnhodnooeo( - ve smyslu vysvčdčení.)

Známky někdy mohou p řejít do skute čných typů : tak t řeba Alenka p řišla na druhý
stupeň jako jedničkářka.

Dalším nezávislým zdrojem dat je pedagogická konference, kde se ovšem objevují

údaje hlavně o vyjímečných žácích (dobrých, špatných, problémových) ajinak spíše
opodob&1i'fdy.

Na konferencích ovšem zaznívá také infhrmmmcakoleg&muožácích at ř(dč,která ae
kromě toho objevuje i zprost ředkovaně, v získaných popisech (ovšem pom ěrně málo).
Snad nejdú\ežhějš{aférou dat jsou infhnoacco interakci mezi žákem a u čitelem

(i když zde nejsou t ěmi hlavními anu|yzovanýnnidaty).a to jak na hodin ě, tak opye-
otávkúcb.vkonkrétní podobč i v globáln ější podobě, např. jako účelu uč itelova úsilí;
poměrně málo pochází z př(nmúhopozorování nahodin č ` více z rozhovorů s učiteli
v rámci popisů žáků .

Totéž platí pro již zmín ěná data o podob ě třídy a o postavení žáka ve ti'íd ě (dál
v přehledu dinmcnz(dó|ime na za řazení do třídy a místo ve třídč).

Data o rodi čích a p říbuzných pocházejí tém ěř bez vyj(mkytmké z popis ů .
Dosud jmenované údaje jsou p řevážně z učitelské poloviny školy. Ze strany žák ů

disponuji omezen ějším souborem. Vedl jsem sice s v čtšinou z nich rozhovory, ale
systematicky jsem v nich nesbíral žádné portréty t ří je popisujících uč itel ů - několik
žákovských post řehů o učitelích, které zde navíc neuvádím v úpinosti, bylo získáno
spíše nad rámec pátrání po postavě onoho mýtického t řídního učitele, jehož odchodu
jsem př ičítal strukturální selhání pozornosti na prvém stupni (viz výše).

Více údajU, ale opět zde ncp|nč vyožitých, se týká kulturních forem života ve

ki'íd& (již citovaných vin a dalších), též analogicky, z kulturního hlediska nahlížené

sociometrie (provedl si ji pro sebe t řídní učitel mnáy\edn ě mi ji dal k dispozici).
Jak můžeme vidět, představuje uč itelský blok dat yonnčrnč rozsáhlý oejmtMkp[Ueži-

mu«( umht, kde se artikuluje obraz žáka. Tato místa se liší svou funkcí a stupn ěm
komplexnosti. Kdybychom použili metafory barvy, mohli bychom říci, že některá
představují alespoň potenciálně příležitost pro nanesení více proužk ů černé a bílé,
více dimenzí, z nichž až dodate čně vzniká uréitý odstín šedé (což je příklad portrétu
vrozhovoru s badatdcronebo skolegou, nčkdyasi orod( čem); jiná, jako třeba znárn-
kona vysvčdčeuiprezentují určitý odstín jaksi rovnou č i p římo.

V této stati neprobereme d ůkladn ě vztah těchto míst - je to spíše úkol pro p říští
práce otypizoci žák ů .

Uč itelské popisy žákú, resp. partie vnioh. zcela evidentně pak známky i některé
další druhy dat by šlo bezesporu nazvat i hodmouuoÍmm, v jeho pragmatickém, akci
sloužícím významu. Tímto ozoa čen(ronašich dmtbychom však už od začátku riskova-
li, že zůstane nerozvinuta skutečnost, že popisy ž'áků jsou výrazem jejieh poznání.

1 11 A \y N^ LITERÁRNÍ ODKAZ:
WOODSOVA KRITIKA SLOVNÍHO HODNOCENí

,.}`pm|.'^pera Petera Woodse ` nesouo(vp řekladu právč termín „hodnoceni”:

/^/.+=,,^hs řn qfschool rqaorts.')Jcto Woodsova pom črnč starší práce, od níž

	 nu\oposun.
.* `" ,noh ^vnázvu j^mínčn jako ru^ina, k níž se nad tento slovníkový pejo-

.o ` .. "m ' nnp řipojují další, speciáln čjší hanlivé konotace. jde orutinu 8ov8ku
t 1, , 11 tliry experta, který se „vytahuje” na laiky mimo ni nebo zakrývá nesehop-

	

.

	

profese (Woods—..—`._~^ zde nap ř . č iní ~~~y^^~i uč itele zdravotníkem,

	

""

	

^'~~

	

se
n|u),rodinným příslušníkům beznad ějných případu). Školní repor^y vná-

.11,

	

označují ona vysvčdčení, jimž se

	

nás říká slovní hodnocení. Abych
. 1111111 loinlúzi, budu je zde, v této stati, rad ěji nazývat slovníín vysvědéením.
.mp " 'kterúvysvědčení ouukázku: ,OÚ^^ojvé v:úyled&?^.Musí pridr ^./Ná

	

'

	

' xemsyolečnéhmdovn{v}sv čd čcn.ytypizo,ánimžákú?
rodl,- Woodse mnohé. P ř írozenč , komunikační a pragmatický z řetel slovního vy-

ltt niůže posouvat vlastní popis č i názor na žáka do jiné podoby. Tak výraz
v.',5sledky^^^^^^^nahrazujcp ůvodní,originálni^^

o\^^^napsalnejradčjÚ; rodi če zas ,obsk)iné vVsledkv~pro sebe p řeklá-
' ,p1, " .dobrý^Další vtipné p řekiady dvojího druhu (zpétnč do uč itelského origi-
. 1 t 1 .1 ,lo i odi čovské verze) zbývajících výše citovaných výrazů jsou následující: Musí

/"|`hmMá ulátkou po^íže -Nízká in^eligencanebo nedosta^ek jiných vlas^ností
"./.nm|}^látka ^^^^^^(možná rodi čovská ^^; Lehce se mz-

/ 'oo,hnNeumí se sousí ředi^-Raději se s^^^^kecá, mísío abv nábožně
..34 `'^^^perly, co jim říkám _Os^a^ní děíi toho naSeho vvrušují; Dobré vys^upová-
"' /;, " . problémů (často též S^udent z n ěho nebude) Dobrý. (C.d.,m.183)

isdč lení výzkumníkovi má svou komunika ční strůnku ` byt' m ůže být
Sama možnost p řekladu postuluje existenci m6ginUo, euon podle Woodse

"' nm ` ibýt o nic bohatší než slovní vysv ěd čení. Řadu těchto originálních verzí jsme
ukažme si další, pocházející p římo zpopisu ` poskytnutého Woodsovi

oL " výzkumníkovi: , Tenhle chlapec ^^^^uzavírá. Není toho sice moc, co
""'^^ídnoul, ale s^ejně..,'malej Falding, u^živej, možná z n ěho něco bude;

^/lxtonovi nic, loje rozumnej kluk; tady ^en, má snad múnéjaký problémy doma,
"^bych, ^ provokuje, ale ty způsoby ochování, m^^ d úrovní t../ Muswell je

l '" h'k.ale jinak je m^^dítě, samozřejmě nekuffivovanej, ale vstřícnej, xnaživ(i,
by pro vás všechno. Dá se s ním dob ře vyjít, na rozdíl od ^ěch } rimi^ivů , co

i',on A'^^ zády; tenhle ^^^ zvláš^n/ chlapec - vycházím s ním dob ře, někdo

17



Bylo bynusporn č velice zajímavé provést kulturní mnnvnúnivíectakovýobt popis ů
žáků britskými a českými uč iteli. Skromnějším úkolem by bylo pokusit se oreicter-
pretaeiWoodaem zde citovaného materiálu podle našich zjištčn/ - uni^však nebu-
deme provádét uomezíme se (dále v textu) na malou poznámku ^Woodsem ` ,vyana-
\yznvuným^dimcnz(m.

Nicméné se již p ři prvním, zběžném pohledu zdá, 2e české popisy, které se mi
podařilo získat, jsou delší u\Yoodye ale není jasné, jestli vybral typický p říklad
nebo jestli jde o zámě rnou ukázku uč itelské stručnosti. Současně je frapantní shoda
vótšinyvýrazů mezi /\og|i čaucroo Čechy: takAlenka je nc`ýnzxd.noná /iskn ` Marrk
je chudák, další ža čka se uzavírá, apod. Každý, kdo trochu hovo ř il s českými uč iteli
ožáo/oh a p řečetl by si anglický popis, bude p řekvapen dojmem jeho známosti. 1e to
také dáno podobností tónu řeč i, který z jednotlivých výrazů vyplývá. (K tónu, tému-
tu ` které jsme již naznač ili, se vrú[o`cvjedné poznámce. V/oodoho ncanm|yzujc. )

Vtipem celé záležitosti mpopisy pro YVoodme bylo, že ani p ř i naléhání na citované-
ho uč itele, aby n čkteré prvky rozvedl, se mu nepoda řilo obdržet od néj širší rejst řík
dimenzi

lllavní ivyčerpávající (rejst řík pokrývající) dimcozc, kategorie, ,oiohž podle
Woodse uč itel žáky posuzoval, p ředstavují oo se chlapců týče dvě polarity: I.
ln^roverlo`^^^^en.í',). nemá co nabídnout m.slibný u2. Vvlřícný, snažívý
(hu |yó/|).p,ímu ` m8ý (vcrIvice Nd)vm.cm,om/yrimió,ové (illiterates), co kecají za
zády (subsusúvnč : bohivd - your back nocnchuots, kramáři za zády). U č itel o všech
mluvil v terrnínechjejich dispozic pro školu a posuzoval, nakolik tím napl ňují jeho
tradi ční ideál. O děvčatech uč itel údajnč připustil, že o nich moc neví, a omezoval se
na milá, pyíjemmí(nioc ` p|caeunt).Jeden eh|apecajcdnod čvče se blížili jeho ideálu.
(C.d,m. 178)

Malá znalost o hodné žácích - to je podle Woodse charakteristika u č itelských typi-
zod.dopl ňovaná nčkdysvým opakem: vétš{znalostí omálo, o čko|ikuvyhmnýchžá-
o(ch.

lymdvč polohy jsou podle nčj vyjád řeny vc dvou soupe říeíeh badatelských teo-
riíeh učitelského typizování, z nichž každá si myslí, žeje univerzální, ve skute č nosti
ale zachycuje první nebo druhou skupinu p řípadů .

Větší znalost o málo žácích reprezentuje dynamický model D. ^largreavese: za č íná
se spekulací p ř i prvních setkáních se žákem, pokra č uje se elabomcí, když si uč itel

testuje své hypotézy o žákovi, a uzavírá scs/uóilizocí, když u č itel fixuje žákovu typo-
logickou identitu. Fato koncepce se podle Woodse hod(nospez/6/m/pří»oov, na žáky
vynikající v kladném nebo záporném slova smyslu nebo na ty, k nimž má u č itel zji
ných.omobooytn(oh.idiouynkmúckýchdúvodúvyj[mc čný afektivní vztah.
Alternativní model Keddie(ové) naopak za číná typy (fungujícími jako stereotypy,

už pro toto jrjioh postavení na za čátku), k nimž se jednotliví žáci p řid člí. Markantní
je to zejména za podmínek oficiální diferenciace (^/,rommg, banding): to, co uč itel

ožákovi v i. j e omezeno na p ředpokladypro t řídu, do níž by m ěl zapadnout- toje žák
typický.^^etypioký je charakterizován např. joko,až mnccáyuý na bééko ". Poznávací

ieu-akterizovat jako statický (i když to zní rozporn č ke slovu „proces”
liovvstoupení úvah z rámee stereotyp ů), reálnč zkrácený: nezahrnuje

.. m, ` J. ` }xxuci ` ale spíš posilování původního dojmu podle hrubých aoúhmd-

, n , 1,1 111,11, a ke stabilizaei, tj. k fixaei jakéhosi stru čného portrétu (?) nemusí ani

"" n

^.""k,.nno' é nep ř i č ítá stereotypizován/zvrh\ost, inherentní psychiee č lenů

' .m ' \ " | v,,uhehápe ho jako systémový projev, k jehož vysv ětlení i sejmutí viny

' ./'.u|opk.mnosob uosobností mu slouží p ředstava omezujících tlaků (constm-

, "' .,m.mmu^n^školního a eelospolečcnského, soeietálního druhu. Tyto tlaky

pí o popisy žáků, tak zvýšené plus posunuté (viz ukázky p řekladů) pro slovní

. ` /.^.'n..
..^.,.mmálo

	

ohodnč dčteeh vyplývá mj ' ^faktu, že uč itel musí včnovat

" . om/.none jednotlivcům, ale jejk6mkupín č , t řídě .

m `Útucimlálné podmín čným záporem popis ů mzejména slovníeh vysv čd-

,,,

	

podlo Woodse jejich dekontextualizace od interakcí ty mají představovat

;,‚ , .11 o l , ,, realističťéjší údaje, protože v nieh je t čžší nerespektovat partncrský nebo
, 1 ,.,n ,le^ooiační vztah k žákovi, v četnč reagování na jeho osobní nebo kulturní orien-

/.m " m ` | " giokysestavovaná vysv čdčcn naproti vyjad řují edukační ideální typy.

om ` o ^ |e žák může vjiném p řeJn ču.ujiného u č itele, vmimoškolním kontex'

. "`mp ` v.uúdn č jinak op,00házc doslovnými metamorfózami své osoby (to jsme

.}"|/ o 0. ` da` méníeího se p ř i vstupu do dílny
/.|,nmijcpodle Woodse hodnotítío<uJiferencia ční funkee slovních vysvéd čeni

"'

	

"k.mi nUdé|wje tržní bodnwuv technokratické spole čnosti.

1 ,, Ilování ideálníeh spole čenských typů není dost místa pro kulturní altemati-
|upna j^^^: zde Woods uvádí p ř íklad d čvčat, z kterých cht čbmít

" ./mi,|ka slečny č i dámy (Iadies) mnijak neoee ňovala, že zbožňují hrát fotbal.
V 1,llnei léto kritiky školy jako byrokratické instituce a jako jedné z institucí, slou-

` hm'\xokratickému systémuWoods p řipouští pro školu jakousi specifiku .,na-

li,slituee zdravotnické a právnieké prý dovolují svým č lenům snadnéji oddč lo-

‘ ,It oloinou a privátní sféru identity eož pro Woodse p ředstavuje riziko ztráty oso-

I,Iod iska osoby, v instituci. Ve škole je naproti tornu ve řejná sféra konstatnč dopl-

m " ^n. ' osobními, privátními prvky.
Vh"^jednostrannost romantizující kritiky institueí jako momentů „nelidské”,

hmn.mioujkzibyrnkrucie a možnost pozitivní refh,mu|uoc\Yebornvy byrokratické
.n/ "` m(ve srovnání mautoritou ^^^^^^tradi ční) jsme se pokusili nazna č lt

kolektivním
tématieké indik^které ^m mohou pomoci př i strukturovaném po-

.mn. ' x"hvlastních dat o žácích.
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PŘEHLED DIMENZÍ POPIS Ů ŽÁKŮ
Dimenzemi míníme tématické oblasti u č itelské znalosti žáků , podané v popisech

žáků od tří uč itelů . Některá z témat jsme samoz řejmč již jmenovali v souvislosti s druhy
dat.

Dimenze uvádíme za všechny t ř i uč itele dohromady, tedy v jakési sumaci do sou-
borného mluvč ího. Vyznačujeme p řitom urč ité rozdíly v používání dimenzí podle
jednotlivých uč itelů , které ovšem shrneme v jiné, zvláštní části stati. Individuální roz-
díly ovšem platí, a to mnohem více, i pro jednotlivé žáky, jakožto osoby, popsané
v dimenzích - ne všichni procházejí stejným počtem dimenzí (této otázce se však
speciálnč č i systematicky věnovat bohužel nebudeme).

Dimenze prezentujemc nejprve v jejich kostře, přebledu, který pak napiníme jem-
nčjším č leněním obsahu a ukázkami.

Globál
Komplexní, typické typy
Zvláštní a nevýrazné typy
Dominující rys

Intelekt
Snaha
Kombinace intelektu a snahy
Povaha, charakter

Vzhled
Typy podle budoucnosti a sociálního za řazeni
Srovnání s jinými žáky
Zařazení do třídy
Dětskost - dosp ě lost
Srovnánís p říbuznými

Místo v kolektivu, reakce kolektivu
Prospěch, známky
Intelekt a předmět

Snaha
Kázeň a další školní kontexty
Zásahy u č itele
Rodina a mimoškolní sféra
Vývoj žáků a jeho odhad
Třída celkově a v ěková skupina
Chyb ění, nemoci, patologie
Názory ostatních u č itelů
Vývoj poznání, otázky.

Tento přehled dimenzí není p říliš povedený, Jeho nevýhodou nap ř . Je, že se nepo-
da řilo vytvořit rubriky tak, aby se zcela jednoznaén č vylučovaly.

i,4- 4 411111(1 p ř íklady obsahu dimenzi neuvádíme v úpinosti, ale pouze na ukázku.
4.11 .i n 11 eitujeme č ísla žáků , aby mě l čtenář byt' neúpinou možnost si výroky

41114 ‚IVI,

	

ipoutat k osobám.

w;/\H DIMENZí
,

	

il

	

rozpadá na jednotlivé druhy dimenzi, které mají tu vlastnost, že podle
4 lio odll,idu mohou popisovat žáka pom črnč samostatně č i oddč lenč , bez dalších

p ť il'ikací.
11 ‘ 111

	

ika, pleonasticky nazvaná Komplexní, typické typy, by asi stála za spe-
$1it .bel (1;0 a sociolingvistickou analýzu. Radíme sem charakteristiky „lidového”

31 u ř obecné nebo školní provenience, p ředstavující invenci (nemusí jít P ř i-

h.w 4, p4wtloký č in uživatele, ale už o okř ídlený, frastieký výraz). Zajímavou
t\ pi ť kých typů je , že do sebe někdy zahrnují dimenze Vzhledu, a kombinují

441.4 !Iel,dy inteligenci, vlastnosti i sociální un:..= eni; jestliže jsme tedy řekli, že typic-

vN i ad řují „lidovou” jazykovou invenci, pak je tato uplatn čna v jakési etnopsy-

1 ti n l, trl t" lidoznalectví.
a41.1 tN'hto typů je už tím, co označují (např . žádoueí nebo nežádoucí charakte-

t '.y al'ektivnč zabarvena.

hodný

	

ínventář ti'ídv (o Alence); takový domovnice (2 a 21, týká se

. hvcní a odpovídá asi částečnč Woodsovu behind - your - back merchants);

hldik (4živočich, kterej

	

dost ,s'amostalně, samorost (5), žižkovská trhá-

ženská (6); nervák (9); tajnosnubná, někdy spící panna (10); lump

uo/
(9);(není) štika (o Alence); jako zví řátko (5namyšlená (6); křiváček

1114 A i' ke slečně (10); podšívka, (není) hajzlík (1 1); trošku vědátor (13); chla-

,414
iiilili. vyzývavá klukanda, (pozd čji) exhibicionistka (2); nemá jiskru (o Alen-

111 l kru (5), dobrosrdečná komediantka (5); opec'.ovávaná, vymodlený dítě (6 -

ioi. ( 9); křivák (9), rypák nahoru (9docela príma kluk (13); (není) ba čkorář
( IrI) ,,1

1

	

uč itel, mistr Iidového jazyka, zde také častěji uplatňuje urč ité estetické hod-

1.444 také kritérium kultivovanosti (nap ř . Vendula - komediantka [51 má jiskru,

4 ‚114 do kuffivaná, jako zvířátko). Na důkaz invenčnosti a poeti čnosti lze uvést výraz

hi / ,144,nubná, jenž si údajn č mezi sebou řekli t řídní uč itel a češtinářka - nejde jenom

44 411 . irání se Jitky (10), o to, že se kolem ní dělá skořápka (třídni), ale i o to, že se

111

	

.%Iečnu a že demonstruje sv ůj zájem o sexualitu (nap ř . provokování ne kluk ů

! ť 11

	

ale deváťáků).
1.v Iáš ní a nevýrazné případy nevyjad řují v tomto tř ídční problémové žáky, kte ř í

nutně vice opatření nebo zásahů ; řadíme sem jednak patologii sugeru-

ih , iednak neprůhledné č i uzavírající se žáky. Z hlediska poznávaeího postoje by jim

4 44 lpov idala urč itá ostražitost uč itele nebo otázka, p řed ním stojící; nčkdy tím možná

1! tý zvláštní respekt.
20
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Češtinářka: velice zvláštní, vzatý, ujetý (17);

	

způsobem zvláštní, ale nevím
v čem (19);

déjepisú[ku: něco zvláštního, /estl/není nějak handikapovaná

	

; je ,wě n
něco z,úášmího vyyukonei ( 1 7), povahově se nejeví ( 12 );

třídní uč itel: napůl drzá, napůl tajemná (nnámznámé tajnosnubné Jitce); signály
k učíteli jsmo^^ě slabý ( 12 ); švihnnó^e^projevuje, vyboéhjíc/z normálu (l7).

Vphpadé Franty (17).`še,nidiagnostikovaného jako zvláštního s nábé6cmk ne-
norrnalitč , máme p řed sebou obrys klasického modelu, vinoucího se d ějinami teorií
geniality. Franta nemá p ř íliš dobré známky, ale všeobecné se ví ojeho zájnuuunadá-
ní vjedoo,osektoru, vc|ektn`/oohnioe (t řídní bonazval EJisummn.ikdyž uivj{roeč -
oosú nadáni není p říliš jist), jež se pojí ise zvláštní sm ěsicí vdimend oě*kn^/
dospčlos/( ` . vyhraněně ^tský/vyhrančně nedétský^).

Dominující rys dě líme na /nuz^kt, snahu, jejich kombinaci, povahu oehmruktu,.
Jak je vidétz p řehledu diroonz(.kintelektu a snaze se ješt ě jednou pro p řehlednost
vrátíme zv|úÚt' ` kdcme pokusíme nazna č it jejiehs|ožitéj g iménounúcká č|enén(muúbé-
hcmou§ko|nictnocroric.
Souhrnné by šlo říci, že /nu//mktjokupmyuhická dimpozice ^ xooGoí, kombinovaný se

snahou, tvoří nej častě jší druh popisu žáka, základjeho školního postavení osou čas-
né izákladní cxp|mnu čo(model tohoto postavení.
Kombinace je výrazná zejouúnoupaní uč itelky češúny.méné výrazná či nápadná

uoxtotn[ehdvou uč itel ů (např.mounich v okolí kombinace objevují otázkycharakte-
ru, zatímco u čestiná řky častéji pracovní chování na hodiné, které piní téma snahy,
p řípadné kúzn(); zhruba stejné častá je kombinace u obou paní u čitelek (málokdy
ohyb().o`éné častá u t řídního uč itele - na druhé stran ě to bývá zřejmě v těch p řípa-
dech, kde některý člen dvojice intelekt a sna/za, nebo oba, jsou na průměrné úrovni.
Uved'me několik p říkladů kombinace intelektu a snahy. Intelekt p řitom může být vy-
mczonizprnm[eúkovonó . jakodmsožcn(prompéohup řiurč ixérna/upoisnuhy .

ÚcšdoáM^u: holka snaživá, pečlivá, ovšem spíš na chvalitebnou než na jedničku
(}); nadáním průměrná, snaží se za každou cenu (2); když to //aufil6 tie, neumí m
použít, nem ůže to vytáhnout ani za pun/mc//nmíěů (4); průměrný, ale dosáhl /v le'/)-
šíc/? vi%s6zuků, kdyby dělal soustavně (| |); neměl/ed,iěku, bude o ni bojovat v dru-
hém pololetí (Kan:i); bývá soustředěná, hlásí se, u/enadání 9v/^průměr ( )Y ); měla
dvojku, aú'm^/óyc6^éla Y'óojm,o(/evh^ku, cílevědomá (2| ); hloupá je, pmdpm0m čr-
ná, ale led' aspoň snaží (22), pu^ří k nadanějším, zod\'é, dnes za

pě^, yromže se
nenaučila (24), nadaný spíš p'Gměrnč xn^po6p/ ů»/ér' č, ale je to lump hroznej, ne-
sousiředěn, otravný (25 );

díjopisá řkm: snaživá, není Arěz`6z(}); hvězda mnení (2 ); klukpracovně o66/e/ ale
in^e/igencÚednmdu,,;'ší (4); není na tom ^/melek/em špatně, ale neučí se, jqáká se ( 5 );
chytrá není, možná se učí, ale výkyvy (6); intelekt slabý, snaha jen nárazová (7);
chytrá, snaží se (10); není Úrčzzú, ale snaží se ( 12) ; třídní uč itel: krutěprůměrná,
jílendpmhl.,;'ná (1); nejmíň zodpovědnej ve třídě, je/mo zlobení na úrovni primitiva,
tím, z'e tnu někdo nčcm/ člá, on sám nic nevymyslí (7)^^^^prímvvej, intelektuál

	m^^ní,(po rozhovoru

	

následoval vzes^up (\6), dítě mevy-
` ^ m/^ n podprůměrem (|@); v kolektivu nejjednodušší, nejmí ň z ubno-

.,/""m'm,"aná; (pozdéji) ale aspoň se snaží (22).
,o.mun.nu |[vnintelektu lze říci, že prvá vychází dúfe,eneovan čji ` dikyvétMí-

`'
|.intelektu ^^vždy jasné, nakolik splývají s hodnocením výsledk ů

."1 *' ,wIfl tivbo se za řazením do třídy - i když v některých p řípadech slovo „průměr”
` w.hnr.Lo/e č /é jakousi absolutní (a ne relativní) normu pro žáky urč itého véku,
^ ^v/ ./

	

llelé

	

svou praxi vytvo ř ili.

	

1 '3

	

obléiiiem destilace jakéhosi „ č istého” intelektu je existenee takových eha-
... om ' k.xukymijsme se setkali již ^kazuistice Alcnky -pomalos^, neprůbojnm

v 1,idi iijí bud' časovou výkonovou normu nebo tvo ř í přechod na aspekty
p"..|".'»u'isnahy, resp. možností jejího zvýšení (,,m ěla by «sobě / čco zlomit, být

	

!,

	

‘t podle déjepisářky).
povahy a charakteru mohou být n čkdy sémanticky blízké n ěkterým

` | " m"` /'lil intelektu, Nu hlavn ě snahy. P ředstavují rejst řík obecné lidských Wuyt-
,o.Annevztahujcjen na déti.a svou lidovostí se n čkdy blíží komplexním č i

/v* 4m /q`onn. Chvála uod,udckv nich je slabší u paní u č itelky češtiny, která se
o|. 'o.k. ` |^^z nichž jsou rysy vyvozeny, pohybujc hlavně ,kontextu výuky

	

P ,.fl

	

ho vztahu žáka k uč iteli.
'kzdobrm^é dítě (4); Iíná jako ^náladová ^ Vendula); zbrklý

. ' h ' o /Sí (12); lajdák (17 Edison), otravný,

	

trochu zkt'íslejší (25);

,p ' ..ika: eharaktem ,kolek^ivu oblíbená, vyza řuje pohodu (1 V^^; je
povahově je Vladka nad ní (2 _ Zuzka); dobrosrdeénej (4); v jádru dít č

^...I,I`..'/t/ii:ý (^^lidově ^^nafoukaná ^^^složitá ^^neup římnéj, ne-
"'^/<»>,:poéátku se jevil strašn ě roz^omilej (9); klidná, vyrovnaná (\0, povznese-

. /m ^ / ` Sm^kladeprovokatimo^ázkv, ale on je spíš usmčvavej ()|-podšívka);
mei`eilaskavá, ,uěéxí0lexěposlušná ( 1), hlavní chara^erový rys bude asi

1./iÁ""^,mst (2-Zudka).pozd čji exhibkionis^ka, jde ho utáhnout na va řený nudli
'|), mnxírně bezprostřední (6); chodí x,yndkum nahoru, dčlá ramena, potíže se

`l "mím (ll),jemnej, nesmírn ě

	

hrozné skromnej, »os^e mu sebev ědomí
'|">.p ` zdČji(po ^áškách".že se často pere) až moc, individualista, nespravedl/vej

/l ` . ` m>^stiky vzhledu nejsou p ř íliš časté, nieméné existují. Ve Woodsové pojetí
|"'/nu^patřily k projevům osobního, kontaktního, neanonymního vztahu, kprivát-
n"Vzhled uÍ čáytečnč zazně l v Komplexních typech, objeví se též ve Srovnání
` /" ibxzvv'mi dále vzařazení na škále Dětskost dospělost. Téoouickyoo tyto cha-

(.1 kulturního rozdílu (jenž do sebe zas zahrnuje ipomér dét-
` kdospékost), zde v popisech nep říli§ zastoupeného - viz t řeba problém účesu
v^|nkA,ocásku (třeba uNarla, kde t řídní uč itel s uspokojením konstatuje, že ho žák
ileilos )ebo u žáka č . 9, Arnošta, kde o tom v žertu diskutovala češtinářka). Troehu
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častěji 'c vzhled objevuicu^^^^^^^^ častéjí utř ídniao u č itele.
Dčjepiydfku: je /ozki.i mJpéknm' rmáričáx chodí dobře oblékaná (2 Zuzku ;

^akowá ^e^ko^/crné `yspéújší(23), se zajímavým epiytemologickýuzúvéron,,,mm
tnožná pro ni handikap, děiá &iem s^arší^(pro posuzováni .uč ite|U; také další
p ř íklad ukazujc. že může jbnejcnmestetieké kritérium, o|^iosperió|nipsyehod(o_
gnostieký úkol vysuzovánivnit řniehvlastností z^^^^výrazu: kouk.á mu mzo(.1í
(neupyímm«v^^pírání)(@);

t řídní uč itel: onc6upuchejř, nevím, /extl/8xue hezká nebo škaredá (2 - Zuzka);
nejzavalítéj,.« ze třídy (4); zakrslá (5 -^^^^hezký n ěžný stvoření (|0-tajno-
snubná ]itka),jako první .rysy ženskos^i, .aao6luje se, ne jako X(1Q), ta se talny zoblu-
je, ale )ie ^lm^^^bnel,m^(l6).nevkusn ě oblíkaná, bezvýrazná (22); xiln ě„iší,

v,v"pélejší ( 25 )'

Typy podle buúot. soeiúloihmza řazení zuznivaj/u^ čá*cc'čnč v.Komplez-
n/ch 0YecúNa téma y^o6v[crorientuje tf(Jn(uč iuc|,pnojcvqj{c[minuo řádnmusoci-
m|ogiekou imaginaci Samoz řejmé i mstam(oéúc|é véd( o žáduh, že sm čřuji k různým
vzdé|úvueúukahérúnu(viz ktomu spcciálo{data m_studcntech~a,,ncmudentedh) `
uto inavzdory aktuálnímu prospčelm.

l7idn( uč itel: bude zn/paní kixkm/da, kluci jYbudou zobu/ z/,ky (}0 - Jitka);
^^^kej hJcj 8meéek„ in^eliga r()\); intelek^mf/(Kure|); Sfús^nej Eloeék,se do-
stane do práce (Marek); (uvéM|by mu)á^ýho nebo ekologa, sttyy. vůdce wc(|Ú);
mohlo by mí^ úlohu ^.á .vyhraněný názory, ktctý prosazuje p řijalelnou
fon,/mr'(2| Uanu).

Exemplárním p ř ípadem byla znéna uč itelova postoje k Vendule (5), když se od ní

dmzvčdč iže uhcr6^tx/owní he.'JIm(rád ycoupovolání d čt{ptá):,Mezi komikem
a konsmuk^érem lokwmn//^nws/6ép desnej vnitřní rozdíl, otahlemVendula, /d:yž
vana něco vodflákm~a/oúpinějinak, ^^^^^^pros^ě uz', mtak Úodno-
rín ' mmk mmv/6e/^.^
Na tomto p říkladu je vidét, že anticipace budnuunmsÚ ]emusí mít ve škole

vůbec jen negativní roli, jak má sklon to tvrdit kritická teorie záleží na tom, jak je
S p řesahem školniho zad)ní naloženo. Pro úpinost p řipome ňme, e p ři vší n6|i6č utn-
|erunui vktcré t řídní učitel VcuJu}uchnvú ` postrádá uní již zmín čnou kultivova-
nost (tato kultivovanost však nutné ncmus{znumencun čjakmuporciá|ni.,adu|uceut-
risticknu^^n000u ` dčtm^é 'ku\mye vnmoovumou).

Srovnúm{s jinými žáky je možná diktováno ikmmunikoón{mz řet,|enz ` snahou lépe

vysvč t|itpopisovaného žáka výzkucnoiknvi.Tmnicméu ě nevylučuje poznávací pot ře-
bu komparace žák ů mezi sebou uz ní vyp\ý'uj[c/zjenoočn( typů . Kromč vystižení
žáků sem zařazujeme i v7ta nebo ioteokucmezi nimi (nop ř.bavení se na hmdim č ).

Úcšúnúyka: opak X(8 opak 9); kamarádky s .y -'uu(2) ` takový domovnice (2|); X
(25)o y (}7), velký lákadla pro

	

(pro 9);
dčjepisá řka: povahově je Vladka (1) nad ní (nad Zuzkou
x,uYx 0adkmv m, ' i podrží (22); když napíše špatně test, nenafoukne se jako

t 1,, 1 o 1,itivni komparace existuje ješt č jakási absolutní norma (zmínjli jsme

,o " 'mi intelektu), standard, sestavený nuzúkudč zkušenosti s velkým

m.u/v,knvéhopásma.

^wvdo H.ly |^^^e velmi d ůležitý parametr. Jde jednak opč t ovystiže-

pm ` ání mmko jeho umístění mažcby íčekMškáh. častodč lcnounuinto-

^ 11" mm. průměr, podprůměr nebo na lepší u/m,šb/o/nrinntřídy - praktické

, ,,,

	

ein e podobného kroku mi však nejsou zeela jasné. N čkteré z nieh se zřejmč
,ip

	

práee se třídou, možnosti se o nčjaké žáka opřít nebo se jím aspo ň
""m//.`h'ujako ^^^^^prvkem (viz ^rubriku Třída ověková skupi-

`mu'1,. ` : ncjaktivnější dítko ^třídy (2 -^^patří k-.

	

třídy (7)^kata-

'' ^'^',v/(Mardk); patří mezi nejlepší, jestli není nejlepší (Karel);
výrazná o,sobnost, táhne t řídu (13); spodina třídy, jako by tam nepat-

,/r popředí třídy (Karel); průměr třídy (Edison -l7);
m.|./m/6lepší třídy ^^^nejmíň ^^^^^^^^; výrazné

."/"uměr (|]); jeden znejvétších grázlíků (Jarda -2m; nejjednodušší ze tří-

'^ /m/v^J0muněco motivovaná (22); nejpe ťlh'ějSí ze tř ídy (26).

'. "" /uni se t řídou je utřídního uč itele velmi časté, ale figuruje zde nejen jako

/.`/)...,\kové určení, ale i jako vystižen(do^ninu,iíeího rysu. 'Fimse z episternolo-

', l)() hlediska smčřujeikurč ité tvář i třídy, složené zjednotli`^tvá ří ajejioh

p "W'o"rymy
n,.//sknepi^^^až estetieké ale nemusí být rozhodujíeí. Na pedagogické

,.,Itelm i oi se pro vystižení t ř ídy slou č ila absolutní norma se za řazením do t řídy do

citovaného) poučeni, týkajícího ^^^^^^a jejích limit: ,velké

>i, tskost -dusp&lost je dimenze asi typická zejména pro tento v čk Svým zp8so-

jako začátek zrání i vpádu sexuality, vymykajících se u č iteli a pat ř í-

$i h, ilcpoň ve svém nastánLk vlastní ^^žáka - že bývá tématem kulturního

o,m ` naznač íme vjcdné zvlášní subkapitole.Sémantieky odkazuje též kproblema-

m.".^du, ovýsledkem je tak velká epiotemologieká zajímavost a komplikovanost

této dimenze.
\wrntřeba posouzení intelektu ^pomoci této dimenze nám nabízí n ěkolik vari-

.m/ , ` hmněná détskost osouéasné vyhranéná nedětskost Franty Edisona (17) byla

' onmw^mpro zvláštnost aúzkost, speciálnost jeho nadání; ke sleéné sp čjíeí Jitka

t m>n^zase proto, ^ psychicky ^(zralostí), /lepší zná^(d čjepisářka); jejím

"| uknnje Věra (18) ‚ kterou tě lo jako by zaskoédo č i předběhlo: ~ vyspélcjší, vtom

handikap, že dělá dojem starší" (d čjepisá řka).Včtšinou se tak rozlišuje mezi

'^^ I,mhnurozumovou zralostí č i `^^ělosži
w/které další ukázky dimenze (paní u č itelka češtiny s ní p ř íliš explicitně nepracuje,

dva uč.itelé více):
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Dčjepisá řka: ke klukům, ale ještě dětsky (Zuzka 2); dětskej, ale hraje si na dospč
lýho (ne s výhradou, jde o u ní oblíbeného „podšívku”, Tomáše 1 1);

třídní uč itel: ženská, když se fvzicky neprojevůje (Zuzka 2); rozumově nejvy-
zrálejší (Hana -- 21) aj. (Viz též Vzhled.)

Srovnání s p říbuznými jsme již ukázali ve vstupní, kontrastní kazuistice Marka
a Karla. Komparace se týká hlavn č žáka a jeho rodi če, pokud existuje sourozenec
pak automaticky i jeho. Zvláštností této starší školy s pomčrnč stabilně usazeným
obyvatelstvem je srovnávání žáka s rodi čem, jenž zde byl také žákem.

Prosté srovnání žáka s rodi čem figuruje nej častěji jako otázka rodinného zázemí
(probereme ji zvlášf pod dimenzí Rodina a rnimoškohwst). Srovnání se sourozencem
a srovnání s p ředchozí generací, rodi č i žáka už mají ménč jasnou funkci: p ř ispívají
k urč ité famialiarizaci prost ředí a představují možná i projev urč ité antropologické
(č i institucionální?) konstanty - v jiných institucích a societách existuje záliba v pá
trání po rodinných podobnostech a p ř íbuznostech a v jejich pozorování.

Speciální rubriku p ředstavují již zmín čné etnoteorie rodiny, které mohou vycházet
ze všech t ří p řípadů srovnání - viz op č t dimenzi Rodiny. /de jen několik ukázek
k prvé generaci (u mladší d čjepisá řky ještč nepř ipadá v úvahu).

Úcštiná řka: udila jsem tatínka nebo stréjčka, typověj*sou sipodobný, asi m č nesedí
ve srovnání s předchozí generací ( I I ); dílč naší bývalé žákvnč (26);

tř ídní uč itel: hezký, nčžný s^voření, vůbec nephpomínalo honzu X kterýho jsem
učil (Jitka - 10), uvil jsem tátu a str

e
jdu, byli z domova dobro stal„ cni

uzdě ( 1 1); dítě tnalky, která kvla peélivá a svědomitá, ale ne tak dali grajkky dokona-
lá, kde se to v něm bere? (26).

Místo v kolektivu, reakce kolektivu
dáváme mimo blok Globálu proto, že sem řadíme u č itelské výroky, týkající sc té-

maticky spíše vid ění žáka ostatními žáky, t řídou, nejen žáka samého.
1 takové výroky vystupují ale p řirozenč jako atributy žáka. Proto, i když jsou reakcí

ostatních (žáků), uč itelé je n čkdy použ ijí na podporu svého názoru; jindy jsou ale
uvádčny spíše ve snaze o úpinost popisu, nezávisle na u č itelovč kontextu č i dokonce
do kontrastu k nčmu (nčkdy u t řídního uč itele) zde dokonce ob čas vystupují jako
dominantní rysy nebo t ypické typy Globálu (tak Marek byl pro kontext t ř ídy charak-
terizován jako násilníéek).

Zdá se tedy, že zmín ěná dimenze odkazuje i k práci se t řídou a s dčtskou kulturou,
ke znalosti nebo sdílení kritérií tř ídy. Paní uč itelka češtiny dimenzí operuje mén č .
Dčjepisá řka: charakterově v kolektivu oblíbená (Vlacfka - 1); upoutává na sebe po-
zornost, ale není to pro třídu (Zuzka 2); problémy v kolektivu asi nemá (4)Jrajei'í,
namístě dětí bych mu nevěřila ani slovo (8); otravný, když něco začne říkat, obracejí
děti oči v sloup,

	

to taky vidí (9);
tř ídní uč itel: vliv na tt'ídu, ji síhlé videí Zuzka - 2); nemístný vtípky, pro který ho

děli občas neberou, ale není neoblíbenej ( 11 ); nespravedlivej vůči dětem (posun v ná-
zoru na 16); velmi oblíbenej v kolektivu (26 - i když uč itel má k nčmu výhrady).

(

	

zn^mky
^n \ 11, 11( /daleka ve všeeh p řípadeeh uvád čny. Úástečnč tuto absenci ovšem

,#411‚‘ ;IN 1111(' obecnčjší výrazy školního postavení, které jsme již citovali. Objevil

"

	

plieitnčt,I!IIV iozdíl mezi u č iteli: p ř i 25 popisovanýeh d čtech zmínila ex

‚=1111 11 111 ,( n llláinky 18x paní uč itelka na češtinu, 10x paní uč itelka na dčjepis a 4x

i^
‘ ,e1 *ako ten co se mu dáva *1' étí,iikv" (z milosti), Karel jako jedničkář ",

^ ^

	

r,".tnl,1 řky musel a jedničku bojovat v druhém pololeh) tigura rozší ření

1t I!11, 11,1 „Inámkové” typy jako je t řeba čtyřkař nebo jedni čkář (a na eventuální

.^, ► 1 I ► odt

	

viz Marka jako čtyřkaře ne p řed, ale po propadnutí) by stála za speci-

► l^^i

	

tF. ‘ 11 n 1, lím spíše, že existují i další, nčkdy neformální, nékdy na vysvčdčení

^ inwlw, o^ieiální kategorie, kde se prosp čeh nčjakým způsobem slučuje, jako jsou

,lr ►► .- / ,.,hln 41*", yyznamenémí" aj.
n 1, l ,

	

se zde také již nazna čené rozlišování (v poznámee k druh ům dat) mezi

► Illl,

	

► , ll, ovou a jednotlivými známkami, z n čhož vyplývá možnost různých uč i-

1

	

l^ .1 /ákovskýchstrategii. Úeštiná řka a dč jepisá řka např . nabízejí formy zvlášt-

aw,, .o^ln^wení nebo hodnocení navíe, kde je možné zleešit si pr ůměr: snaží se

,

	

známkuju první tri ( češtinářka o 10, Jiteeráda se nauce něco rva-

r,

	

, /í /de, aby v tom mohla ntrhnout lepší známku" (o 6). Žáci sázejí na r ůzné

pie ► lmčtu, které

	

jdou, a samozřejm č existuje instituce oprm=em* si známky.

1,1).11 homplikaei problematiky p ředstavuje použití známky u č itelem nad rámec

ol^el,t^vního, matematiekého" hodnocení, k motivaci (viz též Zásahy ué;tele) -

^l ► ^ ,lv ► ) j ka třídníhoAlence místo trojky, aby ji neraniil duSí" , nebo trošku jsem j*í

velkou snahu" (češtiná řka Zuzce - 2).

lig ('kt a p ředmét

hI j snw již řekli, intelekt není vždy jednozna čnč a snadno odlišen jako zcela „ č is-

n I,I^l,lní od projevů školního výkonu. Na dopinční informací př ipojme,

	

existuje

/,Ivedená kvalifikace nadání (intelekt ale vlastn ě tématicky p řesahující), která

t^lllVsl

	

pedagogických konferencích: nadání v.'estranné vs. speciální (hudební,
t ‘,II né, sportovní, matematické, literární).
v poinsech žáků se objevují n čkterá zajímavá rozlišování intelektu: myšlení poma-

,'hvtrá (dčjepisářka o Alenee); hrozn ě nevyrovnamj, J*en ouzkéj proužek (t říd-
ro věci od-,o 11 n ^tel o nadání Edisona); posunu^ý do ohlasti fanlasmagorle, nemá p

	

p

l^ 1 11”, vědomosfi, schopnosti (t řídní uč itel o

	

vyhraněné názo řy, přij*atelnou or-

r, ► ,pu prosazované (třídní uč itel o 21, flanc, možné budoucí politi čce).

dalšíeh psychických charakteristikáeh lze t ěžko rozhodnout, kam je za řadit, zda

I ,t do snakv, do intelektu nebo do povahy, když vyjad řují např . oblast pozornosti

4inw
( e ,Ainá řka: rychlá na úkor kvality, dělá chyby (o Zuzce - 2); neumí se vždycky

n^l n Ntredit (4dává pozor , lehce se mzptýlí, staéí podn ěl, akv mu pozornost

^i j nl,l (8); zbrklý (9); musí se probudit (Jitka - 10);
ť l episá řka: problém se víc soustr'edic ; ješté se neum ěj uéit(Vlad'ka - 1 ); potPebovala

26
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by v sobě něco z/opnu, Úy'tpwhom,éjší(oAleooc; xesn^střcuéng(,éka,ej.nek/^nej:
zuzoatkova/(26);

tř ídní uč itel: pomalá, liknavá (o/\leoce)|nevyrovnaná (6); xczozmotkn,u/utabu-
le„ udržel si svoje ^eopmopomalost (8).

Intelekt také p řechází v uč itelskou analýzu vyučovaného pi'edm ětu, která se někdy
pohybuje blíže obecn ějším kategoriím myšlení č i intelektuálních nároků p ředmětu,

někdy blíže oborově definovaným částem oboru.druhúm látky. V popisech má vt ěcbm
kvalifikacích primát paní u č itelka češtiny, i když třeba z konverzací (mimo popisy)
s třídním uč itelem vyplývá, že i on má matematiku artikulovanou na obou zmín ěných
pólech - je to zřejmě nutné pro didaktickou úsp ěšnost. Opakující se pojmovou dvojici
bývá logika vsm,chmviko(mechanické naučení, nap ř. tak, aby se vybavilo pravidlo
či poučka - ale pak aplikovalo, což vyžaduje zas ur č itou logickou práci: protiklad
tedy není jednoduchý).

Úešúnúřkm: nemá n^m.aby něeo zdůvodnil: když mvuuh'/6je, neumí použít praví-
db (4); logiku nemá, s pravopisem velký ym/íže (9); véeš/Ú/é logiku poznáoe, osmé
^řú/é se třeba nikdo neline, komu 10 logicky nemyslí,- z oblastí oboru zmzn/vajipmo,u-
pis.ú,m/prgex 6ásnúěkn é^cní, sloh.

Snaha
jc možná sémanticky nejbohatší dimenzí, ktcroujsrnc našli. Vychází z chování žáka

vrozmanhtých školních situacích atak p řechází v rubriku Kázně, je sémanticky p ř í-
buzná již zmbénépozomoda|ším parametrúm psychiky, ipovahy. Sama je chrak-
tcrizována řadou kvali^ikac(jako ^azovos/vx.spolehlivos/; nezájem, p řípadně ne-
výraznost vs.eíle`édomos/;^^nos/vs.yeélivos^, ale pasivita, neviiaznost. Stála
by tedy za hlubší sémantický rozbor.
Zde se vyjád říme včtšinou jen k t čm aspektům, pojmovým smwislostem snahy,

které vyjad řují zřetelně jej/iJcnútn/a morální problematiku.
Řekli jsme, žc snaha vystupuje v kombinaci s intelektem jako základní model

popisupoziccžúku.}cmpodiunušichzjištěn(nuodc|nejenvýkoonvý.m)cirmorá}o1,
druhu ^ .hloupá, ale aspoň se snaží", tj. dělá navzdory nep říznivým výchozím pod-
ou[oká,n.slabému nadání. Za snahu je možné i p řidat. Snaha tak vystupuje v kontextu
odevzdané práce upmučen( ospomed|nmmú světa: aby ,éw ěl, že nic není zadao-
nuo"(jiná paní u čitelka, mimo soubor).

Tato problematika se vine i v dalších souvislostech snahy, nap ř . p ři rozlišování cel-
kovýeh identitních ambicí vs. selhání v kroeích, v práci k jejich napin ění. Dčjepisá ř-
ka: snaží ^m' ale ne, co by vuéla/mélm (24 - dostala éea ` nedouč ila se). Epiatemo|o-
gicky.,|idmznmiccky^je to opět sféra zajímavých teorií, odpovídajících u čebnicov ě
kapium|imvů)i,o]cvživýcb` mprom/bcd[,oaroydýohotránkúuhunm000hnostn[midcn-

úxoirovin ě :,o6uoóí, že nespiní úkol, ale muže 6y layJa/ " (25); " úuyž se mxo4oe, mk
sepřinu/í" (8), obojí od češtiná řky.

Koiem snahy se rozvíjejí různé učitelské mžákovyké strategie, které jsme již noznu-
či|ivmauvim|osdsczoámkovúo/no.Nadúko|y zvláštní anovúr ' ktcré jsou zoámková-

ny,sernpat ří tytéž oeznánekovány.mající n ěkdy funkci ^rev/x.ZáLme z práce pokouší

,

	

, $ i$ 1)1 ip;idiiě oklamat předstíráním snahy nebo zájmu, apelem v osobní

.'/.,m.^^./dávala pozor!' ,Na mé kukuée nep^', řekla jsem jí"

..o'u1,nV'nJulou 5).$|i$jak uč itelé ve snaze diferencují a regulují ji. Pro snahu, její
$

	

$

	

eslstiijí hranice, za nimíž se mění v něco nežádoucího.

i$ 1$$$$$ 1 , 11,$" hlediska vede nadměrná snaha, snaha býtprvní k rychlosti na úkor

.``/
.m" "' 'mrmo,0má morální posouzení snahy, zejména ud ějopisá[kYmt ř@-

"o". n.wn^oic{ částečně na odmítnutí „kukuéů ” češtinářkou. Je to jednak

^^'m.^.,.mmmk:.který si ukážeme na p říkladu Zuzky.

i

	

vndotici o soutěživosti její snahy a p řehnanosti aktivity, jí nicmén ě za

$,$$, 1., 1,4 $1$ 1'$ )$ Ile dějepisářky na sebe Zuzka „upoutávápozornost, ale není ^opro

'^ Spatná, ale tyto rysy p řevažují” .podle třídního učitele jde vjeho

t ,$$111 , .$1$1(

	

vyjád ření (ne, že by na ní některé věci ncoceňoval) o exhíbicionis-

n $11 n 111 ioi ,ilně odmítaným projevem (ale z řejmě souvisejícím i s technickou po-

$ $1$ ?ei i )terakci ve svých rukou) je vlezlost, vmwování se, vtírání se. Diagnos-

""` ~m ' r uArnošta (9) sbodnódějgimářkouutřídním učitelem. Vtírání se

„ili i$‚$- 1,11 ) 1 učitel od bezprostřednosti (u 6), dčjepisá řka zas mluví o vnueování

.,l$,'slova smyslu - potřebúje zřejmé kvůli ^iné, néjaký rozkol” (19).

n " ,m.m`u/|ku češtiny tento problém příliš nevystupuje, resp. jeho náznaky jsou

.10 $ i $ 11 (ÁukuéeVenduly), ostatní dva u č itelé ho tématizují výrazn ě , př i čemž paní

'^/|...|o|'^ho v prožívání odmítá, ale v kontextu intcrakce spíše toleruje (,, ne-

$ $$

	

lw mluvit, déti by se mély ", o Arnoštovi, 9), zatímco t řídní uč itel ho spíš

,$$,$$ ( olí>val jsem ji do kouta, od ty", doby jako když vypne, docela prítna holka" ,

')) 1 i idní učitel také nemá ve velké oblibě snahu ve formč přehnané poslušnosti

`. " llniini dvěma vysoce cen ěné Vlad'ky, 1), z řejmč proto, že mu takoví

	

nc-

.ttivn;i dostatečné partnery pro pedagogické úsilí a hru.

111$)Mlnírnu komplexu snahy také n ěkdy patří rúzné, poměrně často uváděné re-

K j1p h

,'x|icc důležitá dimenze, odkazující zde, op ět smíšeně jako snaha, k technickým

r./. ^ Lnk^m vyučování jedince a třídy udál k práciv morálním slova smyslu, aj^

Jin|. ` /ivně samostatné morální problematice.1e přesto v určitém ohledu jaksi Akol-

x//'tsnaha, vede sice ^známce z chováni, ale práv ě ke známce, tj.khodmoce-

.i '.i " \ " kému.(Zhoršená známka ^chování se dá spíše za proh řešky v kázni než ve

'w

Neziiamená to, káze ň neobsahuje kulturní morální poučení, lekci: jestliže se

`"mv`y^^snahy říká, že bez vydaného úsilí, bez práce nejsou kolá če, pak vmu-

` ,.|m/cch kázně jde spíš o to, že bezdiscipliny.zmistrování sebe, dodržování podmínek

) $l:ií e regulí mistra, neni ani sama po řádná práce.

28
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K

ázeň ^z velké i^^^v pojmem, v Lom smyslu, že ..b ení{vyrušovó-
ví, zlobení„ xgpmxkocháú

\/oešidh datech se káze ň většinou netýkala sféry p řestupků chování v odd ě lené
sfé ře (lhaní, krádeže, neomluvené hodiny), ale byla vé,xšinuu spojena ypmcovn(mi
povinnostmi a chováním na hodin ě : ,,kczeů wky se dá z,úádmot, když se nopomen ť ,
x,ěuom/s/~(dějcpimúfkoo4).

Jednotlivých situací na hodin ě je celá řada: baveni se, kecání, související s kon/i
guracisezení (kdo vedle koho),dd'lán/nééeho jiného, íyk říkování, nepozornost
v,vo/ám/aj.Mimo hodinu, ale vnávaznosti na ni existuje zapomínání úkol ů, nepxvú+
psané dáo/uzqpnmÚáo/ymmůrek. Aspekt dobrého chovám", ryslupování zde ovšem
bývá také p řúnmcn:omú/,/xe, ádvž n ěcmxumá. dr9,skoro provokoval" ( ěcš/inúyku
o]ordnvi.20).

Paní učitelka češtiny také vpopiucehnejémat ějipracuje ,pojmy yruonvn[kúi,na
ajcjích situací. Neznamená to, že pro ostatní dva u č itele není káze ň d ůležitá, naopak
-.,šÚlené jsem sním bojoval, hlavn ě co xulýée pO řad ku, až do Vánoc ŽdVCk ,/écu
neměl" (t řídní uč itel o Jardovi, 20). Pro t řídu platilo, žcjcje noví u(:.'itc|é př ivedou k to
Illu, aby dělali, COŽ pnonéktcré žáky, jako Junju.znunncoo|o.ip řinutí.
Nad pracovní káze ň existuje yzmozhejm ě řaJudn\š(chgko|ofohmbuocLn ěkterfká-

zcňmké.ulcocmwuvisej(c{avyu ču'án[m(ehovún(opYemxúvkúcb.,,o ěky aj.), jiné ěox-
tmnekáze ňské, ale na hodin ě (nap ř. reakce p ři vyvolání, u tabule). Výhodou t řídního
vě iuz|e jc, že má k dispozici ehnvúm/ žáků vc dvou dost od!inch p ředmětech (murc-
motikuadUuy).
Řekli jsme, že inbr|ek:x snaha tvo ří patrn ě základní model pozice žáka. Pat ř í

kněmu ješt ě káze ň jako t řetí ,`Í-hkmr^?V urč itém ohledu asi ano pokud by se kázeň
zněni\uz dodržovaného p ředpokladu výuky uvýuhmv}vjejich narušení, Jinak jsou
sémantické vztahy mezi kázní asnahou nejcdumJuehé,jok jsme již omznaéili: objevu-
jí se zde p říbuznosti (jcpcél/rw^/pnojcvcnnkázn ě nebo snahy?), p řeehod Jo opaku
(přehnaná snaha m ůže byt chápána jako nekózeň , t řeba ve forrn č vykhkuvání,^jc
k věci), nebo rozdíly (provokující ,pm6š[vka'^m ůže mít problémy káze ňskč , s chovu-
ním k u č itel ům, ale snahu ve form ě studijní studentské ambice mu nikdo neupírá)t

Zásahy u č itele
představují potenciáln ě nesmírn ě d ůležitou rubriku: de facto k veškerému poznání

žáka dochází vinterakci mninn.Na druhé stran ě figuruje v popisech jen zlomek akcí,
ve srovnání ymoožsu'/m,které u č itelé reáln ě rozvinuli. Jako by to odpovídalo \Vu-
odsovu tvrzen( odebonuoxtuu|izooi slovních vysv ěděení, ale naprosto ne ve stejné
mí ře. Navíc uč itelé nem ě li popisovat interakci se žákcm, ale žáka.
Chybí zdo-vzhledem krealitě intcrukoo-p řirozcn č,' její systematický ,ýk|ud,věct-

ně těch zák\mdnkzb.jaksi nm| ěcn|ivě p ředpokládaných postupů , které tvo ř í hčžnou sou-
část výuky výchovy (způsob výkladu, vedení hodiny, udržování pozornosti aj.).

Spíše nnimoohudenose lze dozv ědět, že paní ucitelka d ějepisu p řipravuje iesív a po
užívá formy práce oudrúnneouěebnice.že Ibrmy, kde je možné získat dobrou znám-
ku,

	

V rejstříku i paní u č itelka na češtinu. hodn ě zásahů se odehrává vnnikroroz-

1i4441iil‘

	

její

	

takže bez jejího pozorování mohou z ůstat nezmíněny.
1) , n )

	

.nhni jedon pozorovaný p řípad. P ři velké dynamice a žánrové pest-
ii )44441i11‘ 414

	

p:mí uě itelka češtiny uskuteěnit ješt ě např. tuto individuální
w|." ./ r.h"Jx` ul<m (a to možná krom ě toho uěiniba, nad rámec práce se t ř í-

, ,4

	

41,14 lo-

	

IcStě pro jiné žáky, a já jsem to nestaěil zaregistrovat): P řistiže-
"/.mmp'/.m`,.o '[csumúoi

	

' -Napomcnoúuvytažcnžáka ,,na scénu"
n""nOpě tné vytažen(a tém ěř odsouzení Dání šance k náprav ě aod-

i'nriii 4-i ,4111,ii.iní (vybrán doznámkování cniéení v sešit ě). Slo tedy tém ěř o drama-
^/*"mmmformu, p řitom bez jakéhokoli citového vy čítání ě i vydírání.
14 1114 414 )),,iokého hlediska p ředstavuje existence zásah ů urěující rys uě itelské--

p,o°`^mÚzJy tot,iž ukazují na to, že je toto poznání vždy spojeno s akcí, že
)114

	

o Iakýsi akění výzkum: nebo, vzhledem k zam ěření instituce školy,
4$ h4 45 (

	

) výzkum o (výzkumnou) výchovnou ě i výukovou akci.
iiii 44i

	

>.áka mnohem obtížn ějšl, než by tornu bylo ve specialm, ciste vy'--
4

	

), 4 4, )Ilí i. Není nap ř. možné sledovat vždy n ějakou hypotézu, často je nutné
, ,

	

i 1' 10 hlodiska nejprve zasáhnout, aniž by byla zajišt ěna jakási možnost kon-
`^ p"pm"/"Ústéhopoznáo.PhNmdem může být nap říNod,áhún(třWnUmuói-

1,4 4 i44111, o 04 hdokwaljednu p říliš vlezlou žákyni do kouta (19) - pochopila, že mu
n,f ,14-f n 'í', .1 nebo byl úsp ěch opat ření dán jen jejím vzdálením?

/m h ` w`m/ué zásahy poy0eoojen zcela výb ěrově. Velký význam se p řikládá
11

	

zejménapřímému rozhovoru s nimi:
xm.`/L.'.^eklo horoucí, než ^maminkou promluvil t řídní ouéitelky se přida-
'o>../^11, /sem si náhodou, «^^pohovo řila xtatínkem, umšku se zaéala

/'^'"'/'/"2t
,,řekl jsem mamince, je to její lajdáctví, že obrat mohl nastat mno-

444 4/4

	

.4)); rodina vzala vážné, náprava byla velmi rychlá a dobi'e se proje-
, ( ), 44

	

.Ye sebevědomím, alfa a omega rozhovoru s maminkou, maminka za
,`.^In/^^^^^^^^^o kterým nevěděla ukterýho si bude

`,"^ ň ()|).idyž jsem tatínkovi

	

nejsem až- zas tak spokojencj, následoval
"w"`|/`).

|'m"^'/^se pracuje se známkam/aak jsme již několikrát uvedl Běžným postu-
mr,nl:ování '^omÚání (,,zjezdila jsem ji mnohokrát,

	

už si dává vétší
4 44f" ť

	

inářka ad 18), s možným vytažením (nejen k tabuli, ale i na scénu ve řej-
)4i n )inosti t řídy, ve smyslu Woodsova

	

them up", c. d., s. 121 a násl.),
,/(domácích úko0,zápisu vsešité aj.), pochvaly, tresty (poznámky, zvláštní

úúúoly pn/zlepšení éi opravení známek, dát čas k doučení apod.
/`|^morubriku představuje rozhovor se žákem: ,, řekla jsem mu, že jestli bude

14f4/m^d"'at, budepotřebovat /éeštinu~( ě̂ nářka Edisonovi); .'vzal jsem j ř «tra-
""/"'/jsem jí, žé se m/mk »í, jako úholéiéce, nelíbí' (t řídní k Zuzce). Jinou
11114111,11 pio(lstavuje svéiení

	

práce (třeba starosti o botník).
^pn.`vé jsou zde rozdíly mezi u ě iteli - i když pracují na kázni třídy ojedinců `
,iii)i nad toto zam ěření další odehylky:

" vydupala jsem si klidpodobrým pozlýrn, tvrdé jsem trestala, dávala

,"mu ťikoly^.'
3O
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dějepisářka, též v rámci p ř ivedení k práci: ‚já x/imi vyjdu

	

k(lyž jsoupochvá-
leni,xcž se starší lřídou".

Třídní uč itel je vtomto rámci a vlastné nad něj specialistou na morální výchovu
- viz napi'. jeho dávání podpory Kar|ovinebopřistřihování hřebínku nejlepší žákyní
(za ženskou polovinu),

	

(21).

Rodina a mirnoškolní sféra
Výroků nrodinč je poměrně dost, zejména uti'ídn(ho u č itele, o mimoškolních

zájmech velice málo (asi jcnot řed žácích se ví, coještč , nad školní aktivity d č |ajD.
Rodičům se obecně přikládá rozhodjící role (viz též Zásahy uéitele). P ř itom je

nejvíce ceněna jejich vstřícnost, spolupráee se školou, kladný ^z^ah ke škole - m^
p ředpokládá nekritizování školy, nedávání jí viny a respektování jakési neodvolaiel
nosti specifi čnosti školy, toho, co se ^n*oodehrává a jak se mmmjejich dité chová.

/estim^: rodinný zázemí výborný; mtínek při problému, při prw///ozn6mee
oáamži^é přiše do ško/r(Ediomn - 17);

dějcniyú řka: mmnink/scóe^^ieká, uz/,d(Y/ud'ka });
tř ídní uč itel : maminka nesmírné energická, ,sympatická ovst říeoá, váží x//nho.co

jí kantor řekne upřronš/ o/ov,(|}); ^maminkou xv/zVn,jcpokora, vážnosl ke škole
unesmírná ^^eénm/(Kure|); řekl jsem jí, .Vám ^aky ^ikdo neříká, co rnále dělat '(v po
volání) (Zuzč ině matce).

P ři zachovávání postoje spolupráce jsou rodi če jako zdroj in[brrnocind ětech n^-
kterými uč iteli vítáni.

Věnováníse rodičů dětem, jejich opečováváníje velice een čno (pokud nep řejde ve
zmíněnépleíeníse do školy) a zanedbávání velice ost ře odsuzováno. N ěkdy se k vě-
nování se připojuje režim, pevné držení doma aj.

Úe ytinú[ku: maminka je na xcysama (4); kdyby měla

	

rodinný zázemí, byla by
c8e,&ú/mejš/(Vcndu|u-5);

dčjepisářka: maminka sama, asi má volnější režim (4); citově strádá z u6<,nnna,
hledá cowí,cnubn/a nemá, od mn/íékous/zoneubá`z//ý, nemá doma dozor nad
sebux(Vendu|a 5); kú{v,Únm`édé/i, jaký rodinný zázemí...(8);

třídní uč itel: maminka ho np,íovávx (4); /o dké poc6áz/zpnnsořeuí, který není
podle mýÚnnázoru výchovné dobrý (Vendula 5); výplod neaktivní rodiny (7) aj.

Dobré rodinné zázemí je tak možná bráno jako podpora dobrého žáka, dobré zázemí
ančjak nevyhovující žák p ředstavuje otázku, dobrý a nevyhovující rodina je spíše
vyjímkou, nějak problémový žá.k oproblémuvou rodinou je možná tímto „handikapem”
vysvětlován, někdy iomlouván (podobně jako chyběním nadání snaživý žák).
Zázemí je problémové, jakmile je nestandardní: " rmzkn/v,o/8xd^ nebo eute-

misti č tčji ,,problémy v,mdině ".\Yoodsemironizovaně ~6noken6no,e "funguje zcela
automaticky, jako naprosté klišé. Jestli m ůže tento status nčjak překroč it, by musel
ukázat speciální výzkum.

|odikmo(pnobétnos//nmdinnéÚmpnmoeuYb<vóuž vzhled uvystupování rodi čů (,jed-
noduchá ho/^éka'	na mam/ocoje m ,úfé^^). Speciální rubriku pak p ředstavují

	

.

	

.nwu .

	

Iioíso vždy odsuzovány nebo chváleny samy o sobě , ale ně-

m.\`..|nom/z rodi čů . Nicméně kuoha ř , č íšník, barmanka, tadkái=,

11 , uetv nepožívaji ale je možné se nepříznivě vyjád ř it i o jiném

	

„o

	

I ollo

	

)i-ezentant není vyhovující jako rodi č . Zvláštní sociální sku-

w,

	

kontrastně orientovanýeh a inteligentníeh bratr ů podle rozdílu
. " ./matky, další model dvou bratr ů , kde se rodina to č í kolem óspéš-

v(''k ového rozdílu mezi rodi č i pro vysvétlení nadání aj.

Jko^
~
ehC]O^^ad

	

, 11,

	

částečně pod Globálém, v typech podle budoucího vývoje a soc

	

./..',/	 /^^^e také v odhadech intelektu, snahy a jejich kombinace (kde,

oh

	

Iwdo , ,Iatek intelektu je považován za nejvíce limitující). K otázce prognó-

	

, 1 ,1,lt

	

to;'', později, v souvislosti se zvlášlním souborem dat, vnuceným od-

ee p ř irozeně objevuje i,souvislosti ndimenzí zásah ů uč itele jsou
.111\‘ do kauzálního spojení (nebo v podtexlu zazní naopak jejich nezávis-

m1, 11 1, .dřív byla nepozorná, ted'se ^rochu zlepšuje (Zuzka - 2); neumíse vždyckv

	

,11/ ,

	

to se trošku zlepšilo (4); v poslední dobé se zaěíná tro,';'ku krotit 1 1 );
' ^^^lepší (Jarda - 20); takv ^se ^ ním dá !íp dělat (26);

/.k.” zpoéá^ku byly problémy xk6zní, te/ už ,Ye srovnal (20);
m...moritendenee vzestupnát asi ho m^drží zkrátka ^^^éla chlap-

"'^"'t'(2O); tendence ke zlepSení (25),
"m(J in ě je reflektována iurč itá n,Úypčšnus až bcznod čjnom : zrzycxap,mpou-

",', m.n,k); adept na propadnutí (tř idni uč itel o 7); babička zájem má, ale asi m
^ '^ I "ou"it (češtimái'ka o 25); vyvede élovéka zomylu, že ji nékam dokopal (t ř idni

" /nzcc-2).

	

/

	

.. ` . ^ lé na zásahu jsou rozdíly v nadání, ale ijukási ambice,mé řování^ucí-
^‚.‘'t; vpádem je p ř irozeně sexuálnízrání. !odhad potenciálních student ů nám

= se oi'adyžáků nedá rozhodnout a že se nevylu čuje bud' vvpracování se
p n ost č přání a podpora rodiny studentské karié ře. Příkladem relativní nezávis-

" o/u,námkáchzde může být Franta Edison.
umm^^^^^i uč itelé jako zlepšující ^(zejména paní u č itelka češ-

. "'^ J ' itřídn(uč itel)-po prvním pololetí od pi'evzetí ti'ídy mpráci ,nimi: ,,to ;latí
` m^^děti, ^^^individua, lepšíse /kolekfiv; prvního pů l mku to bylo na

3
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Třída celkově a véková skupina

Komentovala je nej častěji paní uč itelka dějepisu: neuměj sunéit, jsou je^ě malí;
mravenci mrňaví, /e /icúxs°ode pino, vykulení, kd\^p ř'yuhuz prvního ^upn ě; chce to
čas; včetně epistemologické komplikace včkem: j sou rok od roku jiní, mohou na-
horu ti, co byli dole, u«druzí stagnovat; ohledn ě zrání: někteří nevědí, co se xnimi
děje.

Celkový popis t řídy na závč rečné pedagogické konferenci jsme již citovali.

Chybéní, nemoci, patologie
Chybění je ve výpovědích považováno přirozeně za jev, který znesnadňuje popis

žáka. Nej častěji ho uváděla paní učitelka dějepisu, stejně jakojako možné handikapy nebo

obavu z patologie.

Nemoci a potvrzeních o nemocích jsou vůbec brány nesmírn ě vúžnč.ož s jakýmsi
úlekem, mmožná někdy i s p řeháněním...

Názory ostatních u čitel ů
jsou citovány pom črně zřídka, když ke komunikaci, byt' druhu „smal|ta|k”, různé

utroušených poznámck č i hlášek zřejmě dochází v reálu častěji i mezi t ěmito t řemi
uč iteli, kte ří přitom nepředstavují vyhraněnou skupinku přátel ve sboru ( třídní uč itel

se stýká mnohem víc s jinými učiteli a paní u č itelka dějepisu se sním ocitla vpeda-
gogickém oporuob|cdn č žáků své třídy).

Kromě toho existuje již n ěkolikrát zmi ňovaná instituce pedagogické kont'erence,
kde pohled na n ěkteré žáky zazo(uGciá\nč ; jinou příležitostí komparace jsou sdč leni

na rodi čovských sehůzkáeh.

Jak si i č tenář mohl všinunnnu(p ř i oauvemú|nim č tení, sledování očko|ikujcdnodi-
vých, častěji mnou citovaných dětí z uč itelských popisů), je shoda u č itelů v názo-
rcoboa dimenze jako intelekt, snaha, často i káze ň , rodinné zázemí dost masivní.
Výrazně jší rozdíly se občas objevují v hodnocení charakteru, zejménomezid čjo-

pisářkou a t řídním u čitelem, kte ří této dimenze používají častěji (viz partii o ,uzdi-
|ucbmezi uč iu:|i.se zmínkou o sympatiích; ke shod ě a neshodě v odhadu studentské
dráhy speciální subkapitolu).

Úu4únú řka: říkali j,s'max/panem u8itelemže je lajnmnubná (Jitka -|O);
dčjcyimářku: když se ;ekne její jméno, vstávají néi/elům vlasy na ú/o,č (o Vendule

- 5, oblíbené třídním učitelem); možná to některý kantoiy provokuje, ale on je spíš
^sx,ě,ony(Tmmáš, )|.pro tř ídního kii,Jk).

Vývoj poznán[, ot^zky
zde zmíníme stručně, jednak proto, ^^p nč stručný je, jednak proto, že imp|i-

cituč 8ménč zjevněji prochází řadou jiných dimenzí: nap ř. v podobě Jiugnózyzoě -

ny žáka po zásahu čivýehovném úsilí nebo boji ^^^nejde vždy pokládat za

cpistmoologioký záv č r řádu změny typu, převrácení či upravení optiky. N čkdy ovšem
spíše ano: nap ř. ve výroku docela ,sprá-vnej kluk,

	

se ještě trochu srovnú" (20),
kde třídní uč itel bojem zjistil, že žák patř í v jeho typologii k „hodným lotrůin a ne k

.4,, ,- .1,1,td.mí obrázku, vytvá ření typu žáka zaehycen nemáme, i když k n č-

4, t 410 n 11;Izelo. Už množství dimenzí samo nazna č uje urč ité omezení myš--

".p/. ' xpiše p,ocoouúnicharakter. NaJ,uhé ytroo č, hezdd0anulýzy

iltt 111.1 tw hoz dalšího, speeiáln č orientovaného výzkumu, nelze č init jedno-

44

	

,r, N'

	

není asi záruka, že byly portréty žáků v popiscch vypracovány

	

,Wl‘ 4111

	

tak řka podle llargreavesova modelu, jednak neni vždy zcela

` m.|.|// /.o nyortréty.

n444

	

10112. objevuje jedna pon čkud záhadná poznámka: že v teorii podle

S4

	

aeto v teorii stereotypů , ke

	

typu u mnoha žák ů ani

4, 114 t (4

	

1 75). Co to znamená? Ze je zde popis žáka č i včdční o nčm ome-

	

rt sl,t

	

)()j('Ht' Íragmenty projev ů , na jakési cáry chování? Maximáln č vztažené
.u. ^ m: ^ iY'Íakže takový díl č í popis by byl niž než typ? Otázka tak vlastně

`.^"""., ` v ` | ` iuuickookazumiku, jukúnu|)terárnihohnjimu, jaká nucmog,uócký
1”` ,14 " mmxke~ jaká na školní popis?

	

-1,

	

voje poznání o žákovi, pátrání ur č ité literárnosti č i spíše poeti čnosti
--`-'/ nn-a'-mmm`/m - co se

	

^-n-m - uč itele, - nímž /'wu.- také `,.—.- ř . ' .^""^." ,ow. px

	

occ u mo

	

^ ."
4,4

	

!4

	

ip,ikovanč . 12'ří rozhovorech „k popisům” jsem se u č itel ů na zmčnu a vývoj
.vn. ` ^.^.,un|nuotázky.bter *iNoduu noptai

"14, "' ` , 14^uní, ale nevím, vée,n(>O);
lot: kdybychom věděli, jaký rodinný zázemí... (8); zpoéátku se jevil jako

tv" ilej.doma přitom /ndiéubezvadný, /óo6iěúa, ale č aomo^xqvHjcm-
,Imú (Arnošt - 9); hodný, nm d̂pxvzi, nméyíeímm; divný^u^éeú

	

'"^, '^ /1

	

ho kluciprovokovali? (16);
m.ho*o,i ťuknete sem - xmno pús uehu^y xxím jsem zjisó(že je jeho c&k^o»

"/m'( |lana -2)); již citovaný p ř ípad mY^^^^nechal jsem se ovlivnit dqjmem,
w.lu'/link /.^hlavně neukázněný, nepořádný o^ak uále, k čemuž p ř ipojuje,

m|:dýeh letech u č itelování spoléhal na první dojem ujak ho nerad m čnil.
,/'w", řwska, to se nenechám ovlivňova^ /.^^^podle m ěje dítě uako-
4 ,1,114 m.'; vm,ě ě. ^

1«)MENTÁR ~ DIMENZÍ: SROVNÁNÍ S WOODSEM

,.umm^nyní ^p řehledu dimenzí oprvé záv ě ry 'jejich rozvinutí bude násle-
' ,"|mm řednictvím srovnání uč itelů a dalších partií textu.

n/ | mJ"rání ^voje poznání jsme řekli, že četnost dimenzí nemusí automaticky
"^ m" u/pmcesuálninestatický charakter stanovení typu. Na druhé stran č počet

ntt ť iizi ovSem naznačuje, že mezi nimi existují n čjaké vazby: nad řazenosti (nčkolik

m
""` t "
../

^..
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projevů -jedna vlastnost), kauzality (chování po zásahu u č itele), kontrastoosti(&oJ
nos i žáka na hodin ě , alepři rvačkách o p řestávce), sč ítání „faktorů” (inteligentní p|m
snaživý), kvalitativní změny pojmu při jeho stupňování (přehnaná snaha -úázohsA `
nevhodné vykřikování) a mnoho dalších, mnohem sofistikovanějších.

Zdéuotedy, žeikdyž některé operace mohou pod tabelování spadat (koneckone0
je to také logická, poznávací č innost), současně tuto oblast | pbc|upřesahují ^ioýno
slovy, nejde zdejenom opř i řazení phznokú žáka ke spojující je nálepce). P řinejmen
ším v tomto, logickém slova smyslu, bez zachycení vývoje poznání v čase, lze říci

Bohatost sěmantického rozlišování je skute čně nápadná, když se zaměříme ne 11,1

pouhou gencralizaci jednotlivých dimezí a subdimenzí do co nejmenšího po č tu kate-
gorií, a\e spíše si všimneme jejich rozdíl ů , přechodů , proplétání, skládání azjem8u
vání.

]de tak vlastně též o urč itou orientaci badatele, a to na uč itelskou znalost č i po.
znán^, ba p římo epistemologii; na jejich profesionální, ale ve srovnání s oficiální
institucionalizovanou psychologií osociologií tzv.|oické č i naivní postupy, na je-
jú6lidozma^^tví (a nehezkým novotvarem bychom řekli ,dětb-,m,žákoznucz
mí")..lde o jinou orientaci než na údajné vyúst ční této znalosti, resp. na její p řipoutá
ní ke kritikou předem odhalené funkci ško|y.Vezm čme si t řeba takovou ncnápadnou

větičku, výrok dčjcpioá[ky,,když se mochce, tak se y/mntí^^vyjad řuje se vní eton
teorie vú|e. která operuje s dv čma vnitřními instancemi, jejich interakcí mezi sebou
orůzným vztahem k t řetímu objektu zájmu a ke čtvrtému prvku, uč itelské autorit č .

V ^^ším období Woodyna orientaci k,teacher knowledge^`upozor ňuje ucitu
je mj. Eisnerův pojem c0000ismeursbip ` tedy znalectví, eXpertství (v nepejurativoínl
slova smyslu) s jeho epiotemo|ogiokýo`izv|á#tnostmi.*

Woods v této nov ější práci také spojuje u č iu:|mkouepistemu|mgiis hnutím akčniho
výzkumu. Jak jsme již poznamenali, náš dojem ze situace, kde toto hnuti ustaveno
není, je, že už podstatou instituce zde p ředchází výchovná akce výzkumu. To nezna
mená, že zde neexistují momenty „ č isté” investigace (viz citované pátrání t řídního
uč itele, `yp/á,dn/xedčú.apotánn č zadanou sociometrii, nebo prvky pcdugogickúh/]
)./i,onnénč pak, že výchovná akce je n čč (mnn( ň nebo že není o nic op řena.
Opusťme však pozdního \voodscavra ťme se koané,ou nicméně yokračujnucvtvr-

zení ovýakytumpcciú|n č ,výzúumnč orientovaných postupů . Kromě nich, nep říliš čas
tých, spíše vzácných, se v popisech objevují úvahy, hypotézy, spekulace, ctnotcoric

nad mimochodem získanými poznatky. V tom ale ješt č nespoč ívá pointa.
Tajcvtono.žzncučitcúkému|oiko,i(výzkunun/kovi)nen(v@hccjusné ` proč vzm-

kaji.k čenuu[ungujijukrÚbcomohouvstoupitd"výukovéhuncbuvýobuvvíhopro-
smru.K (°'cmuslouží c}ubonaue rodinných podobností? Co se zjišt ěním špatného ro-
dinného zázemí, když stejn ě nemůže vystupovat anijako motiv pro podstatné zmírn č-

ní přísnosti známkování, protože by narazilo na (i d ětmi vyžadovanou) spraved/nosi
vůč i ostatnim?

Z určitého hlediska lze ktvrzení raného Vvnodmoomalé znalosti žák ů paradoxn č

ou ' . n..| " './ vnok^^bodech jeví ^zbytečné velkou, působíci téméř
\m, "",o'mm ` e:yn^potvrzuje Woodsovi dává za pravduv ur čení toho,
.m,n. ' | " / rv. ) akuzbytečná - prouo, co se ve škole d ělá. /\co se ve škole

,siiiss Isiis llsss

	

pokračovat v sérii úvah o jednoduchosti typú jako jejich
. `|""" o

ť piovád Č t re - interpretaci Woodsovy ukázky popisu žáků , kterou
m ' ,| m`swtele, ale podívejme se na dimenze, jež podle Woodse u č itelo-

dimenzí českých popisů bych si však dovolil tvrdit, že zde
' | " m| " ,.} v|moi,Jnoduohýd`osyekt8z bohatých individualit.
1-tiiss iis 2s'

	

o jakousi redukci, ale samy uvedené parametry č i dimenze jsou
',I()kllé a odkazující na několik stran č i kontextů . Např . taková ž'i-

sw‚ n 3111 sis)Val reagování na uč itelovi podnč ty, ochotu pustit se s ním do hry,
os, ss$ss sslsllbenO Pskry (oblíbené ostatně nejen ve škole, ale ve vě tšině společen-

ph>. nocrukční mostet/6ký zážitek bývá provázen i oceněním rychlého,
, /1,s 1 )1 I,Ilit iiího intelektu, který zas včtšinou usnadňuje vedení hodiny a dává

ss slagogsoké zadostiučení; konečně ho lze považovat za projev zájmu a
-.

	

` `

	

dvojici

	

.~

	

.

	

.

	

' '__..^m"|"emv^^y^^^^'^^^^^
olw

	

ovšem dvě námitky. První spočívá v tom, že k ideji stereotypu
i

	

hnzenost vůbec, ale právě chudost komplexnosti, onen pohyb „ste-
, 11! k"lesa” (v řecké etymologii), když se pod nálepku automaticky k sobě

s

	

iinky: tak Němci jsou stereotypně blondýni, tlustí, u řvaní, bez smyslu
lssilssssi ,

	

111)1 a p řitom sentimentální, pijáci piva...; premiant Karel je inteligentní,
ss , ss sv.11ií v pořádku, vzhled v po řádku, s dobrými rodi č i... (což je ovšem pravda,

,

	

vychází vstříc a akceptuje veškeré školní hodnoty).

	

by snad ho-
ssi is 11 is

	

generalizace (zvláštního logického druhu, který jsme popsali) a s ní
s$ 0 is apriorismu, o čekávání, která se ve skute čnosti nemusí napinit.

/'m|,^u}n.^^^týká toho, zda Woodsův uč itel žádné jiné dimenze než uvedcné,
^^,.`m|./mlmnN-^^^mohou ^komplexní a pokrývat dost vclkou oblast.

//.n,.'|«poznamenat, že samo stanovení stru čného až jednoslovného typu ne-
. " ./wmenat jen negativní redukci osoby a osobnosti, ale ijejí jisté vystižení,
m ` m^m‚kra ^^: tak např. naše typické typy jako bulík, samorost, tajnosnubná ,ale
.'/.'.o`^.`6/son aj. mohou mít v prost ředí poznávací kvalitu, kterou nelze apriori

' mmmm/
11 1,- \ luje zde druhá stránka věci nakolik se posuzování dětí točí kolem něko-

/'i '. .' rn /li\ko|ika školských parametrů - k tomu by ovšem bylo t řeba podrobněji
' .. ` .kmutxpropoč ítat oněch ]x25^^vést patrně i speciální rozhovory o01-

třídění než jsou naše dimenze, sledovat pedagogické konsekvence
esssss n (111 í ‘'pti apod. Na základč spíše předběžné, matcmaticky a graficky nedolože-

. ` m..|vv|ze zopakovat hypotézu omodelu intelekt x snaha (kázeň ... charakter),
o kázni, o němž předpokládáme, že vystupuje nej častěji, resp. že téměř

36

	

37



nikdy nechybí, uže je východiskem č i pravidlem pro vznik eventuálních vyjímek.
Sám tento modcljc stup ňovitý: jednotlivě intelekt č i snaha mohou

	

nezmínč n
když je jeden průmčrný a druhý dominující (intelekt ale, byt' zprostředkované, p ře(
jen vystupuje, i jako průměrný, častčjinapř . ` . není hvězda, ale snaží se "); kázeň
připojuje, když je nesouhlasná se snahou (p řehnání do hyperaktivity nebo pasivita) (
dokoncejejím opakem (nezájem, provokace), a může přecházet vkvalifikace pmvah `
uzejména charakteru, n čkdy relativnč zmírňujíciho, omlouvajícího, ale zejména od
suzujícího druhu ( tyto kvalifikace samozřejmě mohou vystupovat nezávisle č i s;I

mostatně, pokud jsou dominujícím rysem, jež uč itele zaujme z poznávacího neh,,
morálního hlediska).

Stupňovitost pro anglický model dvou polarit jaenmdodouc čnč zjistil (pokud č lov(4
může věřit svému dojmu, žc „tohohle /oco ^inoprvní čtení nuvšíml!^)iu\Yoody
podle něj, když nemá žák „co nabídnout”, když není „živý”, „slíbný”, p řejde se (10

druhé osy, mpozitivním pólem ,mt/ícooxži^. ',xnoři,ost/^"resp. ,p/íjenmoxti~ 1)1/

její absenci se na jejím negativním pólu nakonec objevují oni „primitivové, co kecap

za zády”.

To by odpovídalo inánmi zkonstruovanému vzorci, ovšem ot(m. že nad rámci

Woodsova postupu existují kombinace i do jiných typO, ur čité kontratypy: ,moh/
by, ale nesx^ž/^e^'; spíše bych se proto p řimlouval za vycházení sou časně z intelektu

X snahy, než z intelektu samého, jak se tomu zdúbýtu9/oodsc.

Na druhé straně jsou ovšem YVoodyovypolární dimenze, z nichž jsme sidovo|i| '
výše vtextu zv|úšf analyzovat pól .,ž/mmr ~ a ` ,s8únox/"koonp}exnějš(než vnu§cn/
modelu. \/našem je t řeba ještě vztáhnout č leny modelu kauzáln ě kprwsn&cbnokmmož'
mumtezmmnmazimžákovmvýv'je ` okjehozo ř-azenÍúoy řIdy.
Rod1onázázemmipak vystupuje jako další faktor vysv ětlení (a případného , `om|u-

vcni^^}žákovy školní pozioc.

Náš model se obsahov č blíží jiné Woodsovč kategorizaci, k níž dospě l v téže ka
pitole analýzou slovních vysv čdčeniTa podle nčj obsahují následující témata:
|.Chm,acterandpeonnoUty (Charmktera osobnost)
2.AbJÁy (Nadání, schopnosti)
3.Bxhoviomrondauiixme (Chování a p řístup)
4.^^^d rate of xork (Norma a odevzdaná práce). (C. d., s. 186)

(Chybí rodi če - ti se přirozeně na vysvědčení nevyskytují.)

8oučuaoč jcovšem jasné, že náš model všechny zmín ěné uč itelské dimenze nevy-
čerpává. V čem a j^, si ukážeme p ři diskusi ddšUmWooduova tvrzení.

Týká a^dekomtextumlizace slovních vysv ědčení od reálné interakce, vníž se pod|c
automobjevujc - nmrozdUod vysvčdčen( - přesah uč itelských hledisek za proklamací
edukačních ideál ů . V našich uč itelských popisech žáků je interakce skute čn^zachy-
cena -ikdyž samozřejmě hlavně v aspektu vztahu žákova chování vzhledem kpoža-

davkům ozásah8mouč itele. To\Voods vyč ítá jaksi vdruhém kroku auž spíše u č itel-
ským

'4, 4..11,1 1	(id jiných situací, v nichž žák m ůže vystupovat jinak, a od jeho
' |.^|.uvno

` |m ' vxkoo práci a chováo na hodině aopřimění žáka k práci v našich
hmor',u|:sektorů ` které se tomuto rámci vymykají: viděli jsme muzvlášt-

i41:iiii, 1i 0.-uinové zralostí, u sm ěřovám' výš a cílevědomosti; další představuje
1 ,1(4

	

nl č,'nící se formy a normy znamenající n ěkdy kulturní střet; svým
41ii44,, n ,14-11y111 zp ňsobem může představovat respektování osoby žáka i vzdání se

mnx`/^o výukové ambice ( často to ovšem ze strany uč itelů b^pova-
. ` | ^ o14'

	

nejhorší trest.)
s 4,i .114134 4 lilieiakcepak vypadá- více nežpodle Woodsovatvrzení - jako proni-

0 i4 4114 . i4 '414 h4'r coniext" (kontext u č itelský, oblast vyučování a praktické akce)
04. .oio.4‚00 n i 4'onžext" (kontext vychovatclský, oblast výchovných ideálú, v akci

i4 11 (14) vvjednávání se žáky a do kompromis ů): viz u nás například zmínčné
io

	

le'l(‘-c práci ze snahy a kázn č . V tomto ohledu naše zjišt ční p řipomínají

, i 441) 1 )1( . (()v( , podle níž jsou žáci připravováni na situaci reálné práce a ,,do-
4 1, 4

	

xtu pracovišté (p řesnost, po řádek, docházka, schopnost se podřídit č i
/

.. " 'm|mexistuje j^celá ř-ada relativně' oddě lených morálních akcí, opra-
" /./. " spojených velice voln č , jako již citované korekce chování 'jeho

m "u|mm uspektu(ndhat. nekrást, nebít slabšího aj.), dávání ur č ité podpory,
nebo naopak přis^rihování hřebínku, dávání do fígury, které

. 13 ýilisi zásahům na úrovni identity osobnosti; speciální rubriku tvo ř í žáky
1,, 414 11('Iielské povídáni o ,životě (včetnč toho, jak to bylo dřív).

,4t 1.11,e tipině jisté, že přesah výchovného úsilí školy do spole čnosti pomocí
ilhí, 11 Iypii představuje vždy nutnč 1. nčjakou ryzc negativní diferenciaci a 2. re-

444146 4 liudoucích členů technokratické společnosti. U č itelská anticipace žáka do
/ "" 1 "m/p ` | i^^herečky, ^^pracujícího nebo „praštčnéhogénia” jsou ineut-

.|, ` k

	

typy, vystihujícími urč ité potenciality nebo sílu dítčte - na
1444

	

je třeba připustit, že např . ke zjištění talentu aocen ční Venduly bylo
"" o " .^vrdá/obvyklých školnich kritérií a že její nadání není zdaleka všeobecn č

4 '1 111 ' v111,

, 'u|.ke společnosti (druhý bod) pak samozřejmě závisí na konkrétním vý-
^ , " |rspolečnosti. Pro nčkteré hodnoty u některých sociálních skupin se m ůže
.4 .m.'^(át,že škola vystupuje spíše jako strážce tradi čních hodnot, ^tedy konzer-

411‘ 114\ .17 ;inachronicky: máme na mysli nejen nejasnosti v posuzování podnikatel ů
,41-44?14 n 1()dičů , ale i obecnéjší preferenci všech spole čenských č inností, které vyža-

^ | "| /(, n /o/objektivnč č i ne) delší přípravu, studium nebo kvalifikaci, a p ředstavují
'.1- mm^,,solk^profese a řemesla než ad hoc specializace č i využití tržní p říle-

,11

	

student, něco nenáménýho, pak třeba pucfiek v bance ").

4 liii j nw se nyní podrobn ějšímu osvčtlení problematiky dimenzí srovnáním popis ů
. o,!.
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ROZDÍLY MEZI UÚITELI

Jednotliví uč itelé se nevyjad řují v podaném obrazu dimenzí stejn ě . Na vě tšinu roz
díl jsme již upozornili v průběhu probírání obsahu jednotlivých dimenzí.
Kdybychom měli tyto rozdíly sumarizovat, dostali bychom ,nejmtru čnějQ(umožn

příliš kontrant`(podob č tato hesla.
Paní uč itelku češtiny by charakterizovalo "NaubÓmmusítc", paní u č itelku dějepisu

,Naučit musíte" ,Tolerovat"; t řídního uč itele ("Nuuěit musíte") „Noto]^ro.
var-.

Věnujme se nejprve dvéma p řídavkům „tolerovat” a,,ocm|erorut^"Týkají se ze-
jména oblasti charakteru a povahy, jako neodvozených jen z pracovního ‚ vyu čova-
cího procesu, nebo spíše nesvoditelnýchjen do n ěj: dalo by se říci, žejde ovystiho-
vání osobnosti a rozvíjeni sympatií nebo antipatií k ní, souhlasu nebo nesouhlasu

mjejí podobou. Udéjcpiaá řkymtřídního uě ite|e je vztah k žákům emotivn ě vyhran ě -

nější asvýmipmpimy jim jdou, jak se lidově říká, víc „pod kůži”.
Paní uč itelka dějepisu ovšem zaujímá spíše tolerující nebo zdrženlivou pozici vp ř i'

podech.kdynemouh\mo(s néjakýmopo,ahovýmryoorn -n ěkdy ho vysvě tluje, zmírň u-

je, omlouvá za pomoci konceptu d ětskostí žák ů nebo, zejména, znevýhod ňujícího
rodinného zázemí. Svou výhradu patrně nenechá dojít vždycky na úrove ň korekce

chování. Asi se i častěji než ostatní dva u čitelé obává patologií a h dikapUdéú.
Pro tuto paní učitelku vystupuje Zuzka (2) následovn ě : ‚. Řeknu to lidově, /croz-

mazlená, p,osaz^e se za každou cenu; chodí dob ře oblékaná; 'učivu průměr, hvě:-
da to není; nesnese kritiku, je urážlivá, povahověje Vladka (1) nad hlásí se, snaží
se, upoutává na sebe pozornost, ale není to pro ířúdu.'není úpiné ale tyto /y"y
převažují; má yěkvoxr'J/úéku."

Zuzkmmurom,když se v rozhovoru se mnou o paní u č itelce zmínila, nazvalaji „ slzíš-
nov' (zpúanhyjcdnánLnm `,p,únuén`ou"^i,uchúzej(d^),vpodtextuzn ě|ojejimco-
ňovúo/jukospo|eécnmkóhožeonkéhoéidúmmkéhovzn,uvyotupovúni
Třídní učitel v kvalifikaci Zuzky nakonec skon č il na exhibicionismu (neztratil p ři-

tom poznávací zájem na této žákyni), ale pokoušel se p ředtím omorú\ni korekce:
,vzal J*.s'ems///stranou řekl /xen//í,

	

se mi to úní nelíbí, jako k holčičce. " Jeho
vynu/pován(je -vžákmvoké terminologii řeěeno „přísnější”. To je jedna stránka,
dopl ňující to, žeje-op čt,žáknvykémposumovún( -souěusné '^ /egroén/"' ,s/nmuo,
ní^ Zajímavé jc.žooeo62stránky spojují vtom, že dokáže ve av^^řísnnx//unaštvá-
ní rozehrávat scény (bez pejorativního významu, dramaticky chápáno), které d ěti mají
rády jako událostí, jako to, 2e se n ěco napínavého a velkého d ěje: To je lakový
zajířnavý, obz^lášt'vtřídě, je z toho vždycky n^^průšvíh/..<protože máme
ozko`ýho^řísrýÚopana néítele."(Jarda.2O) « `

Jak jsme již řekli, tento uč itel vidí zbytečně skromné svou přednost pouze ě i spíše
ve výchovné sfé ře, frázovitě řeěcnu.ve ,Gonmováni000bnumti'^.možná stejn ě frázovi-
tě , vjiné terminologii v,,manmging idcoóty^^n ěkterých žáků (viz již citované kro-
ky jako přistřihování hřebínku, ubuUn/scbovdidomí, podpora, nebo uo.óc,nume říká
„pravé slovo v pravý okamžik” "le mot juste").

ííís ííí- 1 olka éeštiny, která v hodnocení žáků operuje v kontextu školni práce bez

1. í 1 )1( ,alíí"i (lo osobnostní sféry, zas proto může Zuzce za snahu dokonee na známce

Ií

	

11,dyž se s ostatními uéiteli shoduje na nadměrnosti Zuzč iny snahy, nega-

ííí

	

íwvidí v charakterovém ě i osobnostním, ale právě v pracovním kontextu:

.až to přehání, rychlá na úkor kvality, chce

	

první ^ová".

důvodu (protože véc v morálním kontextu neposuzuje, resp. protože
hum^^^ pracovního kontextu viz nap ř . briskní pojmenován(a odmítnu-

i,
\ 1 ln ;1 (9), jež její kolegy obtěžuje.

ti iémto úvahám poskytují výsledky procedury, jíž jsem se snažil podrobit
'1, 1. Io popísy odhadu sympatií, antipatií, ambivaience a relativního neutrálnosti éi
, jednotlivým žákům. Nepovažuji ji však za spolehlivou: když jsem totiž

.11, í?ll sv^j odhad validizaci t ř ídním uě itelem (s nímž jsem byl v užším kontaktu),

.| " ^.2e jsem se zhruba v^^^p řípadů zmýlil (možná ne zcela, nebof^
není v jazyce rozhodujícím kritériem významu, ale p řesto ...).

však bylo p ředevším to, že jsem v popisech od paní u ě itelky ěeštiny ne--

^" ,.|o'ne^nikdy postoj stanovit: ^byl vždy onou smésí familiárnosti, nadhledu
Jm^někdy skeptické, základní p ř íchylnosti: Nadaný

	

průměrně
" 11 . ',w,ně, ale je lump hroznej, nesoustředěn otravný, ^ed' ^rochu ok říslejší^

"' ) " m..Nbýt žák, který j(z t ř ídy dost vadí, ale lze mluvit oz řetelné ^^nebo

podobného vyjád ření?
|` p" zajímavost a s rizikem velké nep řem

	

: zhruba pro 16 žáků z 25 (64%) se

^ um. ` \v. ` uě itelé shodli ve svých postojích, z ostatních byli 4 sympati č tě jší u č itelce

,p `""5třídnímu uč iteli.
' "'Nn ` mtika tónů řeě i ve 0^^stála za zvláštní výzkum, jenž by mohl p ř inést

í,'í zttiimavé indikace nebo symptomy pro lepší pochopení této instituce. 'Fak se
pí lad ídá, že zde funguje mímo jiné jakýsi jazyk pedagogických klišé, to, ěemu,

íílí ouzi říkají „Iangue de bois” (dobrý kolek^iv, špatné nebo podnětné rodinné zá--

,i ii, oblíben v kolektivu, kázeňské problémy aj.), který ovšem navzdory jakémusi
íílor,iokému patosu m ůže

	

n ěkdy používán dost vécné technicky, vystihovat

situaci. Dále zde existuje tón zam ěstnanců ínstituce, kte ř í mají na starosti

^| ^ nwdruhu, jak mezi sebou hovo ř í t řeba prodavačky o zákaznících: ten je ovšem

r "` ^m ` jakousi výchozí akceptací (asi jako když vjcdné Urabalové povídce mo-
/ " " ` /,Darebáci!^na adresu místních vojáků , stř ílejích na kopci, pouze vesni čané

n/i návštěvník); žáci a uč itelé spolu pat ří do stejného prost ředí, jsou ve stejné

H^tItO ť j, řekli bychom na stejném pracovišti.

p řejdeme
;nlm ěných rozdílú neznamená sebemenší hodnocení styl ů z mé strany. Nevím, eo

principiálně č i dlouhodobě , ani z hlediska aktuálního prožívání škol,ní
}uzky.Ze spíše náhodných zmínek(nebot'jsem pátral po jiné osobě uč itele) vmz-

/"""",h^dětmi lze říci, že ten ,adéjito.jiný ono. Cnjc asi opravdu dobré, je to, že

r " ukytřídy existují (přinejmenším) tři stylové různí uč itelé, z nichž si mohou vlastné
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KOLA JAKO PRACOVIŠTÉ'

Výraz „Nauči^ musáe~zaznč l od paní uč itelky češtiny - že jsme za slogan jejího
stylu nep řipojili žádný dovčtek, neznamená, jak jsmuprávč řekl i, že j^^žáky ménÚ
přínosná. \/aspektu vyučování jczjevné, jmk jí vyjád řené dimeozoa mubdimenzoar-
tikulují oborjobodidmktikua žákovský že precizn ě popisuje situace hodiny včetně
etrmtegi(z obou stran, jak v pojmech jako je káze ň v pracovním významu vystupuje
^^^a kulturní náboj. O výchovném aspcktu v jeho užším vymezení na osob
nmstnú akcentovaný vztah mezi žákem a u č itelem pak zas lze [íei.že urč itá ,techni č-
nost” a nevstupování do osobnostního sektoru žáka m ůže být pro nékter z d ě tí vhodné

Pointa ^však vtom, že výrokem .Nau čit musi'že~vyjád řila paní uč itelka aspekt,
ktery' je výchozí opodstatný i pro zbývající dva učitele, i když unich nezaznívá ^
často (u třídního c č itcle) nebo není tak výrazný tím, že má širší okolí ostatních dimen-
zí (dčjqisúfkuut řídní u č hc|).

Toto tvrzení odpovídá iji^ p ředstavenému modelu intelekt x snah« (kazeň.. ^^
nau-

čeny. L čhd ^ který žáky nenau č í, nepřipraví prnjiného uč itele, nedá jim záldzu\pro
pokra čování, neposune je za rok »p řednétu tam, kam m^ncní v prost ředí ško
žádným učitelem. Podobná p ředstava zazní někdy i od d čtí, které si nemusí být v ědo
my celého rejstříku praktické užite čnosti poznatk ů ani všech jejich souvislostí uvni ř
pfehnčtu ale cítí, kdy se néonnuu č ih'a kdy ne.

Škola není jen p řípravou na pracoviště, je už sama pracovišt ěm, v ncjrůznčjších
aspektech. Pracují zde žáci, pracují zde uč itelé, a obojí jsou podle výsledk ů práce

posuzováni; ti druzí pracují na tom, aby pracovali ti první a aby je nau č ili pracovat.
Leitmotiv práce nevylu čuje emoční osobní kontakty, resp. osobnost kontakt ů ostatně

na jiných, ,dospélých" pracovištích také nc.Ve škole je privátm)sti.osobního aspek

tu více než jinde, podle Woodse. Jenže podle našeho názoru škola nevystupuje jedno

duše jako ve řejná, byrokratická instituce s p říměsí či sektorem prii,jak to na-
značuje ^^^^^^^^sou roboti (,,robot }ike",^.d_m.}9^
^^itého hlediska lze říei,že školuje naopak už ve své podstatč .ne 'odchy\kách

či lidských selháních robot ů a byrokratů, založena na osobním působení - od upoutá-
ní pozornosti t řídy ažpo zásah do identity jednotlivých žáků . Vyplývá to ze specifiky
její práce aje to pro ni specifické (narozdíl od jiných prmzn'išt', kde lidé nejsou u čeni
pracovat, ale už pracují atd.). P řitom jde ovMeroo mpeuifikuv rámci práce, a to možná
ve značné části práce skupinové či v ětšinové (ne nutnč orientované na dynamiku
vztahů ve skupinč, ale na pokrok vétšiny t řídy).

vrzení omotivu pracovištč je banální, Ne vždy se však ví o váze č i síle tohoto
aspektu, o jeho charakteru samozřejmého p ředpokladu. Pokud by oejrůznčj§/inovač -

ní snahy tento aspekt nereDcktovaly, n čjak se mním nevy,ovnáva|y,znGy,

	

by naivné.

) ^ E)JCI~Y N^ STUDENTI A NESTUDENTI

" .(zou'čenoumožnost žáků „vybrat si” u č itele (na shodu a různost uč itelských
mpatiik žákům) una problematiku u č itelského odhadu jejich vývoje, mava-
'Jujíc(materiál. ^^^v n čm jde nNasickou otázku di^enciace, byt'

,ko|nhouspo řádání nep ředstavuje žádné organiza ční dč lení t řídy.
,ú\byl získán jako vnucená volba, p ři níž mčU^^^é říci pro každého z 25

/ ` idy,zda bude ,studentem" nebo „nestudentem" ' Zmírnční alternativy S - NS

u ` ..vu|o,možná”, ~uai",,sp0^(S? NS?).

rvniuvedené údaje sčítáme tyto zmírn ěná odpovčdinhlavními {^^NS+

.ohnit ř i uč itelé ^shodli na 14 žácích, tj. na 56% t řídy. 6x šlo o shodu na

` ucistudenty považovala češtinářka |\žáků (8S+ 3S?), dčjepisá řka V

třídní uč itel 15 žáků (7S+ 8S?).

xinebylu češtimá řka jistá 3x(37dohromady uSu^^^^sá řka x,

K^.

,1,1 , lze dost t čžko hodnotit a interpretovat. Je zhruba polovi č ní shoda všech

1" lká nebo malá? Je ale asi lepši, že se na polovin č neshodli, než kdyby se

^.hodli: každý témé ř druhý žák je považován n čkým z uč itel ů za potenciálné

!Hle/o,oež ostatními dv čma.

1 111,‘ se ještč ve zkratce na to, nakolik je predikce studentské dráhy závislá na

`hv p ředmčtech (čeština, dějepis, matematika v pololetí) p řitom dělíme na

' |w2m3 nebo 4.Úeštimá řka dala 9x \rebo 2(|6x ]nebo 4), d čjepisá řka

"` Z(l4x 3rebo 4), třídní učitel 8x|nebo 2U2x 3 nebo 4).

'Y (9 žák ů), kte ří dostali l nebo 2 od češtinářky, budou podie jejího

m ' kenty; u^^sá řky 73%.ut řídního uč itele ^5%. P ři známce 3 nebo 4jc

t 13% (2 případy studcnt ů ze 16 p řípadů trojek nebo čty řek), u déjepi-

/| p řípad studenta p ři }4udčk]cnýohtrojkách nebo ótyfkúchlutřídního

\^% (4 studenti p ři )2trojkách nebo čtyřkách). Pro vétšip řesnost dopl ň -

m\'yj<nky, masivní zejména ot řídního uč itele, se nikdy netýkají známky 4,

sgojsou jistě velice pozitivním prvkem. (Komplementární data neuvádí-

znač ují

.ovanost paní u č itelky dčjepisu vůči dobrému prospčchu a^^širo-

U|pro studenty - trojka ře u třídního učitele. Takto popsané rozdíly ne-

,, , n , I, 1,, sklon v posuzování vývoje - mohou odrážet i r ůzný způsob zacháze-

"`"/

»^hiho učitele, unéhož jediného jsme validizovali náš odhad .podívá-

" . " uhmezi známkamiu sympatiemi,

	

že jeho sympatie jsou podle

"" nuk déleny zhruba půl na pů l.
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vyhnout, resp. bylo by přesně konstatováno. (Dalším teoretickým problé-

avá ten, jejž jsme již jednou zmínili - jaká je vlastně kulturní norma a ideál

našich bližních? Jaká je, komparativn ě , v pedagogickém vztahu, jaká je

jaká je v psychoterapeutickém, jaká je v rodinném, jaká je v pracovním,
P poli je zcela otevřená.),Iíterárním"? Práce na tomto

liéme v závěru textu na některá (ne všechna) témata, která by podle našeho

alespoň mohla k vlastní práci na analýze kazuistik vstupovat nebo ji

í ,1 dopl ňovat.
„.í vztahu kultury žáků a kultury uě itelů, s otázkou morální výchovy, a o téma

ídeologii, opíraných analogicky ke kazuistikám žáků o biografickou ší ř i

í K těmto dvěma tématům se vyjád říme ve stručných poznámkách a se zá-

etodologické inspirace.

A UČ ITELSKÁ KULTURA
nucujícím protějškem u č itelských typizací žáků jsou žákovské typiza-

í,aeré charakteristiky popisu u č itel ů jsme výběrově zmínili - viz „.yluš-

.11 ku nebo ,„přísného” a souěasně „srandovního ” třídního uč itele ve vý

, Kvalifikací ale existuje mnohem víc a šlo by z nich jist ě sestavit sou-

, 1,1 o komparaci s u č itelskými.
problémem by zde bezesporu byla Žákovská recepce r ůzných uč itel-

, 1,1 aíl'a a dále styl ů z hlediska identity (nap ř . různých forem „/ít pod

aelech” nebo naopak jejich relativní absence).

„průšvihy” třídy a scénami" uč itele (chápat dramaticky) jsme su-

,,, , líou návaznost tohoto uč itelského prost ředku na dětskou oblibu déní,

, n 1", jež se ve t řídě objevuje zejména ve form ě vin - nejde o žákovský

nnou použitý výraz, přejatý z oněch známých jevů na sportovních

Iiíejsou interakční události hromadného charakteru, probíhají pom ě rně

11, 11 diváci jsou současně jejich aktéry, mají tedy jakýsi bachtinovský

.pekt (nap ř . různé hry o p řestávce, škádlení se, vyprovokování rva č -

)sem identifikoval ještě tři další formy relativně autonomního života

! , 11 t ř í (.Iy : party, kamarádství a lásky.
1,,

	

popisů jednotlivých žáků by bylo dů ležité zjistit, nakolik jsou viděni

.t, ti urč itého vztahu dvou kultur a jak je tento vztah sám utvá řen.

k' 111 0 slovním vysv ědčení hovo ří o kulturním střetu č i,-rážce(,,cul-

!t.í zas o budování middle ground", na n ěmž se obě strany shod-

'11 na viny by byla vtipným krokem druhé sorty, využitím d ětské

ílí via middle ground.
iíhi woodsovské podoby vztahu kultur proplétají. Kritickým mo-

i,, (1 í , , ,pí', ání, kdy děti přecházejí do stejné kategorie, v níž byli zatím

1,., í ícui ^ílgickým bodem v tomto momentu je pak asi sexualita, sexu-

fl,
l řeba rozlišovat mezi dětskou kulturou a kulturou dnešních

uč itel ům ani tak nevadí prvky d ětské kultury, pokud jsou

Při srovnání sympatií a odhadu studentství zjistíme, že je vazba siln ější; potenciál
ní nestudent se př itom se zhruba stejnou pravdi:.'podobností ocitá mezi oblíbenými
i neoblíbenými (student ovšem častěji p ř ipadne k oblíbeným).

Otázkou zůstává, co označení smatiemi znamená pragmaticky: asi z něhonemYp

	

u
sí v

y
plývat větší věnování se žákovi, možná i naopak. Rozdíl ve zmín ěných dva

„korelacích” sympatií (s prospěchem a se studentstvím) však může upozornit na p ře
sah školního prospěchu prostřednictvím takových širších parametrů žáka, jako je nap ř
jeho kultivovanost (termín uč itele).

Přirozeně , že údaje při tak malém poětu považujeme za podnět k úvahám a ne z
závě ry.

OTEVŘENÉ PROBLÉMY

Po p řehledu, komentování a srovnání dimenzí popis ů žáků m ůže č tená ř stejné jak
autor cítit urč ité zklamání: asi pro kontrast s n ěkolikami kazuistikami, které, jsm
prezentovali jako vstupní, jež ale byly v rado ohled ů nejen zábavnější, napínavě sl
ale i úpinější výstižnější - zachycovaly žáky nad popis charakteristik v událostec
jejich školního osudu, v krocích u ě itelů , v reakcích i ve vlastní, nezávislé orientac
žáků

Cesta podrobné analýzy kazuistik, možná více elaborovaných, sestavených za dis
kuse o žácích s u č iteli, zachycování známkování a prosp ěchu, pozorování na hodin ě
rozhovorů se žáky a jejich rodi ě i a tak podobné, mi také zpétn ě p ř ipadá metodologic
ky vhodnějším prost ředkem sledování problému typ ů a stereotyp ů než sama analýz
popisů - je to ale cesta mnohem pracnéjší, vedoucí až k biograficky a školn ě bio
graficky založenému pohledu na žáka.

V takovch kazuistikách by pak bylomozy

	

nc zjišťovat „praktické abstrakce”, zú
žování" dimenzí na jJ eden odstín, sumarizující místa, kde u ě itelská akce (nap ř . pro
nastolení klidu na hodin ě ), hledisko instituce (nap ř-. vysvědčení) vede k redukci širší
ho poznání o žákovi a k jednoduššímu hodnocení nebo závěru o opat ření; současně.
by se ovšem vyjevila i místa, kde se poznávací proces najednou rozbíhá a nar ůstá do
překvapující a nemotivované (?) ší ře (viz t řeba náš dojem z nadbyteěnosti (..1 luxus-
nosti některých poznatků o žákovi, pokud bychom jc posuzovali z hlediska byrokra-
tické i technologické racionality).

Obecně by se tak jcdnalo o zjištění místa a funkce poznání ž;áka ve výukové a v ',-
chovné akci.

Popsal by se tak lépe i sám proces uč itelského typizování, jak to požadovala IIar-
greavesova koncepce. Woods v kapitole o slovním vysvěd čení proti largreavesovl
namítal, že naopak jeho model nluze být redukující. tom smyslu, že mu hrozí, že
půjde do stále vě tších detail ů poznávání a uniknou mu p ř itom právě ty velmi obecné,
reálně redukující a prakticky rozhodující vzorce, spojené se školskou akcí a regulací,
s mocí.

To je bezesporu riziko, ale p ři orientaci právě na

	

by se mu dalo p ř i
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jaksi ,.ještě dětské" nebo traJi čně dč tské. Samoz řejmě , že nemají rádi rva čky /m
kluky a zasahují proti útok ům silnějšího na slabšího, t^^š deváfáka na
Podobně odsuzují universální a věčné nedostatky charakteru (viz citované křivá*
pro sebe, neup římnos^aj). Na druhé stran ě jsou ale některé specitické, ne zcela
versúln(rysy dč tské kultury důvěrně známy, akceptovány a n ěkdy ioceňovány; mu/
ně t řeba takové ^.^^se ^^holce" (situace, kterou třídní uč itel klukům dOpot
č il řešit podáním si ruky n.^smrli dobtý!") existuje často v některých sociálu
kulturních prost ředích u dospě lých.

V tomto aspektu by tedy šlo o jakousi ší ř i v chápání d ětské kultury a apelu na s ,
álnidompě l .Ý korelát č i „ řešení”.

Tím se ale současně nazna čuje aspekt druhý: d č tská kultura je od po čátku nahli‚(
na prostřednictvím ně jakých kulturnich id,ó|nk6typU(byf jejich rozsah č i
mohou být různě veliké), které ted' míním jako siln č normativní: láska, ,jejímž kol '
textu se Uuci, asi kv ů li Zuzce, pra|i, musí být láska dětská, odétskými paramet "
zamilovanosti -^^t řeba ^strany páťaéek flirtování adeváťáky, ukazováo(o^
kú z ilustrované Sexuální výchovy nebo nošení do koly isopisu Bravo

Pak se hovo ř í o jakési ztrátě dětskostí.
Analogicky je t ř ídním u č itelem anticipováno up řijímáno, že z Moniky (6) '^ budí

pm/klukanda okhwi jí budou zobat z/uk.v~`:|e ne, že Zuzka. ^ je vyzývavá khikatí
do". A nebo zde sugerovaná xep řiméřrnoxrvěku zakrývá souhlas a nesouhlas s ur č i
tou kulturní podobou, verzí? - Monika chce být tane čnice, baletka a možná se tak y/
uč itele pnojc,uje ` Zuzka ve řejně prohlašuje, že chce být (nj.) wtrlytérka.

Pro pozdější tam, kde u2 není kritérium d ě tskosti udržitelné, je skute čný neb`
pociúzvoný nedostatek cudnosti označen jako kulturní ztráta, jako zmizení form)
která n ěco p ř inášela ( ^ .yhpruvg//xp o ^o nejhezčí"). Rozší řený názor starších u č itel ů
že dčtijsou ^ed' jiné, znamená, že i společnost a kultura jsou jiné.

Směřování žáků k urč itým kulturním vzorc ům a ideálním typům nemusí být jedno
značné uvčtóinové.je ,n^rnt řeba artikulovat prvky kontinuity adiskontinuity: n ěju
ké slečny uu0my budou asi existovat vždy umnožnú mnoho z budoucích ,oekcní,
a feministek si aspo ň jednou bude chtít jejich roli vyzkoušet.

Morální výchova ve škole zahrnuje z řejmě směsici dost universálních hodnot a lekcí
z nich, dále sféru rozší řených společenských způsobů jednání, dále vybraných, prek-
rovanýchspolečenských ideálních typ ů ukulturních forem, jim odpov(daj(ch ` koocČ
ně sféru školní etikety. Ta poslední má asi hodně společných prvků s obecnější msti
tucimná|n(podobnupravide|ohnvúniokupimy pod řízených vůč i postavě nad řízeného
(nap ř . na pracovištích, v armádě a jindc).&siuoúyhistoricky miz( - tak zde oapcdu
gngirké konferenci školy bylo p ři sestavování nového školního řádu odmítnuto pravi-
dlo, aby žáci na p ůdě školy zdravili úklonem hlavy uvenku hlasem. Další projevy
přirozeně trvají -jokmi řekl Ton`óš Podšívka, p ři setkání venkuje třeba pozdravit, tj.
mluvit, zatímco p ř i vstupu uč itele do třídy je třeba ml čet.

Hodnocení ubývání školní etikety může být různé, právě podle hodnot posuzovate-
le: ten, kdo chce mít školu „normální”, „bez šaškáren” bude pro vymizení speeiálníeh

r ' ./ " hzik)jinak ten, kdo bude litovat každúdmborace kulturní-
11.""."m^^hledat jejich smysl č i užitcčooa (ani to není bez rizik).

1« í,,1 t vl /eí 11 o rozvinutosti a masivnosti morální výchovy ve škole s mode-
‚, ,

	

,li,/

	

eharakte ř) jako základním a s jemu odpovídající, údaj-
,,,1,, 1 1, ,levlzou „Nauéit musíte”? Relativně nepozorovaná, značně spontánní
,ií,

	

oborové vyčleněná moráln^ výchova má zřejmě status jakési pod-
,

	

‚lí‘ 111(' . lio okolí pro výuku a naučení. P ři svých narušeních a také podle

1, '0

	

ideologií, v nichž vystupuje, m ůže tato podmínka nabývat

ísííl po(lobu samostatně vyč leněného cíle, stejného jako nau čení.

'^K| IDEOLOGIE
„, 1« ,llíí c,i , "i jsme se zaměřovali zejména na postoje a hodnoty, které jsme se

‘ solliovoreeh s třídním uč itelem. Další práce v tomto sm ěru, založená až

,-,Ií, l

	

bv snié řovala ke stanovování různých uč itelských ideologií. Tímto ter-
1, , 1 ,,-Iííe nejen uč itelské styly, nejen jejich společnouperspektivu (jak říkají

,I.Ipí hledisko Naučit musíte), ani jen „ideologie” (jako systémy koncepcí
`r.|.`nv,,kého vztahu) - ale i zakotvení těchto prvků jednak vzhledem kmstat-
" m " p"nhodnotovým orientacím č i ke světonázoru (,wn,ú/-view'.^ajcd-
1,1 ,t,,1 1, kému života běhu jejich nositelů : ke generačním skupinám uč itel ů , na-

1, ‘

	

době , ve škole zač ínajících pracovat v dobč jiné, setkávajících se

y urč itého druhu, s dčtmi, vychovanými rodič i v době , kdy
í, ,,,í

	

existenci různých ideologií, jejich p ř ípadných st řetech a vývojích, míse-
,s 1, , .boi kontituitách a diskontinuitách by mohlo vrhnout zřetelnější světlo na

popisované často jen v globálních charakteristikách; u analyti čteji za-

n ,

	

1)1

	

zas není vždy jasné, zda mají popisovat naši školu, nebo uč itele a žá-

mv1,mmnún uč itelských ideologií v tomto prvém, ke skupinám osob pMpouta-
w

	

iinlu by pak zře jmě mě lo následovat stanovení existuj ících ideologi í už v je-
ísl, ,11 Iypické podob ě : na tomto druhém stupni by se sledovalo ne to, jaké jsou

"|.,^/,/vpických p ředstavitel ů generace, ale jak jsou idcál - typické koncepce mz-

m/mu`desetině této cesty je hypotéza oexistenci staré gardy (múj termín) na
,1,,, II ,1 Ieií ideologie, kterou jsem se pokusil pracovn ě zkonstruovat na základě
o"^^ ídním uč itelem a menší znalosti i uč itelů jiných, jemu typově podobných.

nízkém stupni d^^nejsem vždy schopen odlišit ten č i onen spe-

m ' 4pvek staré gardy od jakéhosi hlavního proudu č i společného základu one-

^ "./p " /:dmstanovenou kontrastní ideologii.
"|mneii se ideologii staré gardy v ěnuji p jednom anglickém referátu.'") Zde jen

-1 4,1,1, .;Iimujících charakteristik.
" |n oskupinu uč itelů kolem šedesáti, dětství prožívajících za První republiky

. ' |.vstupujících vletech padesátých; byli zde p řijati ainioiováni svými kolegy

,111, hu respektu seniority a hierarchie; jako by v tomto období ve škole ješt ě , alespoň
/i` přetrvaly urč ité formy vztahu mezi žáky a u č iteli, uč iteli a rodi č i apod., byť

' b^drokcm \940rudk8n ě změuěn.
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Jako možný sjednocující prvek ideologie této generace m č vystupuje nomtalgj^
vize venkovské školy (p řípudoč iměstské, alcs parametry a funkcí venkovské,
školy s ideologémem veoknvskwsti), kde u č itel představoval jednoho znuimion"/ '

kub^ldeologému venkovskosti by odpovídalo ipreferování d ělby práce na klasi `

ké profese a řemesla udčlcnispolečnosti spíš na vrstvy a kasty než na velké t ř íd `
dále preferování tmdi čmíchrztmhúputeruu ismuohiermrhie ` principu seniority; 1)11

rozeně obliba tradi čních kulturních projevů komunity (zvyky, obyčeje, komunio)
aktivity se ž'úky jako sborový zpěv aj.); s rodi č i vztah založený na úct ě ke škole a i.
spektujícíjejí přesah za rodinu akomunitu, ze strany u č itel ů jednak potvrzení tohot,
přesahu, jednak znalost milieu žáků do nčkolika generací;

vzhledem k žákům silný náboj morální výchovy, relativně bez prvkÚpoyoho|ogi,. '

ce upmychopoto|ogizaoe v modeoz(nu, institucionálním slova smyslu, aJc spíše s ,`
hrudamivůč i charakteru, netolerování; pohled na dčÚjako na (budnuc()dosp č|úns"
by; vztah někdy velmi osobní, možná až zaujímání jakési kmotrovské role.

POZNÁMKY

/^^^práce otzv. Pygmalion efektu; RosenthaL].Jacobson, L: Pygmalion "
th,cúzx,00m.NewYork Uok|V68.

2 Podrobnčjší popis okolností jeho profi -vo|by a identifika ční negociaci s otcen
lze nalézt v: Pražská skupina školní etnografie: Co se v mládí naučíš... - |nforma " ,
bulletin SV|PcdF U&.l992.SupplemcnmmT7,o.|74.

')Viz zejména Mehanovy práce, nap ř. interakcionimickyfornnulovuoouvýhradu v ůč i
labelingové teorii v: Mehan, U. - Griffin, P.: Language m^intemc^iou - Socio|ogi~
od loqui^^ 50, 1980, č . 3 - 4, s. 360.

4)ln^ Woods, P.: The divided school. London, Routledge 1979, s. 170 - 209.

5) Pedagogická fakulta oéima studentů. Výzkumná zpráva. Praha, Oddě leni peda
gogické psychologie UPPV 1993. zejména s. ))5 - | 18.
wWoods, y.: Teachermdstmtegies. Lodon, Falmer 1990, s. 29-3O; chová-

na jupráce: Eisner, E.W.^^^^^^^^^^A personal v^Lowc "
Bdmcr|985.m. 104.

« LeCompte. KY.: The hidden curriculum of the cúnsmmn - Anthropology and
Eduoaómm0uartcdy.2 ` }970 ` č . ) ° m.22-27.

')Tento učitelský prvek jako by „antropologicky” využíval obliby ^dčtsk6
kultu ře a navazoval zde možná ina m, čerou říkám viny, na jednu ze základních fo-
rem aumoomu(ku|turymhotovčku.Viz: Kučera, M.: l/s&/vjedenácti odvowdrú
-Pedogngiku. 1994, č . |.a.68 -78.

9/Viz prvou a druhou Woodsovu citovanou práci (The divided school a Teoche/
xúÚl.s' omdxmuueg/m,).

'')Viz: Kuč'en`,M.: Thmoú/xmu,h (Ivme0e garde). -ln: ámchivesof Papers, |
Czeuh - ConadiaoSenoioor on0ua|itatire nraearchioEducodon.Pmgue.Moy24
29' 1993. Pmgue, inmitme ofEudcuúouu| uod9aychu|ogiou] Research, Facu|tyo|
Sducati000fthcChudcsUniversity, s.22-27.
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ÚVOD ~

~

^^^ U ^

:
="^==" JAKO MOST

Dč itdkaZŠ: „Nikdo si nikoho nem ůže vybrat. Ani my děti, ani rodiée, ani ( . 11

rodiée onao^ak. Jcmo/mvzd/ono ě muxÚxuu ě/o//ehč/a /epši^

Rodiče jsou ve škole velmi častým námčtcrn uč itelského diskurzu. Pro toho, kdo
zajímá nvztahy mezi rodinou a školou v našem školství (podobn č však po celém
svótč)je zřejmé, že tu vystupuje silný tlak na otcv ření školy rodičům.

Tento vývoj bývá spojen s významem ochrany d ětí před negativním p ůsobenílu
óko|y.tj . jcdnostrmooýrnvytižrn/mjejichkupacit,neunuizocidefonoau(; prostě po
škozováním dětí ve škole. Na druhou stranu uč itelé mají velmi často pocit, že jsou 10,

právě oni, kdo ochraňují děti, kdojim dává něco navíc, co v rodin ě nemohou získal,
kdo jim pomáhú, poskytuje n ějaký azyl a nakonec je i chrání p řed jejich vlastním/

rodi č i, pokud je to t řeba. U č itelé vnímají stav d/, ču” které dostávájí do své péče,
především jako výsledek působení rodiny.

Zástupce ředitele :"Když vidím některé mdiée, tak si hned říká!??, to hude zase dít.
nějaký chudák, to se nedivím, tak vypadá."

Třídní uč itelka o Václavovi: Ntu, my máme xéjaké húášúv a mkvje to nášpnc/t, že
by se utoho kluka (rnu9ée) mohli starat líp.Chodí zunrdbovej, ze zuCó»kn
týdne bývá hrozně n/,ov,^ej, má strach. Tak Jsonsi říkala oni /10 %nad bijou Dum y
myslím, že nebijou, ale co tam tedvje?"

Obč strany mají jistč svou pravdu. Nesnáze navíc často plynou (pokud opomineme

ně jaké drastické p řípady) z odlišností těchto dvou institucí mz r ůzných funkcí, které
p|n(.Jd^ zej,o. onedUmiednnuprczentuoiuvyjcdnán(mvúpoziccvoimcio6oud,ou
institucí (nebot' i rodiče mají své místo ve škole a naopak) uncporozum čn( pozicí
svých partnerů .

Stejně tak jsou tu pochopite|nč jak právní, tak nepsané (ale vc|:nivýznamné) |imi-
ty.kam ,nUÍcachce škola č i rodina zasahovat,jak a kdy může pomoci (srovnej kapi-
tolu M. Kučery - Popisy žáků : Typy nebo stereotypy ?).

Mezi rodinou a školou, s jej ich kulturou, strukturou hodnot a pod. probíhá hoj o dí-
tě . Ne oto. kdo má na dítě právo, č í je, i když i tento moment tu vystupuje, ale boj
O to jaké to dítě je; jaké je v oč ích školy, jaké v oč ích rodiny.

To . smyo|dúvaj (modi čcnebou8iu`|ójohochovúnijukjcinte,p,euujijc,c|mi
dů ležité umá nutnósouvislost is tím, jak na dítě záměrně působí. Díky takovým je-
vůmjakoje pygmalion efekt, se také dítě v poli přání a očekávaní těchto dvou institu-
ci vyvíjí.

VVoody z) vtéto souvislosti uvádí p říklad jedné uč itelskč p ředstavy, že dívky nejsou
příliš úspěšné ve vědeckých disciplinách. Ta znamená nejen, že v tomto duchu utvá ří
učitel jistý typ kompetencí, ale také sou časně averzi dívek k vědě. Tím se pmchopitcn č
může dostat do problémů s rodi č i, kte ř í mají jiné postoje. Téma samo p řitom ncmusí
být verbalizováno ani pině uvědomováno, ale vytvá ří konflikt.

oilo : 1 0,11 poleČností (institucí povinné školní docházky), jako další krok

s,,," , iuiI

	

velký, tedy krok kuornu být jednou dosp ě lý a právoplatný č len
. t / 10 .1 oo hlediska můžeme vstup do školy právem brát jako jeden z inicia č -

pioio& jde o radikální zm čnu života pro dítč pro lidi kolem nčj.
b | mroJ/tčte jako člena širší spole čnosti (do této doby byl jen rodi čů).

.00. 4. , .kole se nčkdy říká, že je můstkem do společnosti. Hloubka této zm čny

/'ina nároky na n čho kladené, bývá vyjád řena oním „už chodí do
. " | " .on /^do školy nechodí”.

	

je pro rodi če i pro d^^^lcn čj0

	

1

	

(Iostává do jiného, rozsáhlejšího prost ředí, které se podle jinýeh kri-

oo 1 0131113 oposud, vyslovuje k tornu, jaké je.
^`o. '|" slt " |yj^ velkou změnou nejen pro dít č , ale i pro celou rodinu. Škola bude

/ 'm.nxia po mnoho let v^nném život č . Rodi če ovšem musí nové č lenství

. slelo ve spole čnosti sehválit, potvrdit a podpo ř it svým chováním, respektovat

m ' ,yc`nol(; role žáka a role rodi čů žáka.
.lo, lous vlastně dítč' provést různými prost ředímí jeho socializace. Tato

je neustále vzdal ují, ale také vraeí zmčnčné nazpčt a konfrontují je s vlast-
' .|.ummimjejiehomvémmístč ,živmtč .

.110 sentimentu je třeba ,id č t, jak škola obrovsky rozši řuje svčt dítč te po

oonloiell, nejen kognitivn č . Progresivní vstup do psané kultury je vstupem do
Ioo 0" i;o„ vstup do školní výuky je vstůpem do rozli čných ideologii a paradigmat

mr./m|h ě a tak bychom mohli pokra čovat.

	

, laln č

	

to nejen kontakt se spolužáky, kontakt s dosp č lými, ale také ší řeji sc-

m. " se yživotem vjirých rodinách (svých spolužák ů, kamarádů), často velmi

ithii po/nání jiných styl ů života v různých ekonomicko-kulturních podmínkách.

^ ` hm`se týká také rodičů , částečnč p římo (např. stykcm s ostatními rodi č i),

této eestč pochopitelnč č íhá mnoho nebezpe č í, že rodiče svou roli důslednč
|^hxm.což může poznamenat vztah rodiny a dít čte ke škole. P řitom je to jen

kI,rá může dítč dovést, resp. přes kterou mohou oni dovést dít č na uréité

ío‘410 ve společností.
\ p.v/ueh rodi čovských strategií ^znamená, protože školu jako instituci nelze

'" hommn/.vytvo řit si rejst řík taktik ke kontrole p ůsobení školy na dítč , k řízení uko-

'" .hn.mrúznýcbvliv ů (jejich podpora, potla čení, obrana a pod.)

|'. " .|vnímškoly může být vkrajoích p řípadech rodina natolik zasažená ve svém

" |v ^ m.^neuncse toto zrcadlo. Pokud ktornu p ř ipočteme pravdčpodobné další pro-

. ' |/m ` uvnitř rodiny, m ůže dojít ikradkUmčj y huunepodpo ření školy ujej( socia-

Nnkce.
/.k/dmtedy, jak jsme již řekli, o otázku pronikání d^^^^^sv čta a roli

: školy vnčm.Společenský vývoj, který nutně zasahuje i školu, vede ke stále

util tárnímu vztahu k poznání. P řestože se vzdč lání jeví jako nezbytnčjší, roste

l000 eolsi;ovit jako jeden z uzlových bod ů soeializaee, který je institueio-
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význam nikoliv poznání, ale zkoušek, vysv čdčenia diplomů. (Montandon, |987)`|
samo klade p řed rodiče nutnost specifického vnímání školy. Nebezpeč í školy v
případě spoč ívá hlavně v narušení rodinného projektu, životní dráhy dít ěte, kte,
rodi č i sledován a také mmórovún.

Vztah ^škole nemůže zůstat jcdnoznačnč pozitivní, pokud škola nepiní o čekáv.l n ,,
up^ematizuje jejich dít č . Proto je m"|opka problematického dítěte, at' již jipK"
u{ kdokoli, vyjád řením nutně ambivalentního vztahu škola - rodi če. ,P,ob|cmu^
nost" může znamenat cokoli, ale v ětšinou hlásí nějaké p řekážky socializace uzasaho
je do perspektiv rodiny v kategoriích prestiže, sociálního za řazení, rodinných tradí,
Nutí rodi če do emočně náročných situací, ve kterých tyto otázky musí řešit.

To vše bylo také důvodem, proč se skupina problematických žák ů dostala do ,e

ho zájmu, i když se vwčkte/ých případech nejedná o klasicky školn ěprohlernaticl\
dčti, neboť obtíže byly generovány nejen školou, ale i rodi č i, a to často ne zcela
mhmd8.Navíc musíme poznamenat, že oznn čcoid/d!te jako problematického n čkterol,
stranou, je již samo ouo6 č jcdnouzcotmtcgi(jokvztobdúó - rndi če - škola řešit. (Vi,
Václav ujuho rodi če, kte ří díky diagnóze dyslexie mohou manipulovat s vinou /.,
chlapcův neúspěch nebo matka Kamily, která tak vysvčtluje současný pmspčrhs pro,
sazováním myšlenky náhlého zlepšení proti postoji u č itelky, která p ř íč iny pnlnu^,né
ho výkonu vidí jinde, srv. kazuistiky).

HLEDÁNÍ VÝCHOZÍHO MíSTA

Začátek druhého stupné školní docházky je významným okamžikem po všechny
aktéry. Pro rodi če, kte ří již musej(^m č i'-ovat výsledky svých dčt(p ř ímnčj§ma ^im:
blížící se životní orientace. Pro žáky, kterým se zvyšují nároky ncjen na poznání, ale
ina pravidla chování ve školním sv čtč . Pro uč ite{c, pro které je p řevzetí 5.m(:,'níku
vždy sváte čnčjším okamžikem piným o čekávání a obav, jaká ta ,jejich" t ř ída bude.

Proto jsme se rozhodli provést s u č iteli po m čsíci docházky rozhovor orientovaný
na výstižné charakterizování (zcela volné unámi nijak neprneprestrukturované) každého
žáka t ř ídy. Vznikl tak soubor 25 charakteristik-popis ů , který nazýváme Slovník uéitc-
|e (viz p říloha kapitoly). Slovník nám umožňuje vhled do u č itelovy řeč i odčtcch
Ukazuje nám parametry, kterých si všímá, a informa ční zdroje, se kterými pracuje
Rozborem tohoto Slovníku m ůžeme již na počátku společné práce uč itele ožáků po'
zorovsuzámmdkyu, č itýchkatogorizac[azo y azmvún(žúků do urč itých škatulek. M č lí
jsme při našem dlouhodobém pobytu ve škole možnost registrovat vývoj, zmčny a po-
suny v hodnocení a zařazování jednotlivých žák ů třídní uč itelkou. První kategorizace
však vykazují relativní stabilitu.

ANALÝZA UČ ITELOVA SLOVNÍKU
Nejprve jsme postupovali podle základních pravidel obsahové analýzy (Jmnou g ck

et u|.. 1986)4). Za jednotku analýzy jsme stanovili výrok, jehož délka se r ůznila. Jed-
nou šlo o jedno slovo, jindy o n ěkolik slov, max. však o v čtu.

,1,,Ii,

	

byla vždy změna referentu, tedy toho, k čemu se výrok
„1 1',,,, naln usnadnila také skutečnost, že vlastní generování uvedených
^~o| | ' v| " ož velmi sloganovité, stručné, jaksi skandované. T řídní uč itelka
1,10 t ť 11 ivch důvodů na počátku roku opatrná. Neč iní tedy problém jednot-

vyč lenit.

01,11 lení jsme vypsali všechny charakteristiky v podobč seznamu pod se-
8

	

poiile je vyč lenit z celku a vydč lit je z vázanosti na jednotlivé žáky. P ř i
1, ,li 1 , ,Iiw již usilovali o vytvo ření základních kategorií, které odpovídají

,i,,,

	

nevčdornky sleduje. Bližší rozd ě lení poskytující p řehled o Slov-
v iiásledující tabulce.

* uschlapců se objevila stejná charakteristika; hodnoceno jich tedy bylo 12,
charakteristik však bylo formulováno pouze 10

' nrozsah uč itelčiných popisných výrok ů je tedy 131. Ohoších (H) jich gene-

" | ` ,|kem 80, udívek (D) 51. Vzhledem k tomu, že chlapc ů je ve t ř ídč více ()4
1 1 ), ilitisíme usuzovat na event. včtší snadnost p ři popisu hochů podle pomčrného

w ' 1111 (1.27). P řitom pomčr jejích výroků o hoších a^^ p ředstavuje in-
' /.Znamená totedy, že ochlapcích skutečné uvedla o n ěco více výroků než

.u " kmr^^ovšem mnoho nenapovídá. Snad jen to, že i na za čátku školního

,p. převzetí neznámých žáků je uč itel schopen po velmi krátké době uvést znač -
informací

wl .'L ` tegorie můžcme vUbeuvy č lenh?

.ko|D («ýknÚnoSt
|)0 /éuokotegorie řadíme charakteristiky týkající se výsledků školní práce (prn-

kÚroveň výkonu, aktivita, p říprava). Všechny směřují k podmínkám, způsobům

. " n|eelků.m poznávací a učební práce, ohodnocují nějak osobnost žáka v jeho výko-

."n`dimenzi ^^^^ spíš si hraje u^^^^^^^^^^^velké zna-
18,

	

ale také nedostatky"; ,jedni čká ř"). Tato kategorie je podle výskytu absolutné
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nej četnější. 54 výroků představuje tém ěř 42% všech vyjád ření. Z kvalitativního 111
diska registrujeme:

- odkud ph8c . co o n ěm říkají kolegové či doku
pokud je z vlastní školy, byl-li v ‚dys!ektickém" Dé čku;
- úroveň' konkrétních znalostí adovedností (,špmmé 8e opíšo^' ,velké zn' l( "^

ale také

	

^^^hez recitw'e-mjímá ji literatura ^. dělá pékné pom/nedostatky

-speciáln
ě je v yeč i vyč leněna dimenze aktivity, snahy Luútivmí, oxužíse~' ,pí' 1

to, ale nékcly je h'ná", „pomalá
- časté je přímo označení klasifikačním stupněm: od jedni čkáře (ky) až po čtyřka

Obsah tohoto označení není obvykle dále up řesňován.

Zdá se, že informace, mutcriú\yadoklady zminulosti onaj{velkou váhu, oto jinw/
než informace o rodin8. Transfer platnosti údajú v rámci školní instituce je v čtši
to zkrátka cenný zdroj. P řitom údaje nejsou vždycky p řebírány nekriticky (,z /.^/
oné^jdou hlášky, ie je já nic, já muzikant”, ale ted' to tak ncvypuoG").

Z jazykového hlediska je v ůbec nápadný vysoký výskyt spojek odporovacích
avšak") vyj ad řuj ící na jedné straně urč itou nejistotu, zpochybnění převzaté inform:
ccvlastní zkušeností u č itele. U č itel t/o`oddaluje svůj vlastní soud, pozdržuje se záv,
ru. To platí jak u informací spíše negativních (,oeokí/n"í, ale umí"), tak pozitivnk'
(.J^^^předseda »'ía'y, ale asi to nebude moc/déla/').

Relativně nejnižší výskyt podkategorie konkrétních znalostí a dovedností svčd(
opochopite|né malé znalosti d ě tí uomezené zkušcnostioninoi.Nicnnéné ntím kon
trastuje re|ouivnč snadné phd0ován(kvalifikací ,mkti,ity"uk|amifiko čninálcpky.Tuu,
obecná zařazení, dále nedokládaná, jakoby už nevyžadovala n čjokúkonkrétní dolo-
žení a argumentaci - když je nčkdo jedni čkář nebo čtyř-koř, tuk si jimtú všichni, nu
základě předem daného kuoscnzo,dovedeme p ředstavit, jaké výkony takový žák po-

nujednotlivých za řazení.

	

/'

dává. Urč itý odstup, který jsme však zachytili, č iní pomdčpodobnýmumožným zrn č -

Osobnostní vlastnosti

Do této kategorie jsme za řadili všechny vlastnosti a rysy, které se p římo nevážou
kvýuce a školní výkonnosti (nap ř-. " vkolektivu ^minantm'"' ,plaehý, zakřiknutV",

všechno zapomíná ').Ce|kový výskyt představuje 37,2% a pomě r těchto
výroků o chlapcích udívkách ^m ukazuje, že uč itelka tčchto osobnostních charakte-
ristik vyprodukovala více ud(vek (index 1 ‚27 odpovídá pom2,ubochů a dívek, index

|.57jcreálný poouó,všech ryproduknvanóchcharakteristik uvtéto jediné kategorii
je index prakticky 1 : I).

Sledované výroky pokrývají celou škálu od pozitivních po negativní a je zajímavé
rozložit je podle tradičních kategorií psychologie osobnosti. Tak vidíme, že se vysky-
tují ohu,^^eriytiky:

-sooiabUty umooiáúné-vztmhové;
- instrumentálních psychických funkcí: pozornost, pam ěť, psychomotorické tempo;

1+,

	

charakterové vlastnosti.

t ) Iednotlivým subkategoriím. Zajímavý rozdíl zjistíme hned u vlast-

tt,..talmvych ' Zdá se, že dívky jsou označovány jinak než chlapci. O^^

t" ` . Ah'. ' rbvmu někdo oponoval, chce mít navrch^.,zatím se nesž'il s oko-

mxdo sešitu, co má mít^ ' ^^moc hezky jedná »ostatními^ '
' ,# n Á " ,mi/détem, je vlezlá^.je kolektivní^ '^ rozeštve déti", využívá

h .tit 1 N;1 první pohled vidíme, že pom ěr negativních a pozitivních charakte-

"` nm'azc.uto jak udivek, tak ochlapců . Důležitější jsou však podle nás

kvalitativní
na sžití mostatními, na zapadnutí do kolektivu, na

4fts ttst (1,1 11 wky je zmínčno jak p říliš asertivní chování, nepřizpůsobení se kolekti-

4

	

vyhýbání se skupině). U dívek stojí v popředí spíše péče o druhé

tis l ,,,Iti 1, ťořkladnému působení na kolektiv. Zdá se, že na chlapce nasazuje

11, ,‚1,1 n adaptace (neč inění problémů); př i hodnocení dívek je femininní pe čo-

1,,

	

k aktivně rozkladnému působení.
li,,	 	 funkce, které se v uč itelč inč řeč i objevují výrazněji, jsou pozor-

I'Éitom pozornost témčř vždy negativnč (,, výpadky pozornosti", ne-

.h ‘t, dlouho", „unavitelný"). Pam čť se zmiňuje mnohem ménč (,,zapomíná”,

m.,'.'.lpmíná všechny véci^ikdyž se zdá, že je u č iteli v průbčhu roku často

,‘ ,11,.1 ‚.,ko důležitý symptom potíží. Výskyt uvedených charakteristik zazname-

i,,,,

	

,iki icky jen u chlapců . U dčvčat převládají spíše osobnostní vlastnosti po-

‚, n 1,0 „ i‘de čnost, citlivost, milost, veselost. V negativech jsme zachytili jen : "uke-

1,1 onvná", „pitomé se na vše ptá”. Vadí-li tedy na chlapcích jejich nezvla-

tttit

	

uiiavitelnost a nesoust ř-edčnost, u dívek je negatiyní hodnocení spojeno spíše

verbální produkcí. Sympatie vyvolává, stru čně řečeno „správnej kluk,n^|n^nmo	
w^^^kter.,V se wní /poprat” vždy male jcžák ^velmi dobrým prosp ě'-

m/(.Jwykle vI.a|l.pásmu, virdále).Jeho obdobou u dívek je „živá, ukecaná,
ll0a^

Ntt, v Iednom p řípadě jsme nezaznamenali jednoznačnč černý nebo bílý „snímek”

^ v/Jyprobíhá urč itá diferencovanost, je tu snaha o vyváženost.

|v ' pskými termíny ozna čujeme nečetnou množinu výrok ů, které se týkají kom-

$'

	

žáka, jeho vztahu ksob č uvýrazného půso-

il,ivenek. U dívek tak zaznamcnáváme nechybí jísebevédomí", ,,p řirozená

" 11 chlapců ,, výbušný až' hysterický ", nervní-vše ho vykolejí" , vytahuje se ,

'^,A ' tttr' luje se .' .vyklepaný, neustále vystrašený .'prima .Z malé četnosti těchto

"N/nlze dělat samozřejmě žádné závěry.^^žáků je formulováno velice zřídka,

^m/,n Č velmi opatrně . Obvykle jen v dimenzi nápadných vztahů sebe ke světu.

.mse dá, že si uč itel všimne nápadně „hlučné” varianty projevu žáka navenek

' % httJlý, nervní, hysterický, vytahující se), ale zajímavá ^také zmínka o nápadných
t, l t' vech směrem k sobč (vyklepaný). Většina žáků však není těmito termíny vůbec

^^



nijak popsána. Jako by v ětšina žáků ještě, neměla své ,já" nějak nápadně poznamen.ín((

Charakteristiky rodiny
10% výroků uč itelky se týkalo rodinného zázemí žáka, charakterizovalo jednot

rodiče, a to bud' jejich profesí, jejich vztahem ke škole nebo n ějakým mimo řádiín,
rysem. P ři velmi malém po čtu výskytů nelze přeceňovat ani fakt, že mnohem vlo

inúnnoc(m ěla učitelka orodinném zúaeno<chlapců než dívek.

Jednotlivé subkategorie tvoř í:
-	 	 (muraj(se, kontrolují žákovi úkoly,

okontakt se školou, odohodu uspolupráci s ní);
- označení profese, č i zaměstnávající instituce alespo ň jednobo z rodičů (,,mamm

6oje kuchařka"..je oéite&u^.,tatínek je 1E3; léka ř, ale nyní podnikatel");
-^^áštn( eharakteristy_nebo osobnosti rodičů (,jsou tu již máo "

zkušenosti se starším bratrem ^.,maminka ,lihu, rozvedená" .,matka je pr_i; m ějal "

om,zeoá^.,rodina o5 cétecú

- rodina zmíněna v dimenzi	 	 Lvrodině ^nic/se moc neví^)

utéto kategorie je zajímavé, že v č tšina rodin nebyla vůbec zmíněna, alcjcnudv. "
chi{uuÚiu:|kmza nutné zd ůraznit, že se o dané rodin ě nic neví.

Celkově mírně převažují pozitivní výroky o rodině (,‚snaží se, spolupracují") n'"
negativními.
Náš dále sledovaný soubor 6 žáků nevykazuje u3žák ů žádné informace orodin(

U zbývajících tř í se zdůrazňují spíše pozitiva.
Matka Ondry,^^spíše k dohodě se školou ", je v pokračování upře!,

něno: ^ .om/md/iž své zk16umxú—^ Tento dopin čkjc zvláštní, nebo ť své zkušeno,/ '

se školou má samoz řejmě každý z rodičů .
Takový dodatek může odrdtuna jedné stran ě pocit uč itelky, že matka ovládá zrn`

ně techniky, ,jak vycházet se školou", aby vylepšila obraz svého dít ěte, nebo m ů 2(

znamenat podezření, že matka snahou dosahovat už na za čátku domluvy su č iteli ph
dem vyrovnává možná nedorozumění na základ ě minulých zkušeností nUndrovoo

docházkou. Skuve čo2, hlavním problémem matky v průběhu roku se ukáže fakt, '2.L

k dohodě se školou po řád jen ,noočřujc^'.d.do školy chodí, kouuuo<bujcyu č iu`)i ` o\^

dohody ne one dosáhnout. U č ite|kuji postupně začne pc, ipovut jako neústupně ochnn

nitelskou uobč před námi nezávisle na sobě přiznávají neschopnost domluvit se o On

drovi (matka: ‚je to pořád dokola, jako vkruhu, bavíme se s paní učitelkou a nikam
to nevede ").

Danovi rodi če se velmi starají" a zejména otec „chodí do školy, ptá se, (oba)
pomáhají” Vprůbčhu roku se opravdu ukáže, že hlavní charakteristikou těchto rodi-
čů je, že se ptají, protože chtěji rady. A to ne rady ledajaké mod kohokoli, ale práv č
od uč itelky. Jejím radám navíe naslouchají avesm čs jcokamžitč realizujiVkortak-
tu ^ uč iteli je otec vstř íeně konformní, ^ostatně , zdá se, vyžaduje i po svém školsky
yrob|Úmo,ěmsynovi.

Václavovi rodi če jsou vid ěni již na za ěátku ponékud plasti č těji Je to proto, že

Václava, žáka s obrovskými potížemi ve škole, doporuéil do naší školy známý t řidní

původní. Na některé zvláštnosti rodičů ji tedy upozornil. Matka

./)c^rý hv se on ěho mohli starat lépe, je trochu zanedbaný" Otce
m'bu se do školy nedostavuje (pouzc jednou hovo řil s výzkumníky).

s s)),Iss isou viděni diferencovan ě , až rozporupiné, a nejist č . Právě zde jsou

,) n .1111 iodi če oba, což se také nevyskytuje. Ono váhání nad rozpornýmí

1 ř púsob obživy a vedeni života (stánkový prodej, sb čr a prodej trilobi-

|"w|"/,se skautem, kde je otec vedoueím, vpon čkud drsných podmínkách

.ovodráží v pozorném sledování Václavova stavu, jeho oble čeni, svač in,

m/`m

	

ss)),

	

, že uč itel od začátku vyhledává informaee o rodinč a praeuje s nimi.
u,d‘ 1, i hodnocuje a interpretuje p řekvapivé elaborovaným způsobem. Pomá-

. " woitomu, aby si zpřesnil obraz nžákovi, a,zájmu nrediktabUity ucfek-

	

i)s s,

	

mu usnad ňují jeho za řazení do urě ité kategorie. Rozhodující jsou

	

fi, ns

	

‚olku informaee o

	

o dítě z hlediska souladu s ůsilím školy.

/UzUamen[-DUceOá abstrakce
Is,ss 1.t.tí ťe se zmíníme ještě výstižných „nálepkách”, které u č itelé často žákům
11111 , uichž o nich pak hovo ř í. '^y jsou vlastn ě klasickým vyjád řením urč itého

w"*Jm postupu. Jsou jakousi nucenou abstrakei, p ř i níž u č itel vybírá více č i

'm " mod ostatních, pro m^ncpodxtamyeh,rys ů uinformací.
^""..ni|epka" se vyskytla u85.7% ehlapcÚopouze u36.4% dívek. P ředpoklá-

.smoz řejmé, že každý žák má pouze íednu tuto charakteristiku, proto skute č -
i, elkový jejich souhrn p ředstavuje 10.8% všech charakteristik nic neznamená.

w/m ` .nlší jc rozdíl mezi chlapci udívkami. Zdá se, jakoby dívky nebyly ^vý--
ss, ,llsv si nějakou nálepku „vynutily”. Chlapci tvo ř i nčkolik podskupin: „zvláštní”

i ,

	

slektiky"' (s různými adjektivy), výrazné typy (p ředseda č i místop řcdsedky-

ts

	

, i vědátor") a pak ti „správní” kluci nebo holky, „jak mají být”.
n,s . eni dále podrobněji sledovaném souboru p řevažují zejména ti tzv. zvláš ní
twbo „dyslektiei”. Jeden z nieh je výrazn ě oma čen jako „v čdátor”, jedna je sym-

' .| ' mnaprostého ,p,ún ěm~ujedna jo_ncuápodnújcdniékúfka^
%h/nutí:
|mh ` iuč itelka prakticky uvšech žák^ provádina za čátku společného soužití za řa-

"n/ákúnuzúk{od ě domtupuýe`\nfo,mací z minulosti, na základ ě jejich dnsa^^^

"" | mjcvů av^sledk8 ujistý d ůraz p ř itom klade no informace o rod né (zejména
"`, kontakt, komunikaee, kooperace se školou vs. absenoe rodinného vlivu, resp.
pom[Wivy).Zde sc 'průběhu roku ukázalo jako d ů ležitý signál potíží nedodržo-

w ` //^^^denního režimu, materiální zajišt čn(dUtčte, dodržováni hygieny apo*d.

..| ^ |^n( p řezůvek, svač iny, sešitů , ůkol ů , č i^^eéení u ůprava).Tento zdroj infor-

" 1, , ;e ukázal jako dů ležitčj y í.než jsme si mysleli původnč . Jednak uč iteli signalizuje

,u. ` ,h péče rodiny, resp. p ř imo zájmu rodi čů o žáka, ale také v črohodnost rodi čů

^M
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voč ích učitelky (,, domluvili jsvmese na kontrole úkolů, oon tedani ten ^eSi/,~ °

Sí ře uč itelč ina slovníku je značná. Atributy, které připisuje jednotlivým žák ů ni
krývají velkou část osobnostního spektra. Oblast schopností (inteligentní, ne 1 n ,,,

chytrá, ^^psychické funkce (pozornost, paméf).osobnostní vlastnosti (zej m'

sociN temperament (klidný, pomalejší, vyrovnaný). Dominu j .
^^^výroky týkající se školního výkonu uosobnostní vlastnosti. Konstatuj '""

také „kognitivní ekonomii” vyjád řenou faktem, že 213 žáků již uč itelka označ'uje
stižným výrokem (labelem). Zejména se to týká chlapc ů , kte ří potvrzuji svou 1)0

cepční nápadnost. Dívky se naopak nejlépe popisují v termínech osobnostních vl
ností, výkonově' jsou hodnoceny velice stručné až suše.

PROSPĚCH T~^ A SLEDOVANÝCH ~~ K^

Sledovaná t řída 5.m čn(kubyla již na začátku charakterizovúnajako slabá a hatit
capovaná mimo řádné velkou kunou|ao(, `dym|ektikÚ^ » `a dóúmproblémy. Výkonnw ` /
nč se začalo nizké očekávání velice brzy napl ňovat. Jak počty vyznamenaných, 1,1

průměry jednotlivých žáků , tak ivýv9j prospěchu v průběhu roku jsou aymptn/. '

obrazu nepříliš úspéšné tř ídy.
Nikdy jsme však neslyšeli globáln ě hovoř it o naší třídě jako o t ř ídě , karn se o ' / | "

uč itelé oet8g i kam se obávají chodit, kde je ji,oá zoufalství apod. (tak, jakjsnnc/
mohli čas od času zaslechnout o t řídách jiných). Obraz skupiny s enormní zát ěží
„chvostu”, představujícíjakýsi apriorní handikap, však p řevážil a zdá se, že byl u|
sdílen ostatními u č iteli.

Celkový průmě rný prospěch tř ídy:

	

vpo|o|cú

	

1.82
na konci roku 2.00

Pokusili jsme se také rozd ě lit jednotlivé žáky do prospěchových pásem. Získáii
tak p řehled orozlxžen( školního výkonu žáků. Postupovali jsme rozdélením
žáků podle prospčchu do kvartil ů (srv. Hrabal, 1980) 6 ).

Pololetí Konec
roku

1.

	

kvartil (prospěchové pásmo 1.0-1.3): 6

	

5
|[

	

kvuni|()/4-}.0): 7

	

5
1 11.kverb|(].9-

	

.3): 6

	

8

Celkový průmér zejména na konci rokuje

	

průméry
yražskýcbZŠ v0O.bteoh(srv.Umbo. 1988) je nižší oO.} až 0.2 stupn ě . Je také vý
razně nižší ^obvyklé celotřídní průméry na sledované škole v p ředešlých letech
(asi oU.3).

Rozložení počtu žáků do jednotlivých pásem je však pro nás dů ležitější. PozoruPozoruje-
me nejen narůstání skupiny slabšího průměru opodpnůmémv čase, ale hlavn ě jeji

/h^ých25žákótřídymáuukonci roku prospéch horší než 1.9, jeden
, ),Il,,()vat ročník (námi sledovaný Pavel). Jak lze za řadit náš vzorek po-

I tiI)r hudeme v budoucnu postupně rozši řovat tak, abychom v n ěm zachytili

"` .mr,hžák8?

	

|./|.4

	

1.prospčchové pásmo

	

2.8

	

IV.pásmo

	

`3.0

	

l\/.pásmo

	

m3.0

	

IV.pásmo

	

\]m\]

	

}

m. p.m ` valiprávč ^^^žáky vysvětlíme v následující části této kapitoly.

N||( STŘETNUTÍ ROD\
-~

S L]
-

[TEU
piípadi.'i jde o setkání, která mají v každodennim život č školy mnoho

	w'//`^U^s

	

rodiči omč iteli p ředstavovala

	

instituci (viz dále meto-

,1 1), )Ili:imka v této podkapitole) poskytujici ob čma stranám jakýsi „třetí člen”

w, n ),1 , , ýbérový soubor zahrnuje p ředevším žáky s většími potížemi prospé-

`..( uvýše) osproblémy vchování. Výjimku tvoří Nndra (vynikající žák mhorší

	

s,(.

	

„p()divínské

	

chování"), Kamila (slabší průmér v prospčchu, velmi dob ře

lze říci ' l|uné, kterou jsme také

.|. ` . ` |/px}uobnčjiikdyž jsme jiještč neza řadili do kazuistik(vynikající prosp ěch,

,olsl)()r budeme v budoucnu postupné rozši řovat tak, abychom v ném zachytili

411 klyřech reprezentantech žáků problémových, průmérných i špi čkových.

etapě si tedy nejprve všimnčme toho, jak v ůbec došlo k rozhovorům s vý-

. "" .`4:u čkdkou

r " .konstatujeme, že z obou stran byla vždy zaznamenána pohotovost ap ř i-

.n" '.t krozhovoru. Nustrané rodi čů se manifestovalo napčt,^z'_e,Uvart' í, jak si

.um ` vémstupni školy (v nové škole) povede. Urodičů tř í žáků je tato situace

11. ) 1 )1 t liiá a daná minulostí dít čte (pohnuté „cestování” Pavla po školských za říze-

|. ` p " iékudnešfasuýmpobytem v soukromé cizojazy čné škole; psychiatrická, č i

,, na p ředešlé škole vp ř í[adč Václo^Ve všech p ř ípadech rodi če

. ` yooJonové školy s obavami až úzkostí, se snahou konečně ukázat minulosti, že

m ` N. ` ,konečně nalézt místo, kde všichni .naleznou klid.

	1*,	pro rodi če

	

zbývajicích

	

žáků , vesmés školsky úspéšných č i relativnč

/h. Vpř ípadč Kamily jde o hypertrofované čekání nuúupéoh který je mat-

.v ^ /odi č iotce nesmírně náročné ^^^^^^matek Ondry a llany se

p "u'mtýká osobnostního rozvojového projektu: dokážou se jejich d ěti adaptovát,

mmut svou zvídavost usv ůj potenciál ?Nen( už zde ohrožena jejich budoucí

" . | °vost 7Všúchni po obecném seznámení se mnaší p ř ítomností ve škole přicházejí

' iebo jen na malý podnét ze strany u č itelky s žádostí pohovo řit si.

`.'
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problémů S dítětem. Navíc se tím obohatily naše pohledy na práci uéitele i na ,.°
samotného.

Jistá převaha normativních vstupů , typická pro roli u č itele, vedla n čkdy ktomu.
se určitá témata předčasně uzavírala, protože byla zkratkuvúé vedena k „ řešení
telem. Na druhou stranu to mnohdy výzkumníkům ulehč ilo práci, protože byli
stavčni do role poradc ů, resp. pedagogů, a mčli se na místě návodně vyjád řit, co
tedy třeba konkrétně ydítčtem dě lat. Intervence uč itelky jim pak umožnily vyhnout
této pro ně nepřiměřené roli.

V dané konstelaci výzkumníci občas museli obezřetně autocenzurovat n ěkterá
zjištěni ožácích, která se samozřejm č promítají do otázek kladených rodi čům.
ozjištční, která by mohla 1951 nep říjemná rodičům, kdyby je slyšeli p řed uč itelk n ,I n

Nebo ovýroky dčtí, obsahující osobní kritiku u č itel ů, ktcré výzkumníci museli
nč formulovat. P řítomnost „třetích osob” totiž může vytvo řit nezvládnutelnou si tu:i,
Uvedený skupinový rozhovor je tedy orientován na popis rodi čovských dojiiw

očekávání, výchovných postupů, hodnocení ve vztahu ke školní docházce jejich du
u`.Cílem je konstituovat ztohoto jejich udá|osto č postaveného popisu sebeobraz
diny.místo d(tčte jako žáka vnómaúlohu rodinného p říb čhu,jeho vztahu ke škol,
P římo zachycená řeč achování obou nejbližších aktérů ovlivňujících v:yvoj túl,,

vyrovnávají možná zkreslení. Máme na mysli zejména zkreslení plynoucí zpmt*c\ "

pozitivní sebeprezentace rodiny: u|ibizace, ospravedl ňování vedoucí i kczkrcs|ov"..
konkrétních fakt ů č i výchovných zákrok ů rodičů . Přímo jsme nicmén ě nuvýranx

rozpor ve výpovéd(ohopravňující nás hovořit ozkreslení nenarazili. Na druhou so..

nu lze numúnout, že ium zkreslení nás zajímají mjsou informa č ně cenná. Moh""

totiÍvýznmron č vypovídat orodinné verzi trojúhelníku rodi če-'z'ák-u č itel.

CO

	

" TYPU -,^.~

	

".~̂̂ .. .~^. °~^°"^ik^^/^^^U^^^~̂°

KAZUISTICKÉ ^U K~^=U= , '"`= 0^°–

Na nčkolika konkrétních p řípadech se snažíme ukázat, jak takové dojednávání za
řazení dítěte do urč itého typu probíhá: interakčnč ,komunikačnč a interpretačně . Ji
kou roli v tomto procesu hraje žák, rodi če a uč itel ?

PAVEL. ŽIVOT MIMO ŠKOLU VE
-

KOLE
Pavel je v pololetí a na konci 5. ročníku prospčc6^^^nejhorším žákem, ^prů

mérem 2,7; dokonce otrojkou ^^^výchovy. Hrozí propadnutí z matematiky,

kterému také na konci roku dochází.

Otec Pavla pracuje jako klempí ř, instalatér uÚdržbá řvu^^ č hotelového typu

vPraze. Sám svou dosavadní profesionální dráhu charakterizuje jako stálé staráni
otec6nické zá/ežitu,/i, prosté Ferda mravenec. Matka je pomocnicí v kuchyni,

v restauraci se střídavými směnami. Z rohovoru se synem víme, že pracovala d řive
vkancelá ři na OPBBuido budoucna by se chtč|mke kancelářské práci vrátit. Vrodi-
ně je jeXtč starší sedmnáctiletý bnur, který se u č í č íšníkem.

,lt,,

	

v )ee 1990 pokusila emigrovat do N čmecka, ale byla nedobrovolně

m/,/1 n 1111111 ú řady zpét.
.., I,Iui velmi pestrou školní kariéru, což jemu i rodi čům umožňuje srov-

4114 )‘'.It velmi zřetelně vztah ke škole .vůbec. Absolvoval 1 . a 2 . ro čník na

` ^'| (nedokon čený) ročník na škole vmalém nómookémm ěstě , 4.roč -
n "n/ ' le mnémeckým ředitelstvím lntegrál v Praze a 5. ročník ve státní

,^vm`m`^době na této škole 5. ročník opakuje. Plastické srovnávání

,.140't 4 , 1,1.ipeein odhaluje to, co vlastn ě rodiče i jejich dítě na škole hodnotí

, 1, 1, ,11,-^oriích se pohybují.

,4 Nkol ť ,;e toho moc nedozvídáme (Pavel: tam se mi moc nelíbilo"). Naše
„Iw,

	

spíše odmítnuty. Škola v N čmecku je jako jediná přijímaná rodi č i
1,alvi. trochu z jiných důvod ů . Je hodnocena jako úpiné jiná, a to všemi.

, ,1,1,, 1 11(” lpč t do české školy vůbec netčšil, snad i bál. Netčšení ovšem trochu
.|k.mmnechutí celé rodiny vrátit ^^^Matka .'^alý 14 dní breéel, že

v, n, s,ťo mu pořád vadilo, 'zase mezi ty uéitele '."
t

	

nčmeckou školou Integrál v Praze, kam Pavel nastupuje po návratu
.//wsi rozvíjel znalosti mémč iny.jsou ovšem rodi^naprosto nespokoje-

t
` ic^^^e řeč rodi čů okvalitě školy, ale sám dodává, že on tam byl

4 ,1,1,k,,Iet)ý. Nerad odchází do sou časné náročnčjší ZŠ. S tou jsou rodi če naopak
-$ 4s ,,o,tt ení i když vystupují ( p ředevším díky problémům, které tu se synem mají)

^4
sou dů ležité především nároky, které na něj ta která škola klade. N ě -

" | " |.t ř ejmč kvůli jazykové barié ře, zproštčn mnoha povinností. Nemusel psát
\písemné práce, nehrál v častých divadelních p ředstaveních, ^e sou-
,, 1,vl ueakceptován. Taková forma podílu na spole čné č innosti mu zcela vyho-

^^^|^..^^/sem při divadle přinášel ty věci nebo je uklízel."|pro rodi če tu

u

	

problémů z odlišností.

"|m `/:veno proti jejich hodnocení |ntegrálukde sice nejsou problémy, ovšem
tsk./olio, že se vůbec nic nenauč il. Pavel: ,,Tam nebyl povinný t ělocvik oméli

.1 hodiny každý den a nemají takové akce jako jsou sbér papíru, moc tam
'm.v nemoh/cÚtít, p,omžcj,me óy8soxú,mná. Numxmel jsommoomc xo,rot.~

,,,puk[roti rodiéům vposlední škole moc spokojený není. ,,To je pořád vyptává-

/, " o\ mám všechno podepsaný. Tady /e hned zmatek, dvojka z chování. Tady je
, ^,f ' ^n/cuhože J srmx/xaše/kmmm,Jdb~

Wm`,výrazným momentem je Pavlova z řejmá neškolskost vid ční svého života

"mvJoškoly jako místa p ředávání poznání. Když popisujc Pavel rozdíly mezi
^^.kmnnás ovN ěmecku, říká o^^škole ^^^byly

	

^židle utak.

' 141,11n+ šúol,s'w//m úpiné /^^ Když se t řeba supluje, tak se mohou dívat na video.
^,A 1' ť ivtš//oroškola. Taky mm/ejiné, že ovelké ^^stá,ce přijede pe^i' opro'u-

.^tak si každý m ůže koupit «^nemá peníze, tak m^^uh.ý den.^Po-
) jeho spokojenosti se soukromou školou lntegrál se dozvídáme, že ,,taky mé

6 3



bavilo jezdit autobu.s'em a metretn r es Vltavu, tam j,s'ou k vídéní letadla, to mám o,l

Třeba výtah, lam byl výtah a mohli jsme jez dít výtahem nebo se vozit po záb/o,rl,
a nic se nestalo." Nic o dějepisu, matematice, ale ani o psaní diktátů nebo zkouse...

Nejdů ležitějším se v celém kontaktu této rodiny se školou jeví problém vzialm
Pavla, ale také rodi čů samotných, k u č itelům.Některé verbalizace mají prvky
cionálnosti, která je odrazem velmi konflikmího vnímání uč itelů jako instituce. 11)

v prvních momentech st řetnutí s Pavlem se dozvídáme, že v N ěmecku ,jsou uěit. 1,

stejný, jako u nás, ne nějaký suroví, prostějako má hejl učitel." Podobně rodi če ol,li
ku vztahu k uč itel ům staví jako zásadní pro pojetí školní situace. Otec:"On se setu
škol ' vůbec netffil a hlavně kvů li lídem. Po řád říkal líc

	

temi nevadí, si musím n,,/,,
jiné kamarády, hlavně aby byla dobrá učitelka Leitmotiv komunikace s u č iteli
stále vraci, zejm. u otce: Pořád mu Píkám ‘uěitel je ti danej, musíš to vvdr. ,
Učitele si nemůžeš vvbírat' ."

Koncentraci na tuto otázku pozorujeme i u Pavla p ři povídání o školách, kterýlni
prošel. Tematicky p ředevším ve vnímání u ě itele jako autority. Spokojenost je ěa ,,!.,
provázena relativním pocitem beztrestnosti, nepostižitelnosti u č itelem. 0 lntegnil,
platilo: o když se něco stalo , lak nám nemohli nic udělat, protože to byla soukl
má.

Konflikt mezi rodinou a u č iteli se ovšem v p řípadě současné

	

týká hlavně jedtl,
uč itelky. Protože se jedná o problém, který zasáhl všechny rodi ěe této třídy,
přiznaný třídní uě itelkou, mohou s ním velmi dobře rodi če Pavla pracovat. Ve skutť (
nosti však vyjad řuje ambívatentní vztah k u č itel ům vůbec.

Otec : „Mé se líbí uěitel, pokud je autorita, to musí 1).331, ale také pokud je í kamo
rád.

I /( V

jsem jí vzkazoval (této jedné paní u č itelce, která vrací domů dětem doináli
úkoly velmí detailn ě opravené a ěerveně opoznámkované), že bv měla změnit barvu

mám oěi jako angoráky. "
Rodiče mají pocit, že odsouzením celé v ěci jako nep ř ípustné, záležitost vy řes

a také vůč i škole dostate č ně vysvě tlili.
Jestliže jsme řekli, že je Pavel mimo” školu, platí to o rodi č ích podobně . Kontak

se školou je poznamenán častými lapsy z jejich strany. Nepochopení role rodíce v ►
škole", nepochopení významu sd ě lených informací; možná bychom mohli skoro ř íci,
že se jejich významy s těmi školními vždy míjejí.

Nevidí, že se t řídní snaží je p ř imět, aby tento konflikt s uč itelkou matematiky řešili
oni sami, protože ona nem ůže překroě it urč itá pravidla a nakonec je to jejich zájenl
Nepoznají, že t řídní nemůže a nechce respektovat jen jejich postoje. U č itelka mate
matiky pro né autoritu prostě nepředstavuje. To ovšem sebou nese, s již popsanou
pozicí „mimo školu”, také zacházení s konkrétními požadavky školy, ne jenom této
jedné u ě itelky. Rodi ěe ve vztahu k synaví tuto uě itelku odmítají a vědomi si toho, že
tím ji prostě z reality neodstraní, nutí jej se smí řít se situací, se kterou oni smí řeni
nejsou. Matka : „Ona mu říká, je debil, to ho urazilo. jsetn tnu řekla, ze se mé to
také dotklo a že už to nebudu ěísž a podepisovat v žákovské kníke. Současně mu ale
říkám, se s títn musí smít'it, ‘snaž se délat co chce a nadávky neposlouchejk”

Tento rozpor v řeč i rodičů pochopitelně Pavel cítí a nepovažuje se příliš vázán

I 4 1.- 14,4 něj klade škola. To ho sou časně staví do nezávid ěníhodné situa-

-1 1,4lm n parametrech hodnocení žáků , protože v oéích škol y i ten nejhorší

4s ot.1 , pomůcky, zajistit podpisy rodi čů a pod. Rodi če jsou na tom tvá ř í

14, n ,I« 41.00, protože i oni jsou neuspokojiví v těchto formálních úkolech roli-

.4 li. 11, přes slabý prospéch, nevidí zpo čátku situaci tak tragicky, také pro-

14,4 ‘ 1 n^n vp žáka, který by siln ě rušil a jehož chování by vyžadovalo velkých

ftl# ^. 1,4 nit m ěsících ho charakterizuje takto:"tvpadá jako dysleldík, jepoma-

n, n ► o, spíš trojkai', S kolektivem to není nic moc." Po půl roce mobilizová-

4 1..11. ke školní práci, kdy se snaží hledat, co by zabralo, se její hodnocení

n ('

	

márnpocit, že je neprůstřebkj, má syste'ni a ten neide ní/ak r1z-

1

	

/).), že udělal svoje a může to být ííako dřív."

4. 1. lk.l .".Je to tvrdá hlava je mimo, kouká jako vyvoraná ní když ho -yvo-

,

	

1, ,", n péťka, nesnaží se, n(';dě lá nic. `°

4414 n 4 henll lZe nereagovat na chování rodi ěů a jejich vztah k u č itel ům. Matč ina ře č
řeč Uč i-o4 4 , , tn‘ 14 starýeh uéitelkách, které nemá ráda, se lehce m ůže zm ě nit v

141.e,

44,4.114 ,sme tu otázku vztahu rodi čů ke škole jako autoritě . S tím souvisejí další

pojctí úspěchu a hodnocení dítčte školou a rodi č i. M ůžeme tu sle-

,44

	

,1 \ 1)y stratcgií, které jdou proti sobe. Rodiée siln ě posunují celou interakci

,t,,44 sociálním otázkám, vztahu k u č itelům a škola k otázkám pedagogickým;

ie .4 íájmu o učeni a výuku. Potože rodi če dostatečně neakceptují školu, resp.

jako autority, mohou zpochybnit pojetí úspéehu a hodnocení dítéte

4

	

,11,414v,

olnl záležitosti se stará p ředevším matka, která sice naznaěuje, že je v této roli

1 44.. , ,!.. kompetentní a znalá pravidel hry, ale; reaguje zcela mimo n ě . Otee:"Já od-

n,t otázky a jínak níc. Veškeré

	

starosli padají na manželčinu hlavu.

I 4t14 poíice otci umožňuje generovat jíná kritéria hodnocení svého dít ě te, než jsou

'4 ..1444 na které je naopak mimo řádn ě necitlivý.

0.. n Iwe mají pocit, že jejich dít ě není jen líné a hloupé a p ředkládají své koncepce.

rlor n 4t41,4(:ně akceptují své dítě takové jaké je (zm ěna by byla uvítána, ale netrvají na

dč lá, vidí je v rozporu se školou jako aktivní a spole ěen-aite.ss 4 ( )14,4 věd^, co jejich

'

	

: ,,Včera mi ukazoval něja,ký ur
y

chlovaě, to je pitomost, jo. ale jak to

4u ol kdybyste to víděli, ono to perpektněfimgovalo, kontrolkl, svítily, no pěkné.

Nlli>eme ř íci, že úspčch je naprosto odlišně definován školou a rodinou. Rozpor je

rée ť h námi sledovaných dě tí největší. Málokdy se vi,dí, aby škola byla ve v ě tších

)slech než rodi če, že dítě neprospívá, ě i dokonce propadne. To však nem ůže trvat

.1.4íwhoneěna. Vztah rodi čů i Pavla ke škole a k uě itel ům, nevyhledávání kontaktů ,

ní chlapce od průmě rného ke špat-a14.411e, nezájem a pod. posunuje v o ě ích školy vile

44.hw, k n ěkomu, s kým nemá smysl se zabývat, kdo oprávněně propadne a bude vy-

en ze sféry zájmu.

Navic, ani my, vědomi si neexistence n ějaké velké úzkosti u chlace ě i rodiěů , jsme

14,

	

nezasahovali tak silně , jako třeba v př ípadě Václava.

4
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Rodi če přesvědčeni o kvalitách svého syna, osvé pravd č , nevé ří, že by škola nit
^postupovat zcela proti jejich p ředstavám. Nemají ani pochybnosti obudoucno'
^^^Pavel nenašel ^m čstnán/nebo nčjaký svúj zájem. Rodi če sice připoošté| `.
nečekali, že budou mít takové proNémy, ale ty jsou spíše zp ůsobené neustálým L '" ,
taktováním školou. Z rozhovoru s Pavlem víme, žejeho morš(brat,se také uói|m'| " "
špatně . Nepovažují svého syna za neúspěšného, dokonce ani za školsky ncúmpčMn " | "'
Neslyší varování t řídní uč itelky, že ho nezachrání p řed propadnutím, nevyboju j c
lepší známku, že tady musí n ěco udč lat oni.

Matka : .-Ale on i něco zmiz', něco dělá".
C^: „Jo, kdyby vůbec neměl ty úkoly onic nedělal, lak ať tu pětku dostane, .'^

takhle snad by xeměl.^'
Podobné p řeyvčdčcniož skoro fatální, že vše nakonec dob ře dopadne, slyšíme i

samého Pavla. Když jsme s ním rozebírali jeho školní hodnocení tvrdil že ,rom.” '
ka? mél jsetn étyt'ku, jo y tak tedy vlasmépétku, 'á jsem se splet. V Německu jsem m,
maliku jinačí, byla jinak vys`étlovanÁtam jsem m ěl asi tak m^1 Integrál
lepší. Tady nějak nedobře vysvětlujou, já nemám rádotarý učitelky, je to nebal,
dětem všechno vysvětlovat. Máma taky nemá ráda ^starš'í, spíš ty mladší. Asi ^u.^.
mú^t'ku. Čekám, ji budu mít, protože jsem ji ještě nikdy neměl. To se mi stál
Tak jsem si říkal, jsem	nikdy nepotkal revizora upak jsemho hned ^otÁ.,/
Tak si říkám, ^etu čtyHknbudu mít taky.^
Orientace na problematický kontakt s u čiteli tu nese své ovoce v POdObč viny /.`

současný stav. Pokud rodi če mluví o neúspěchu, je to neúspěch sociální, Pavlo‘
nemnázcv komunikaci s lidmi. Také problém pcdugngioký, prezentovaný školou,

rodinou p řeveden na knnnunikačn(.protože tukovycowcjimjeví mtukovynu se i .`
vzáje,onýchkontaktech nakonec stává. Lzejím vše vysvětlit.

To má samozřejmě vliv na mobilizaci rodi čů i Pavla ke školní p,úoi, ktcrnuMkn/.
vyžaduje. ]ukjsme již řekli, rodi če sami na n čjakém velkém zlepšení netrvají. Tlak
nárazový, vždy vyvolán pouze tlakem školy a spíše formální. 'latínek sám p řipomíni
že ani p ředstírání učení ze strany Pavla nemusí být p říliš velké : ,On se ocum/xd//
ale taky k tomu třeba musí mít xešú`^Po jednom st řetnutí matky, dokonce m ředitc|c// `
školy, byl Pavel rodinou potrestán, dostal vynadáno, a každý den musel pracovat do

školy. Tento nyotéo`pnstupnč povoloval a rodi če i Pavel vysvětlují, proč se tato pra
vid|a systematiky nedodržovala. Protože jsou vlastně cizím u|cmcmenn, rodin č ne

jsou vlastní. Celá akce i kontrola školní práce je vnímaná Pavlem jako n ěco nmv{c,
něco dočasného.

Pavel: ,O./ mě kontrolovali (rodi če). Každej předmět jsem se muscl naučit na
příští den ataky jsem musel pi'epsmsešity, protože jsem lajdačil.^

Dotaz: „To vydrželo asi týden?”
Pavel: ,Jo ' přepsal jsem úkoly ouhxm/pochvo/ ."
Dntaz,,Jak/om/mf7^

Pavel: "Už/um/mší, o/e xtále /nmmÚndúla/úkoú" .

Pavel žije ve Xko|e, ale mimo ni. Platí nuo čúo více než na jiné d ěti 8atoaonnvo
myslíme ,p y/ó ěz/ch. Je nesmírné naradvo/, asociuje spontánn ě a až do

a s,

	

1

	

tl‚Ivá bezpe č í rodiny. Motiv eestování se stále vrací a není vázán na

^UN,^.,až budu velkej, c^bych ^podívat t řeba do Austrálie, do
1%, n ‘ i 114> 1( . 11 zemčpis, protože cestuje po globusu a p ředstavuje si sebe v ci-

^ o`.po Praze všemi linkami tramvaji a autobus ů a vytvá ř í z cest doma

je vázaná k silnicím a letištím ( „chci pracovat na

	

nebo by

^yméřovat silnice").

|".mn " ^(upoznáninež p ředstavuje škola. Právě do školy jc^^n čko-

.o"n ‘ .'mltek (,,mám pak rtotn zmatek"), do nep řijatého řádu kategorií, pra

p./ ` xL/vk ů, jak zde vystupujiNarativní cesty je možno vidét jako N^^^

111,1p111(' vlastní pravidla, sm čřuje k hledání vlastního významu a řádu života.

ohoí

	

hledání neprotlo. Po rozhovoru se ptáme, jak bude asi vypadat

to/ pm ,mtclky srodi č i. zda p ř ijde i tatínek. Reaguje jinak než ostatní déti,

.nxmIroohuobávají návšt č,y rodičů ve škole, možného vytvo ření alianee

tatínka

^,1 1,1

	

,/ú5ko.~

/W CHTĚL BYCH SE NAUČ IT NEKAZIT VĚCI”
whází do námi sledované t řídy teprve do 5. roč níku z jiné pražské školy.

opakuje, přichází s diagnózou dyslexie a vclmi špatným vysv čdčením:

I( n(Iiíku žádné srovnatclné problémy v chování, klasifikován je dv čma č ty ř-

^|n`pčtka, průmč r2 ` ^nepat ř í ^nejhorším ve tř íd č .Na konci roku se mírné
ale zcela v souladu s ostatními spolužáky; tento pokles není ško-

,.pl,`vc^hodnocen vzhledem k ostatnímu, spíše pozitivnímu vývoji "jeho

io

	

vsokoškolák, léka ř, který však povolání neprovádí, snad patolog (syn: „ta-

' .o d̂ila ta práce, tak ji nedělá"). Živí se stánkovým prodejem. Matka je

I,Iko žena v domácnosti, ve skute čnosti však pracuje s otcem. Finanční situa-

..|mv ic problematická
' v,. n realizuje jako vedoucí oddílu skautu, jehož č lenem je také jeho syn Václav.

* /4pkwvždy, v závěsu za otcem vypomáhá.

^ p ` mzumční dnešního stavu se musíme podívat trochu do Václavovy školní his-

m.”
p ř ichází do školy, do první t ř ídy, ,dobč , kdy jeho bratr Libor má za sebou

t et školní docházky. Libor se v té dob č uč í spíše průmč rnč , asi tak, aby mohl

|° 4u" ` vaupo základní škole na nějakém učebním oboru. Vašek však díky svým

jako jsou odvaha, síla ctižádostivost, pr ůraznost, je jakoby lépe vybaven

o

	

,nosti dosáhnout, nést rodinnou prestiž. Otec :

	

tvrdý, do všeho se hnedpow;'tí,

o,le /,‚ první, i když jde o nebezpečné věci". Uspčch je všemi očekáván. Také

n..nmžná trochu s úzkostí.
|Nnmprvních mčsíců školní docházky je ji2 naprosto z řejmé, že se úspčch mdo-

./.m|Rodinou je však situace definována explicitn č nikoliv jako neúsp ěch, ale jako

6 7



řešení problém ů s dítětem, tedy problémů , které maj

	

jí ně akou objektivní p 1.

(diagnostikovanou dyslexii). Václav ův handicap je místem, na kterém se může ro.t n ,,
ný p říběh zastavit.

P řesto se urč ité prvky pojmenování tohoto stavu jako neúsp ěchu objevují. A
zaměřené do budoucnosti, na další profesionální dráhu (Otec :"na vysokou mít n,/.,
de, je jasné, bavila by ho t řeba ta archeologie, ale spíš to pro něj bude zase (1,7 .
se") nebo, a to je poci ťováno všemi velice siln č , na současný stav (Matka : o ř /

myslí, že je všude ten nejblbéjší, nese si, že propadl, chlapci se mu n ějak smáli
na to Vašek špatně reagúje"). to jenom Vašek nebo také rodi če pro které je tal<
situace sociálně náročná?

Je tu totiž j eštč jedna významná instance, a to skautský oddíl. Ten je vedle rot 111

( v urč ité míře sám rodinou), nejdůležitčjším místem života.
Velmi zřetelně také definuje role jednotlivých č lenů rodiny. Otce jako vůd..

vlastně uč itele, protože jde také o výchovnou a vzd č lávací č innost, matky jako tol.i,
kdo se stará a pomáhá, bratra Libora, kterému je dovoleno dosp ě lým a vzdálit
z těchto vazeb (,,Libor ten nechodil. A vysvétlil to, že mu to nesedí, že p ř'ece neřm n
složit skautský slib a pak žít jinak a podle ného přece žít nelze") a nakonec i Vác
Václav by sice, podle rodi čů , asi v oddíle už nebyl, kdyby nebylo otce, ale je t
v jejich oč ích, jen ku prospčehu (může b.jt s rodiéi, mít nejaky: z4jem, éinnost, 111,

místo, kdeje rád). Současně však vztahy v oddíle, které musí otec sledovat (,,vít ť ,
to vždycky malér mít u sebe vlastní díté"), odhalují další Václavovy problémy, kte
však ve skutečnosti jsou také problémy rodi čů . Možná by si p řáli mít dítě , které by
reprezentovalo lépe.

Otec :" To Mates, takový malý, ale strašné chytrý kluk v oddíle, je sice
menší, ale mentálně daleko vi;,'še, a to pravé Vašek pociťúje, ten kontrast mezi me ř l
tálním a ftziekým".

Neúspěšnost syna v oč ích rodičů je o to horší, že nejen ohrožuje rodinu ve
stabilitě ' v její prestiži na různých sociálních polích, ale nutí ji se tímto problémen n
zabývat. Škola se bou ří, volá rodinu k odpov ědnosti. Mimo prvku odmítání vlastill
viny, pozorujeme také nechuť situaci řešit.

Uspěšnost jako kvalita č lovčka je zde vymezena také jako samostatnost, nekon
fliktnost - kdo potřebuje soustavnou podporu, nem ůže být považován za úspěšného
Otec :"ve školce byl bezvadné p řizpůsobivý, nezlobil". Také p ři srovnávání s vlast
ním bratrem se dozvídáme od otce, že „Libor, aé se také špatné uéil, má ted' sam(
jednikéy a dvojky, stihne to všechno ve škole, nebo jestli délá doma, lak málo, j
velice nenápadný při uéení”.

případč první školy, kde Vašek propadá, je za viníka jednozna čně označen,l
škola, jako neprofesionální instituce. Neúspěch je př idě len jí a popřen pro Václav,t
a především pro rodi če. Matka :"Déti si ještépo třech letech nemohly ziyknout, že
tam musí každý den. To byl neustálý boj, aby děti ne řnély problémy a přitom pomyš-
lení jak tu s nimi zacházejí". Bohužel pro Václava i pro rodi če, jde o řešení dočasné.

Václav však nemůže sám pro sebe tuto situaci jako neúspěch popřít, nese si jako
břemeno své zklamání, cítí zklamání a rozladění rodiny.

ho po dvou měsících charakterizuje : dyslektik, mezi trojkou a étyřx-
,‚ ‘ , i ► y, liad jen trochu víee úzkostný, jako by se bál, že

	

nějaký straš-

‚ 11 otoi.e je to ona, kdo na p římluvu svého známého Václava do své t řídy

.o,t li ťTiké další informace. Je to práv č Václav o kterém jí řeknou, že by se

molili starat lépe.
(14 ) , ;tává do rukou vysvědčení z předchozí školy a je rozho řčená, jak je to

( rozuméj, takové vysvédéení fs'eni ještě neví ev a ((
i učiteli jak prospčch,V,ielav nezničil výchozí situaci, zaml č í před ostatním

ilh,,.

	

ehování, se kterým Václav p řichází (nakonec, to se brzyprojeví). 1 ona

„(Iát Václavovi šanci”, nenechat ho spadnout, ukázat, že jestli škola m ůže
muže mu také pomoci. Velmi rychle poznává selhávající rodinou pé č i,

1,, ,; to p řesnč říci v čem toto selhání spoč ívá (toje pro mě nové). Také Vác-

,,a?t iiavazovat a vyhledávat kontaky s ní.
, ,i, 11 ,, postupnč přichází se stale novými důkazy, že v rodin ě to zcela nefunguje,

identifikuje problematické oblasti. Posledn ě, když" jsem s ním mluvila,

,‘# Ů # 1/.11, je vlastné hrozně sám. Rodiée néjak ne řnají éas, bratr mu nepomůže."

1, 11 přichází, smutná, že Václav se jí pt'išel s obrovským nadšením pochlubit
I pal úpiné nové pantofle. V tomto duchu vysv ětluje Václavovo chování

toottn uč itelům, kte ří produkují klasická hodnocní je divný; nedává pozor; je

11. .' jsou však spokojeni, že konečnč našli školu, která se o jejich syna stará,

,

	

ho. Václavovi je tato nová škola nabídnuta jako pomoc, jako záchrana,

t.lké jako místo, které kone čně odhalí pravdu. 1 lned zpo čátku je odlišena až

1, , , , onfrontačnč . Matka: „to proto, že éekal velké zlepšení. A hlavně, já jsem mu

1 po<'kej Vašku, až e vezmou do té nové školy, tak pak vezmeme v sv ědčení

jim ho, aby viděli.”

1

	

je ve srovnání s p ředchozím rokem objektivn ě zlepšením. Vašek však

nspčch je relativní, úsp ěchem je pouze ve srovnání s p ředchozím stavem,

lakový obrat, jaký byl o čekáván, p řestože podmínky byly vhodn ější. Vše

na to, že za tento stav může opravdu on sám.

ť\I.;,Iiinka se najednou diví, že Vašek není spokojený, necítí se úsp čšný: ,Teď vidí,

nie/1,1 není tak velká a že vlastné není co ukazovat."
\flllikem je tedy Vašek usvédčen tvář í tvář této nové škole. Především v o č ích otee,

neustále kombinují výpov ědi o tom, že není nutné trvat na n ějakém velkém

přestože ho přesvčdč ili, že ho očekávat má, s obvinčním, že stejně pro to nic

, 1,1. Otec :"Úlovék bv oéekával, že pro také néco udélá, když má n ěco dokázat,

/,

	

se nedonutí, je to vždy s křikem, kclvz se Hra učil.

Podi če balance jí mezi tlaky m na úsp ěch, pomocí a podporou, ale také obvi ňová-

.,iol .1 slrategiemi maximáln č pro sebe zklidnit situaei. To, že i oni jsou označeni ško-

j

	

neúspěšní spolu s Vaškem, je nutí pooto č it situaci směrem k vině jejich syna,

11

4n1

	

n Vašek školu opouští a přechází do jiné školy, která je vybrána pro

11,, , , 1 práce s problémovými d čtmi. P řichází s nadějí na konečný zvrat

kt,4t
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t'

která současně neobviňuje je - zpét k Vaškovč „nemocnosti” , objektivnímu hanEi^
pu. Vašek je identifikován jako pacient, ten kterému se musí pomáhat, ale souL,

ten, který je od ůvodnénč poznán jako v řed na tě le rodiny. Nep řípustný stín neú'
chu by mohl odhalit další možné problémy rodičů . Napadá dokonce otázka, zda
dovoleno

	

úspčšnějši než rodi č
e ?

Matka: „Tady se nějak nemůžeme dohodnout. Nám jeho dvě čtyřky staéí, jo,, n
nestaéí. Když přinese čtyřku snažíme se ho podporovat” .

Otec : "Vysvědéenípro mě byl rozhodně úspěoh, alp on asi éekal vío, má

	

cl
když jsme ho pochválili, že

	

spokojení, že ho jen uklidňujeme" .
Rodiče produkují důvody, proč je tato rovina úspěšnosti vlastně dobrá, protožo

nejvyšší možná. je úspčchem, protože na to úspěšnější Vašek nemá, je na sv:,,;,
možnostech. P ředevším se zdúrazňuje jeho handicap, smů la, p ř ipomíná se jeho
rozhodnost. která nese nejistotu i do budoucna.

Otec: Václav je nevyhraněný, vůbec neví, co by chtél jednou dělat, a to ho oo
taky štve. Jeho bratra jsme pozorovali a vymysleli to knihvazaéství a ted' je oohol
spokojen. Pídíme se u Váolava, alt, noní n ějak nic.

	

"t rdi t.
Matka : Václav to vidí. Pořád to vidél. Václav sli sel že Libor věděl od 5. trído,

asi bude dělat.
D ůvodů je pochopitelně více; obtíže s tím, že toho moc zameškal a nem ůže to

honit,

	

všechno je pro n čj zdrojem deprese, dokonce jsou jeho smutky snad ;1,

patologické. Rodina se p řesto cítí jako dostate čnč starostlivá.
Otec : „Já ho nechci nutit do uéení, spíše at' je zdravý duSevně, než abv nomOl

pětky”. „On vidí, že mu lo moc nejde, že není lak dobrý, jak by ohlél, Mv jedeme no
doraz i jinanéně. Jindřiška zůslala doma taky kvů li nétnu, ale nemá čas ,ve s ním
zaobírat, jak by asi roty ebotial”

V průhěhu jednoho setkání s rodi č i se však plece jen dostanou na povrch také vzta
hy v rodin ě. Sama matka nakonec p ř iznává, že "fam v D oentru, kam ohodí Váoloo,
byla také nějaká mdinná terapie, lakové ty diagramy vztah ů v rodině.

	

jsme i ř ooé
děli, že ten obrázek vidél, ale m ělpooit, že mezi námi bylo něíak moc čar a k němii
vedla od každého jen jedna octy a. Ale lo piece byly komunika ční éárv, ne oitové
Tenkrát jsme vice komunikovali s Liborem, něco jsme řešili. Př'itom já Jrsetatry ,SlCr

abych mu ukázala, že udělám vSeohno, a dopadlo to jinak. V
yéítal nám to. Dozvéclěh

jsme se to až od Libora, snad si i pobreéeli. Václav mu řekl: 'vv slc v,Viohni u já
nejsem s nikým "

Během našeho rozhovoru s rodi č i však nezazn ě lo nikdy nic, o tom, že by chtě li
syna n ějak potěšit, pouze co je správné a výchovné od otce tyhle drahé hraélT /á
jsemproli tomu, k) vůbec nevychovává") a poukazování na to, co je důkazem jcjioh
lásky a péče od matky.

Nesouhlas nebo jiná interpretace sv ě ta je viděna jako narušení vztahů uvnit ř rodi
ny, proto je Václavova reflexe rodinných vztah ů neustále zamlžována. Díky tomu
hledá Václav za každou situaci jiný smysl. Všechno nap řed interpretuje Jako vzto.,
pak teprve jako obsah. Toto chování je pro uč itelku, která mu nerozumí, neustáio
pobídkou hledat, co se děje.

, n

	

Ioo být úspěšnější mě ty dvě étyřky nestačí") a nechce p řijmout ar-

4(t .t.ow oo

	

11 . ,p( . ;nosti tohoto neúspěchu. Cítí siln ě dvojvazebnost situace past,

piotože každá pomoc jej současně staví mimo normu.

iii 1,4 11 ii ř ibývá také problémů ve škole. Václav si kupuje od d ětí jídlo k sva-

s, (1 n- .1

	

se zdá být velmi unaven, chodí pozd ě , nemá pomůcky, nemá zapla-

aol‘ t

	

sleduje jednotlivé p říznaky a rozhodne se zasáhnout (,,vypadá led'

101,,#

	

o 1,1 .vo bojím, že si něco udělá"alespoň s požadavky na větší péč i; svač i-

-04

	

110

	

,-,kolní jídelně , č isté Prádlo.
tlilonem svým i jménem ředitele školy oba rodi če na schůzku. Setkání má

n Ilo iáz, p řichází však pouze matka. Později se dozvídáme, že otec čekal

I ih(1 .',kolou. L řejmě proti jejímu očekávání, že budou stížnosti na Václava, se

tli+ .,1,ouo vůbec nemluví. Požaduje se však zlepšení chování rodiny s

chlapce ze školy; důvodem je malá spoloupráce rodiny se školou, která

i io‚hlonlolických d ětí nezbytná.
stloi 1()Ihodně odmítá možné opuštční školy (,,my bychom vůbec nechtěli, aby

	

,I

	

a přislíbí zlepšení materiálního zabezpe čení. Řešení možná dočasné,

schůdné, navíc ukazuje zájem školy o Václava, který je také pro n ěho

s1,14 110 velmi důležitým.
1 , 4 ' 11( roku se situace pon ěkud stabilizuje. T řída odjíždí na týdenní výlet, který

fih‚ V,I( 1;iva po spole čenské stránce rozhodn č úspěchem. Třídní uč itelka si po-

aloo plljetí kolektivem, zlepšení pozice Václava ve t řídě .

t(-1 n ost rodičů (ač rodičů problematických) tu opě t nese své ovoce. Do hry

loké to, jak dě ti p ř icházejí z jiné školy (třídní uč itelka na pedagogické rad ě :

, /, na několika případeoh, v jakém stavu k nám ohodí děti z některých škol").

1.-1 o řnačená neprofesionalita školy provokuje opa čnou situaci, totiž dokázat ve

pll,ohení, že škola je p ř-ece jen institucí profesionální (p řinejmenším ta jejich),

41,

	

ol,;izuje i v případč Dana. Chování rodiny ve škole a ke škole se tu ukazuje

1 ‚itvni č initelem v praci s d ě tmi a v jejich hodnocení. Opačným p ř ípadem je Pa-

i Ioh rodiče, s jejich nepochopením a nerespektováním kultury školy.

)NDRA : OD „PODIVINSKEHO VEDATORA”

K POTMESILEMU PR ŮMĚRU",,
t '11(11;1 se spolu s 1 lanou oproti ostatním v našem vzorku pon ěkud vymyká. Je nad-

ow("Iným žákem. Pro své výrazné projevy byl u č itelkou ve Slovníku ozna čen za

41,ltora", ale zároveň pončkud obtížn ě navazujícího kontakty (má jen jednoho ka-

w 11,1(1,1 se kterým tvo ří uzav řenou dvojici). Projevuje se podivně : mluví hodně poti-

.

	

nesměle kuňká"), je velmi nervózní a v situacích neúsp ěchu reaguje neade--

,1t11(' napadl spolužačku v situaci, kdy tato p řevzala z pov ěření uč itelky její roli.

NI,Ilka přichází s tématem malad.aptaee na 2.stupni ZŠ (,, mám pocit, že si zde ne-
sos lil ,Tvknout, že mu to na 2.st. nelyhovuje"). Teprve po roce se od ní dozvídáme, že

ioto toma jí bylo údajně indukováno uč itel č iným výrokem na první schůzce rodičů .

1 1( ilelka potvrzuje svůj pocit výétem podivného Ondrova chování, který zárove ň
oviiává nepochybným zařazením Ondry do spole čenství excelentních žáků (,, on
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je hrozně chy^r3',^'^^^ nejchy^řejším ve /řídé^..má úžasnoupamě t'^.
lehce, logidky uvažuje"). Vzápčti se však v rozhovoru znovu vrací kprobldrnu, i^
jí znemožňuje zařadit Ondru bez potíží do kategorie bezproblémovýeh: ' .]e mm~ " .
xmproblém ,komunikací před velkým kolek^ivco^^o±ďná, že když si nemohl
/^^^^^^^^^^^^agresivní, začal dě^em ubližova^...

Matka nachází obhajujíeiargumenty na suejnéompoli morálního cbováni. ^ K^Á::'
pnd/beznnoci, něco mu nesedí, tak m vex/D^je^ Argumentuje p řitom včtší zn " k ' o
dítěte ze sféry, do které u č iu;|nevidí: ,Mé ^umozi'pjkn/ě není ^r^jcm/uLže mně wél,.i '
říká, že mq/e dítě má chnak^ox,drouy. Ale doma, kde md^`k výhodný ob/e, '
tnladšího óna^ra /^ nikdy nic ^ako`ého nevidělá. " ^enm zajímavý postup
vpsychologii vyjednáváni ourguoxentmce označuje jako aug_nnenta ční

	

.Pmo.
něho se dá určité chování nebo rys potvrdit tehdy, když se jcdnozno č m5objeví v y '" /

m(nkóoh.které dané chován(zjcvnč faciUtuj((tedy: rybíjAime na dčtcchstejn č `u
rýoh, tím spíš se vybije na mladším a o|obg (rm nepotvrzuje-li se to, pak se cs|ubo,
i výchozí tvrzení protistrany).

Společné jsou evokovány dva p říklady, které mají jak u č itelka, tak matka na mvsil
Jde o nevhodné chování vÚéiu č itelce hudební výchovy, *^ktenoujcK)ndruv koníl/i
tu např. kvůli svým „provokacím” žaloženým v podstat ě na jazykovém vtipu. Do

uky Uvrnó|y d ěti přinést rů7né krabi čky ynčjukýnoobsahem, ubyonimi udávaly o}`b'
tčním rytmus. Ondra navrhl, že by bylo možné donést krabi čku kakaa. Adruh)/ '
příkladem je prudké odmítnutí poslušnosti spo|užu čco ` která byla učix`|koupovčfcno
aby o p řestávce spolužákům zapsala na tabuli úkuiy, které si m ě li opsat do yc'iim
Ondn»,ise nelíbilo, jukýrnzp ůsobem usjakým gustem se spolužač ka ujala té/oy"
moci, jež j(v|uutn č legitimn ě nepat ř í.

Vobou p řípadech je upo|eényrojmenovatelem

	

^./

č i_oziginwút„a. Ondrova identita je v rodin č posilována právě vtom/m omčm: boJn
čte, doslova „požírá” knihy, je chtiý poznání, ale vzrušuje ho, když m ůže sám objc
vo,zu(vzru0cn č nám vypraví o d ědově knihn,n č ` dojej<ehž horních regál ů koneč n
pronikl, teprve když byla ke knihovn ě přistavena palandová postel).

Dalším potvrzením této až extrémní touhy sám se u' čomivyrovnat je jeho uhovún/
vnámmčné situaci, kterou p ředstavuje velké zanoeškáo/látky po delší ne000ci.Ondm
zde vystupuje tém ěř jako nčjaký ,muž výzvy", jakoby si tuto hondikmpujiui situaci
užíval. O této dlouhé absenci nám řekl, že Nadoczvládl dohnat zpožJčoiBa co ríc
vše se dobře nauč il ,možváp,^w6pn/m ' že jsem do uf š6o/,xuc6oud.' (!) OL ču '
nnččem podobném hovo ří iučiu:|ka, která tvrdí, že ho velice motivuje, když m."
drobný neúspčeb.Okamlitč se snaží dokázat, že věc zvládne, Samoz řejmč , že tatav
interpretace, kterou Ondra p[edved|, nem ůže uč itele p ř íliš uspokojit mduný výrok
nezní škole p říliš |ibozvučnč. |nucrpocuujcnoo-lidanou v čtu, pak vidíme, že v niškmlx
vystupuje vlastn č jako p řekážka hladkého postupu v uéení, resp. jako p řekážka samo
statnč definovaného využívání v|astníehmožností nonnaxi'oú}u(úrovni. Skvla jo
taková pak vystupuje coby YL^,I` ale ve m,émnnegaén(mvyooezen( - jako p řekážka

l'oostatn č také, aniž uitmuvčdnomojc.óianiž too čjak explicitn ě formuluje, prozr 1

zuje matka. Rozhovor s uč itelkou u výzkumníky se totiž nakonec stač í na téma včti-

o#lh I. l)acit Ondry jeho zvýšeným zatížením. Matka se dokonce sv ěřuje se

íh W ^' ll.iitOndru na 8leté soukromé gymnázium („poi řebovalbyvíczam ěsl-

P,,'

	

«dím malé nároky na éas o^^kolem školy'1 ' To znamená, že se

p řekáž-

	

si

	

11111 Inu dávat více úkol ů oslmžiú^šich).

1,0h. ` m/l^^^není ve své škole „ve své k ůži^\^^^^^^: eitlivč si všímá

lts i eilnání uč itelú, mnohé úkoly považuje za p řiliš jednoduché, sebezpytnč

	

, sit 11\

	

nad sebou samým (,, zdá se mi, mám slabou vfíh'”, na gymnázium by

| ' .h" ^zbavil některých u č itelek .^^ale zase boiím, je ^ady dobrý

iallnost v jednání uéitel ů dokumentuje jednou p ř ihodou, která je instruk-

w 1,1, ,) špatnou známku z TV, která vedia k jediné dvojee na pololetním vysvéd-

li bistal ji za špatné kopy do mí če. To ,/e aiře nespravedlivé, pro^ože nás níkdo

noui"ií' kopací ^echníÁu". Tyhle detaily tedy Ondra registruje; i takové zdán-

1,"sú.jukojckmpún/ do mí če. A reaguje nunč nahlas. Má pravdu: vždyf

.o " u/ ,;koly Iat řj,^sankcipn ujcjen vécikteré má "popisu práce p řed_tínknauk-

w>..l ikové včei nahlas však zase nepat ř í k popisu práce žáka, tak, jak je tento

	

\

	

škole vyjednán.

i,tk, keela potichu a málo sebevédom č se projevuje tam, kde žák (,, a zejména

uč itelka) a zejména výbomý žák, musí promluvit, tabule, p ř i odpovčdi

/ " k^eré má, vemilova^ ven. Porádmoríkóm.hezkv momíS^

,1,1 se, že Ondra už v průbčhu 5.roč . a závč r roku to polvrzuje - nezvládal práci se

své školní idcntíty, o kterou usiluje, nebo do které je tla čen. Literatura na-

`^ ^nmjev	 	 '(,,marqueurs d'identité" ` srv. Ke|b^^Mon-

.w " | "n.|99Um.i^kový žák, _v čdátor", ční nad ostatní, je n čjak vyj(m«éný, ale

wm ` //,z, umčt vystoupit, mluvit, p řeuvčdeit, interak č nč doložit, že je oprávn čn tohle

" m `^ndnosit.

/oo ` ohle nezvládání zna čení své identity pak zústává jediné: ironie vt č idospč-

m. potměšilost vůč i spolužákům uoezájem občžnou rutinní školní práci a úkoly.

|^.Q.16 to iuč iteli kritizovaná p říhoda na ško|n(mvýletč na konci roku, Ondra se

w ^ |xké úsilí mč i\e|úa zbytku třídy pak sarkasticky komentoval.

|w ^ |cdky pak na sebe neneehajidlouho čekat. Ondra kon č í školní rok se

piospčchem (má J,ojkyz matematiky uzvýobov) u č itelé mluví o stále čoyučj-

w. «padcíeh umczerách. 0avnč ho ale konč í pon ěrnó p řekvapi^ s ředitelskou

ud0enou za ,,opakovanou nekázeň , drzé chován/k do,Npělým ohrubé chová-

' ,,^.'ywlužáklrm^' Na začátku 6.roč ., př i p ředběžném výbě ru žáků pro dalši výzkum

.//..xhtř ídní uč itelka Ond,v,ránoit ř í základních skupin .,spušuúmmvx^i'ed/^.ale

rJn^^mezi nadprůmč rné žáky. Rozhovor ymatkou na začátku ú.roč .potvr-

mse stále nedaří domluvit se se školou na tom, jaký Ondra vlastnč je ^kam ho
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n

pro matku zcela nep řijatelné. Včdátorství u^ není vyzdvihováno, protože vys `
inteligenci Ondra neumí „prodat”. Podle matky se dál neda ří využítjeho potenci
stihnout jeho osobnost utedy vlastně zařadit ho na stávající škole.

KÁM!LA: KDYŽ JE PR ŮMĚR NEÚSPĚCHEM
ANEB ,CO VLASTN Ě CHTĚJí ?"

Kamila patří mezi průměrné žáky. Přichází z i.stupnč s jistými potížemi, které lc
neoficiálně po konzultaci s psychologem ozna čeny jako „dysortografie”. 4ro
opouští se čtyřmi trojkami. P ři jejích potížích se č tením a psaním je přechod na
peň se 6 trojkami pro nezaujatého pozorovatele vlastn ě úspěchem. Kamila je na n ).
sociálně velice úspěšná. Vsociometrii^^vychází jako velmi oblíbená dív
patří mezi vlivnou špi čku t řídy a má též velmi vysoký index náklonnosti, mejm
z vlivných žáků .

Matka iniciuje rozhovor z d ůvodů zhoršení p,oayěchutomu neúzpéefm
škole". Uč itelka ^^ č nechápe důvody - nen(oéemjndnat.P řípomoňme niS|ovm/
„průměrná, nepříliš chytrá, má ii;padky, líná —kolektim^veselá, oelkov č vp*^/
ku

Rozhovor se odráží od chronologie minulých potíží. llned od za čátku je núpaJn
(nczr |mmt p ři vstupu do školy, zdmvno ”

potíže, cysortograficdiognostikovaná vZro č .) se sebeobtvi ňováttl^m Lasi nebyla
m/./řídu dost zralá. ,Já toho budu do mmr^i/sem ji tatn dala^, ' .pan^
cho/qg, který/ vyšetřil, Pekl, že/cm dysortogrqfie, ale jinak /ep,ý dobrá inte/igo/
cV/vyšetřil, ^c/cnadprůměrná uměla by dosahovat lepších ví"s/edki,t, ncž/oáé má"

Na první pohled není této konnNno^^p říliš ,ozumět.Z,|^št' p ř ič teme-li btornu o|u
tivně příznivý vývoj prospěchu (nezhoršuje se p říliš) uvýbornou adaptaci vko|cko
vu.

Také uč itclčina reakce p řed rozhovorem na tušené ambice matky i po rozhovoru n. n

explicitní formulace matky '^ ted' ntom meúv&hu^je koncenirována do nechápající

otázky: „co vlastn č chtějí	 . Z pohledu školy jsou to jen určité technické 'tž.
navíc oficiáln ě nedoložené (,^^^ taková ^^a má ty potíže, ale nemáme m
nikde žádný nález z poradny ").které se uč itelé snaží respektovat v rámci obvyklých
opatření uúlev. Kamila je uč itc|kouukccptovúna jako Jbómírně objektivně handica
pované a na rozdíl od uč itelky | .mt. (matka si st ěžuje, že psyeholog ji kritizoval -11

malou spolupráci uporadnou) hned idokládá, oovMcvránnoiakccptaoe \éuokotcg `
rie dě lá: nemusí spěchat se cvi čeními, př i de|ó/nopsaní č i diktátu bude jcndopl ňovat
jevy - `jakodydektici^Posléze se však ukáže, že toto není to, „co vlastn ě chtčji^^

Vdalším rozhovoru se vyjevuje v ontroly Kamily zrstrany matky (kon
zu|taoe te}ofbnem, práce nane8ioto, ve černí definitivní zpracování úloh). Kamila ru '\
přitom potíže vp[edno ětecb.které jmouz hlediska matky d ů ležité, V českém jazyce,
matematice (matka: já bych chtěla aspoň ^éeo vytáhnout, třeba dějepis, zrm^pis,
chtěla /yc6p/owtě, aby to bylo lepší"). Naopak, Kamilu baví adohré výsledky rnx
vph:dmóurch banalizovaných matkou (,, takové ty ostatní předměty hudebka, n`-

«l ' ni7lení, které odhaluje citlivé místo, nastává prl narážce na angli č tinu jako

nm.A,rý Kamilu baví. Matka též zdůrazňuje, jak stojí o úspěch v tomto p^

i (0( itelka: matka si přišla v pololetí do školy pro vysv ětlení, proč má Kamila

hxm'oéekávanou dvojku”; učitelka se diví: Kamila ^^^^neuéí se

/nví vůbec, eo má dč latdokonce ji,,vst ř icně" navrhuje, že na angli č tinu

lít lwwusí, „ale to ne, to nechtéla").

1n/k ^ náhle odhaluje úzkostn č prožívaný tlak na úsp čeh deery. Manžel a jeho matka

ocekávají víc a vinu za malé úsp čchy svalují na Kamilinu matku. Tchyn č je

,unbieiózní žena, znalá jazyků , pracující v umě leckém íilmovém svě tč . Je to

1,teiá stála původně za všemi nedotaženými pokusy o mimoškolm kultivaci

^^m|v(k!uvk.balet, soukromé hodiny jazyka).

/h ` nť; * se pohybuje v jiných kruzich, m^^te,a, aby dčlala balet,

,/m,.hodíme do ^^Když to není podle ní, tak je špatné. Knmila tam úní 1,12'
mi//m^^chodit, pomalu s ní nechce jít ani na procházkuD ř ív se s ní učila ba-

Kamila ted' uř nechce _^^se moc nelíbí, že si (Kamila) našla ten
mpiý není ^holku, ^bude ^moc tvrdé prsty. Babička ^^dinde-

*/a^/kmanžel se `^zastává nás. Ona studovala, ted' se vidí v Kamile ''.
,Ilbéžně s tím matka v reminiscenci na vlastní školní doeházku p ř iznává: „Já jsemiibnČ S tím matka v reminiscenci na vlastní školní docházku p ř iznává: „Jájsein

w^ ,, " onue,ítk'xomé jedničky npmúnoSS jen trojky, oproé ne A^echt ěla jít

m/ ^Á "^ tak proč se snažit; ^^^sem km ekonomkou, jak to šlo. To n ní ne-
/..b,

w:.codUe p ř iznává, že ikdyž jmnoJnsnvmdni vým|cdkydoc, v|onm č ` ,stanJun^ `
4,11: K:mUu,mcítí, tam není spokojenost. ()iia to u± dneska ví, mbvchom cht ěli.

/ ^ A,Áuyž má /ed,iéku, tak to hned hlásí” .
toc}kureaguje upút konkrétním operačním návodem, ze svého hlediska vst ř ícn ě .

/.hv. ` zňujomoust řed čnise na práci výlu čně s pomocnými slovesy _,být^u^ít”, navr-

1mr urč itý odklad prověřování do konce týdne, aby Kamila mč la možnost dohnat

'|mukni
to reaguje natkmbezprost řednč uzdán|ivě podivnč :. ^ &no mm^^^Moh-

Ie ' h'h to dokázat, ale to bych necht ěla, protože m^taéí. To je sen, aby šla na
w^konšúoút, a to by pak nestačilo".

Idjse, že dialog matky mu č ite|kou také vmmto p ř ípadě ně jak vázne. Podle svého

^`/:,^n(úotypu ` .a(Jmptovoný prúm č r, který nu,(cncná^^ycu č itelka chová pnnoúhu-

U,.mmmx řícnýrnzpůsobem, vnčmž však každé gesto, každý č in (procvi čování cle-

‚ii,itúrních, jen „pomocných” sloves; odklad prov ěřování znalostí; návrh ulevit dítéti

1uuštěníni výuky) bolestn ě zasahuje matč ino marné čekáni na zlom (,,psycholog řekl,

."/.'nou£^e, že se to n ěkdy kolem 6. trú6' zlom/').Na ten zlom, který 6y jiexku|pova|

" č ich tchyně , ale též v o č ích svých. Vzpomeňme na její nevyužité možnosti ve vlastní

o " |n(docházoc.
Výroky anab@ky uč itelky, tak zjevn ě prozrazující za řazení dccry do poklidného

|v^n čru pomocí specifického zna čkovárií,jsou pro ni zcela nep ř ijatelné. Pomoc, kte-

«I ponižuje outvrzuje. že dítě patř í do kategorie, které se obávala. Vždyť opravdu

borní žáei takové úlevy a dodate čná opatření nepot řebují. Úspčch v oč íeh u č itelky
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(,,drží se") je tak zjevn ě neúspčehem pro rodinu.
Kamila ^^^^ nezprost ředkovává realizaci rodinného sebeorazu ^ nenu| ` | ""

je rodinný příběh, resp. v něm nepokračuje způsobem, který by uspokojil p ře(ll
Aby j(oclou hrozivost takového selhávání p řiblížila, volí matka
persuazi: „Nemá f vůbec obavy, /númzvládnzvládne. To mě hrozně `ytáéí. Ptám se
budeš únpdé ? Co budeš u^a^neÚuu^7m/pen^úy-m ě mmnž trápí, bojím '
A ona: táta ^m dost vydělá” Matčino současné úsilí ^^^ e až vk řeč : ,Sn ^'
žila jsem se ^^^^^když si to zapamatuJujá, tak by si m^^^mohla zapom"'

^^ ^^mozek ^sval, a taky se dá Vymýšl^m x/tak, já taky nejs "
vždycky klYdnd —^

'Z hlediska relativně úspěšné budoucnosti dítěte je oezbymé, aby už teď ve škol,
poskytovalo ur čité signály: musí mít výsledky, ale ne je .,vydf(t' To by totiž yignoh
zova|o.že už nejsou žádné rezervy pro vyš§^át čž. Ti, kte ří patří do kategorie Úsp
ných.rozhodnč ncnuuyc)ina ZŠ nijak zvlášť d řít -mje známá věc. Něco se snad pk
]oodUatdú - nmozek lze vycvič it jako sval. To je možná výmysl znouze, ale vpodm.
( č jcštč způsob,jak Kamilu dovést k výsledkům (prý se moc meué(u,('zvdm6y^`. " .
zxdtnky bez učení").

Navíc tento p řístup poskytuje prostor pro participaci matky na n ččcm, co je i n..
hradním adodutcčným napiněním vlastní školní cesty. Vždy ť přece ve srovnání
sebou „ u ní nechci, obyyrnp/uúzškn/nu, jak tojde” Ostatn ě ona ekvivalentní zán
na osob v situacích obtížného učení tuto funkci také prozrazuje (,,když si to zaparni
tujujó,tuk by oimuotaky mohla zapommtnvat^^).

A zde jsme uhypotetické odpmvčdina u č ix:| č inuotázku, co v|ostm č rodi če uhtč /'
Matka s babičkou zde chtě jí d ůkazy, že Kamila buduje sv ůj životní uško|ni p ř (6"},
v souladu s vysoce hodnoceným rodinným sebeobrazem.A pr ůmě r dnes - to je prav
díyodobnó podpr ůměr zítra. V rodinč, kde vysoká výkonnost ,utcovč linii (hod" `
vydě lává, jeho matka se pohybuje v atraktivních kruzích) dává záruky, m ůže být z3
průměrné výsledky vinna bud' matka nebo škola. Kamila sama je, zdá se, ve škole
celkem spokojená. Ví ale, že svou školní prací a svými výsledky slouží jiné v čci
Proto p ři sebemenším úspěchu okamžitě telefonuje matce.A neúsp ěchy prožívá onoutne
proto, že maminka bude smutná. Možná je to tak, že ob č - mcukuidoem scuht čji
cxkuiyovsuza nepin ění smlouvy s p ředky. Proto citliv ě reagují na vše, co lze označ il
jako ney/nčni,um}nu,y^'zostrany školy: malá koo`unikoccu č itelky 1 .otupn8.,pyy-
ohoiogem. kalkulačnč nepřipravená trojka z angli čtiny v pololetí, psycholog, který
vždy na rozdíl od školy pou£8/apod. A proto také nelze bez konflikt ů č i obvi ňování
školy nebo sebe sama dosáhnout v otázce typového za řazení Kamily jako žákyn č
shody.

DAN : STRACrlZ DEVIACE - „BÝT \/PO
--

DKU S UČ ITELI”
Dan patří podobně jako Pavel s Václavem do skupiny prosp čchovč slabých uoi|n č

problémových žáků. Jeho výchozí za řazení ve Slovníku učitelky je však jedno z nej-
horších: ^ . nezvladatelný, na soukromé š6oúzxávnéi/na psychiatrii, strašlivé vše za-
/mm^ná, `ý,000ypozorxu,ti umyflén/" Pozitivní je, zdá se .pé če rodi čů , kte ř í se

,0"ounikuj{se školou Jejich obavy se prozrazují od samého po čátku.

m " 1,mtaktuj<e^^ často telefonují a chodí do školy, snaží se vždy úz-

. ` pl.mvat pokyny u č itelů .

liti toku se Danovo chování neupravuje. Stále jsou s ním potíže, múkon-
.mm` Na j,^^^ provokuje, na druhé je oblíbeným ter čem posmčchu

SORAD prozrazuje, že je to nejmén č oblíbený a vlivný žák třídy

v v;ší náklonností ke spolužákům. Vyniká iniciativou v sociálních kontak-

` om ` /^^ obchodě , vypůj čuje si a nevrací. Vyvolává situace, které musí

,li' ui, upravovat vztahy mezi žáky, nebo upozorňovat na nrdodržovún(

ioí

li, 11 pi,ividel kázn ě . Na začátku 6. ročníku řešíme společně s rodič i jeho nové

nolll zklidnit se.

iiioví iodi če jsou na pozvání do školy zvyklí již z minulosti. Op čt jde o

sý pa

se.

iiioví iodi če jsou na pozvání do školy zvyklí již z minulosti. Op čt jde o

>,,papír', který mčl problémy se čtením, psaním okoncetrací pozornosti.

.do prvního 5. ročníku (na jiné škole) se vše projevuje daleko výraz-

-tt 1,'Ilelka si tedy volá rodi če a doporučuje jim soukromou školu, kde je ménč

i

	

se jim více včnují. Rodiče přiznávají, že okamžitě poslechli (otec: „Já

. " ="J /

	

xv^v^^/^ Teda /^šúo^^en moc nedal, byl samá é^yk«--'

	

—-' '

	

tý

	

'

	

Danazařadili do soukromé ZŠ

řeééno, spíše my rodiée jsme se strašně, ale strašně moc těšili. Dokonce

^ /i, ' " IiN8 že m / bn'e xúvě0^> Dodi čc c,okuj( dva p[ípmdy omyhů uč ite0.

t h Iv nespravedlivým obviněním Dana a které otec potrestal okamžitě tvrdým

uéitelé nebudou lhát, že ju? ^). Posléze škola Dana donutila k vy-

0'

	

—__it bčhem týdne

	

ZŠ,,.I , 1'o tř íměsíčním pobytu na psychiatrické lé čebnč se Dan dostává na naši

n" dobrou pověst v práci s problémovými žáky.
soukromá škola nepinila svou funkci: „Jen samé v^eo, úkolydomoh^ ^^

is,upřitom nebyli ochotní pomoctbylo mi to divný - do 0'; doby to

ú^^^najednou jsme narazili~ Vysv čtlením je podle otcc, že Dan se jim

".^koncepce, protože ^byli zřejmé chytřejší, protože ^důvod, proé tam

h// hf,é'tšínonjen télexxé poxúžeo/^
|.' |/ pro otce nejdů |cžitčj y( „zapadat do koncepce” a ^vpo řádku suč ite\\^.

uhle rozši řuje ooperac\onáln čj g (kritéria: ,My mu říkáme, hlavně né étyřky

,, ťetAv, ale aspoň ty trojky, na v^c stejné nemáš. A hlavně aby se uéil”.

( ti se situace tak dramaticky nejeví. Dan je totiž na sou časné škole spokojen ější

, líválí si hodné pani uč itelky. Výsledky nejsou nakonec d ů ležité - to ví z vlastní

na/msÚ(,já m^múvcc^udobu /^^r udržoval jsem s^abych nepnV,ud'^^g
'

pouu""'. m /pyúno za svým cílem: stát se kucha řem; a m se mi m^/

	

^^O^ojuko

pracuje mimo Prahu a syna vidí jedenkrát týdn č .

m.oka však bojuje s každodenním zvládáním drobných mp^^ných Danových

p "N^mú. Nakonec vše znovu a znovu vyúsťuje v rozhovoru v otázku trestu jako

o ` m.Z bezradnosti nad vágností p ř íč in Danových potíží s koncentrací, nereagová-

mm, zapomínáním, p řecitlivě losti na podněty v dětském kolektivu se otázka klade
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jinak: „Jak to udélat, aby mí,tnal trest, aby to mélo nějaké následkv” Danovi ili
skoro nic zakázat, vše je mu jedno, na ni čem tolik nelpí, říká matka. Zdá se, jako
bylo dů ležitčjší, aby Dan dal najevo č itelné a obecn ě srozumitelnč své prefcneíl,
úmysly, pocity, aby bylo jeho chování p ředpovčditelnč íší. A to stále není p řes
tivní zlepšení oproti minulým školám.

Škola, kterou rodi če tolik ctí, je dost rieč itelná uvnit ř (viz nep ř íjemné „ony
bezvýhradném respektování rad

y uč itelky doporu čující školu soukromou
uč iteli na soukromé škole, která se nakonec ukázala jako nepravdivá). K tomu
ještě př ipojuje Dan ne č itdn:y nejen jako žák, ale i jako vychovávaný syn. r^ahle rH

telnost brání i jeho za řazení v uč itelské kategorizaci. U č itelka váhá s jeho defmíií \
ním zařazením mezi jedinee za hranicí normy. Rodi čům doporučuje konzultaci v
i výcvik. Samotnou ji však matou sv č tlé „mezery”, kdy se Dan jakoby probudí,
jc práci ve škole a má velmi dobré výsledky. Pasovat Dana do kategorie „devia
tedy nebojí jen rodi če, zejména ote e, ale u č itelka. Bojí se omylu, bojí se ubh/Ii
Bojí se dále zhoršit povést školství jako takového a u č itelského cechu. Možná jí
zní lichotivě profesně valorizující konstatování rodičů , že až zde, v jojí t ř ídč , nak
Dan dobré zacházení a spokojenost. Dan totiž p řes všechno má svůj cíl, který se
da ří pinit: být spokojený. Spolužáky sice není p ř ijímán, u č itelé ho moc nechápotí
matka si s ním neví rady p řesto je ve tř ídč integrován. Není z ní vy řazen pro nepro
spčeh jako Pavel. Není kritizován p ř i pedagogiekých radách jako Václav. Nemá žá(l
né dů tky č i snížené známky z chování. Žáci jako Dan, zdá se, do normální škol

y path
Podobné jako on je zde integrována řada velmi průmč rných, pravidla špatn č dodržu
jících žák ů , kte ří jsou spokojeni, že n čkam pat ř í. Proto umí být Dan pat ř i čné vd čč n n
uč itel ům i détem. Nosí jim dárky, nabízí různé věci a pomoc.

Dan je skute čně žák, pro kterého jsou školní výsledky spíše vedlejší. Jsou d ů ležit(
jen do té míry, do jaké mu umožňují být ke své (a otcov č ) spokojenosti integmván v
tř ídč . Nejblíže je Danova situace otcov ě p ředstavč o „udržovaeích č ty řkách a p ř ím
cestě k cíli”, který leží mimo školu, a kterým bylo v jeho p řipadč povolání kuchahn
Také proto na začátku 6.ročníku otec bez námitek, bez jakékoli diskuse a dopl ňují
cích otázek p ř ijímá doporu čení poradny a t ř ídní uč itelky na za řazení do terapeutické-
ho Centra. Tento návrh totiž Dana stále udržuje v normální ZS.

Pro školu je takový žák též p řijatelný. Jednak zrcadlí schopnost školy integroval
a socializovat i atypicky se projevující žáky, jednak spolupráce s takto vst ř íenýmí
rodi č i a jejich minimální výkonové ambice z Dana č iní žáka p řijatelného.

Našich pě t ilustrací je jedine čných jako každý školní p ř íbčh. Zároveň však mají
řadu rysů společných. Ukázali jsme, jak se v každém p řípadě jedinečným způsobem
uplatňuje univerzální nástroj školní soeializaee. Je jím úsilí d ě ti za ř-adit, Toho se

dosahuje prosazováním a udržováním vlastní autority rodi čů i školy, i legitimity je
jich hodnocení. Výsledkem je pak vyjednaný školní úspěch č i neúspéch.

AUtORITA ŠKOLY A AUTORITA RODINY
VZÁJEMN Ě INTERAKCI

AW ( TA A LEG1TIMITA HODNOCENí
instituce je formou kolektivních akcí, které jsou n ějak pevněji etablovány.

dídežitých aspektů institucionálního organizování č innosti je i systém auto-

^i l iiitádání podílu ú časti a vlivu na všechny aktivity a možnosti vzájemné kontro-

14 N Ilnak řečeno distribuce moci a zodpovčdnosti (včetně defmování jejich ob-

is
hiíllí . 1 I. S. Beckera" )je chronických rysem institucí typu školy hájení vlastní

především autoríty iiéitelů, jako představitelů instituce, která je definova-

ií

	

pře.s' svťij protějšek, přes klienty, tedy přes žáky a jejich rodiée.

^isítííi,e řád vzájemných vztahů nemůže být př íliš detailně propracovaný, je vždy

íiv,in č napadán. P ř inejmenším proto, aby se n ěkterá pravidla vůbec mohla vy-

11, ,iby se zkonstruovala spole čná smlouva. Tak například žáci teprve díky sank-

	

i

	

které příkazy uč itele musí bezpodmínečně poslechnout a kde Si lze dovolit

volsiost. Všichni akté ř i školního prost ředí musí obhajovat legitimitu své auto-

ostatním, vytvá řet dohodu vzá
j
emného styku a obnovovat ji.

/ilovil připomínáme, že není naším cílem ozna č it to, co kdo ze zúčastčných dě lá

j ísliíí nobo na druhé stran ě co je správné a dobré. Naším zám črem je naopak ukázat,

	

‘

	

konstruovány různé situace ve vzájemné interakci, jaká jsou nebezpeč í upa-

t íhil do sehematických postupuvzhledem k institucionální (školy i rodiny) prestruk-

iíis íí \.zájemných střetnutí. Nejde proto o to dokázat, zda jednotliví akté ři vždy mlu-

1 11,lvíiu, nikdy nic nep ředstírají ani ncupravují, jejich zám ěry nejsou jen proklama-

tík lii ,1 pod., ale p ř iblížit, jak se n ěkterá témata objevují ve školním č i rodinném dis-

/tl
Ir we s vlastní autoritou není pak vnímaná jen jako samoú čelná, i když tak např . ve

předčasné obrany může vypadat. Co to znamená?

1<odiče v oč ích uč itele často vystupují jako nekontrolovatelná a nep ředvídatel-

	

oú

	

která může destruovat stávající systém autorit. Autorita rodičů je včtšinou

směrována mimo školu, i když s podílem zodpov ědnosti za školní působení

rita rodi č:ů koncipovaná p římo do1,tshiích dětí. Je tu však také, spíše latentní , auto
4‘olv, do sledování pin ční zájmů dítč te. Jestliže dostal u č itel společenský mandát

je pro rodiče jako reprezentanty spole čnosti rezervováno také právo kontroly

,§ /ásahů jako osob odpovčdných za rozvoj svého dítětc. Jestliže mají rodi če povin-
kontrolovatiio ,t posílat dítě do školy, nelze jim upirat právo působení této instituce

v 1 lenripin, 1 976' 5 )). Proto ze stranu uč itelů sledujeme často preventivní a obran-

íi' irategie, které slouží k upevn ční jejich autority ve škole a posílení váhy, kterou

lna lejich hlas ve vzájemném dialogu.
( )všem i ze strany rodi čů je nutno formovat autoritu jako rodi čů , nejen na úrovni

do urč itých věcí zasahovat.
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Zde nejde O legislativní normy, ale o způsoby chování rodi čů ke škole a ve 4k"
ve vzájemné interakci s u č iteli a institucí školy. Jedná se o prosazení jejich hi
který bude mít vliv na školni kariéru, na hodnocení, na škatulku, do které

jejichdhč .

Ukážeme sin2kocré oblasti, kde se hraje o legitimitu autority školy č i rodiny i
časnč O podíl vlivu ve vyjednáváni pozic dU ěte.Autorita má totiž bezpmsti'ení
vislost okegitimitou hodnocení ve škole i v rodin ě . Legitimitu hodnocení u partii
který v mých o č ích ztratil autoritu mohu zpochybnit, a to i ve řejně. To se nutně p^',
ví ve vzájemné interakci, i když formáln ě toto hodnocení trvá (trojka z motem ' w|
na vysvědčení zůstane trojkou). Jednou z d ůležitých oblastí, kde m ůže autorita 1n.

h/ být ohrožena jsou komu^etenceu čitele vykonávat své povoláni. Vrovin č in ^ /m.
ce je to pak její profesionalita.

SROVNÁVÁNí ŠKOL
Srovnávání škol je jednou zmožoosti rodi čů se ke kompetenci u č itele (uč it

chovávat) vyjád řit. Z hlediska rodi čů nejde pouze o kompetence obecn ě, i když
mcmuvúvahu kompetence jednoho u čitele na jedné škole (shoda rodi čů tu není Lil
zanedbatelná). Jedná se opúmohcn( ve vztahu k vlastnímu d(t čd. Urč itá část náil,,
sledovaných d ětí prošla v průběhu své školní kariéry několika školami u,ndié` './
dostávají niožnostjejich komparací vyjád ř it také své požadavky, své pozice u
Jejich koncepce dítě te je implicitně zformulována v Požadavcích na ideální škoh,
častěji v nespokojenosti se školou stávající.

/\byrodi če uumnip řed schou.u|cip řed dítětem prosadili zm ěnu školy (d ů ,odv mx
^), často budoucí institucí, ač jizv|astn(zkušenomineznají, prosazují jako výhod
mčjšLlepší, phstupmčjšil'nsamo usuh č‚ se může stát v budoucnu zdrojem potíží. V
dvou p ř ípadech našich rodi čů je tato rm čina vymtavčnoopravdu radikó|o č .jako mo|L '
možnost zm ěny k|r[šimu.

Rodi če Dana: ,^^^^ řečeno, spíše ^^^jsme se ^mšně moc^ěSih,
dokonce jsme ho zblbli, m mm bude ^k'élý.^

Matka Václava : "7b bylo

	

yro^^

	

čekal velké zú!úcx^ ^ takv /J /ve/n
řekla, ař 1č veztizou c/o ié no vé školy, tok pak vezmeme iysr ě úéen/apm7ú/mujim A.,
uúy«idě/ '

^^

Rodiče Václava i,odi če Dana hledají školu, která se bude chovat individoú!n čji `
lépe budebudejcjich dítěti vyhovovat, která pomůže, která zajisti úsp ěch. Podobn ě v dal
yíchp[ípadcoh reálné zmčny školy, nebo výzvy kmožoé on čné (nap ř . p řechod n.'
osmileté ^yrnnázium).nabízejí rodi če výhody, které posunou vývoj jejich d ě tí k lun
ó/mukumsejejicli d ě ti díky svým vlastnostem hodí lépe. Obracejí se tam, kde čekaji
optimální formování obrazu dítě te, lépe řečeno obrazu, který bude ve v č ,ihn,nnooii
než tornu bylo doposud, s obrazem jejich.
VýhuJynovóbuprnst[ied(jsnupmpimovúnynejcnvprogrcsivoimynnym|n(Ú/dn/ '

mm lepší dYi, bude ho to mot řn,,o/kp,dri, bude pokrojorm/,něo/6ně, budou ^'
mu tam více ` ěoonuV.u}e úumtčji,ncgcuivo/cbzkušenostech se školou. Tyto zkuše-
nosti vyjúdhcné ,e|mi často jako , `neopmved|nood"a ,ncpm/esionn|icu`^jsou nej čuyxčjš/
p ř íč inou narušení auuoriA/p[edcv§(nnuč itel ů vočích rodičů, také však «očr {chdčd.

8 O

i it, n nášení do diskurzu je na druhé stranč často využito pro strategie, které maji

iileslt pozici rodiny v současné škole, zlepšit pozici dítéte v o č ích uč itele,

	.pomoc i dúčtivjeho školní dráze.

,NANÍ AUTORITY RODINY
‘isn hni naši rodi če si stčžují, že p řestože škola vyžadujc spoluprácí a zájem, ne-

#

	

ilostatekpozornosti autorité rodiny, a nevrací ji svou podporu. To znamená,

i oslti' sí souéasnč stčžují i na slabý hlas, ktcrý mají

	

vyjednávání „Iabelu” svého

n, wiijde tedy jen murč ité, pro rodi če rozhořčující události, jak by se z uvedených

|m|o/iohlozdát, ale nmnožství akcí, které se jich pi'ímo dotýkají a

	

kterých se

n)*\xznuocv,nemají nojejich o,ObÚ`žádný vliv, když vjejich n8ichezn čkdy

o závažné problémy.

Neieagování na zásahy rodiny nebo opnžd čnóupak již zbyte čná reakce.

Nep ř iznání

|'//p,^^matku Kamily: ,^ psycholog

	

o řekl, ře jde »dysor ogra-

.l'/inmk/ y(i5 dobrá. Byl však velm/,o^^^ný, ře mzmx/cš^é nestalo, aby s ním

paní uéiteÚ

	

,o^. 7T^u^urgoval xe^Jx/ a nic ^z nedělo."^/ ^^ n^^^/ú^ro^/
N.okuVác|^: „Kdyř /sein zaéala néco ^ušil O J)Uk /S řflC 10 opravdu zjistili, ^ak

m^^ ' hned do akolyo řekla panu(.^yslektík? ', a on mi řekl,

blbost '^^^^^^^^^^^zdálo se bude

ehtěli jsme, aby byla pedagogická rada, aby mu trojku z chování p ře-

" kale níkdy to neudělali.”

Danw .^^^^^přímo ^(3.'7 školy, ^^^^velice hrubý jednu paní

m/^fku ne třídní, ale jinou. Pak jsem /,š^ě radši znovu do školy. A wse jsem se

od uéitelky, mm/volala. Ta mi řekla, ře to neslyšela přímo, ale ví modkolegyh.

/ ' lli přivedla ty druhé utv řekly, ře šlo vlas^né o^^ řáka. Hrozný na tom je, se

/1.in 'vi nikdy muéitellw ani neomluvila. Oni nás donmíli Dana do lé ěebnv ' Boh/i-

wÚvlastně dát. Vzkázalí nám, pokud nezmění své chování do týdne, vyhodí ho ze

v. Psyeholog na B ' lovee ho vyšelřil uuopo/učíl vyndal z té školy doporuéil

.1' Bohnic. A nejhorší bylo.^kdvř jsme io hlásili na ^é Skole,

	

tedy kluk je jako

tak ředitel řekl no

	

situaci, to by se lúvalo snad n ějak dalo '^

k ||odnmzcni d ětí v oblastech, které nejmuuv o č ích rodiny doménou školy. Uodno-

.mLkterákterájsou pro rodi če absolutn ě ncakcepmvatc}númtedy nckoom,uktivni

Rodiče ani uéitelé nepoužívají často, až na výjimky, charakteristiky dítčte, které

px/prodruhountouuncy[ijate\né v p ř ímé komunikaci. Častěji jsou zprost ředková-

"V sommnýoidétm\.Nicmún č i v př ímé interakci, během setkáni nemusí n ěkterý z psrt-

/ " . rnzro\a situaci udržet, nebo oitento zásah úp)nóoeuvúdnnoujc.
Matka Dnd[y:^Já /sem šla zapaní učitelkou Ledermannovou, ta si nejvíce stěžovala.

mdúpině ^depmk)' nikdy jsem neslyšela mluvit osvém dítě^/xtako,nzáští. Je prý

Úvtrý otak ỳÚmá/ne /o ' coúy.//nejvíce vadilo oto nuě6throzně zlomyslný."

8 l



Ondra (její syn) : „Paní uéitelka vždycÁy piWde a řekne, že jsem

	

hrozns
kluk.”

Matka Pavla: ~4/e ona mu říká, že /e debil, /o Úoposleuné moc urazilo. .1>
řekla, že se mé to také dotklo a řekla jsem mn že /o nebudu číst opom@p^,
v žákovské."

Reakce této poslední matky rozhodn č vztahy se školou ne řeší. Na druhé stossi,
i přes nutnou dávku sebezap ření, je tato reakce zcela přirozená. Tady není co
návat, tady není co řešit.

Je nutno ovšem p řiznat, že rodi če (i^^podobných oimae[používají často k
tlaku na školu, uč itele č i ředitele upodobné lapsy jim umožňují vyba\ancováva/ |" .
otoxpro dúč ve škole.

„ŠPATNÝ U Č ITEL”
Podcbnč je to se situací, kterou bychom mohli na^^jpatný" nebo také oekom

^etentoin čibeL U.S.Beckc, w ve své studii om8utskýohškolách vChicagupmpi,n/ '
příhodu uč itele, ^^si mdiée přijdon^^éžovat na starého uéitele jrancmnz/.
Třídní musí přiznat, ^slarý pán je opravdu senilní, opravdu nemůže ^a vlas/,,,
reálně ani muéí, ale nemůže přistoupit ^jeho odvolání ^/ím, že mu zbývá 1)0 ° .
jeden rok služby do důchodu.

Do podobné situace se asi čas od času dostane každá škola, ikdyž projevy ncko/. '
petence (nebo spíše stížnosti na u č itele) jsou velmi r ůzné ujaou také n čkdy víc,
někdy méně přiznané školou. Neztratit kredit kompetence vychovávat je n,amh/ ^
významné pro každého uč itele vůč i rodičům idčton.

Ynaší škole jsme po rozhovoru sjedn čmi rodi č i informovali třídní uč itelku, k
nemohla být p ř ítomna. Její první reakcí ^podrobné popsání střetnutí ^dotaz: ,On,
si myslí, že něco délám špatné?" Teprve po ujištčni^uomu tak ncní, následuje: "Li
myslíte x^žďe je dobré, že se snažím s ním dělat to otz—.?^

Její postup je zcela na místě . Jestliže uč itel ztratí u rodi čů naprosto autoritu, al' z.
důvody jsou jakékoliv, pak ztrácí jeho hodnocení situace, charakterizace dít čteimo/
nosti jeho působení pro rodi če svou legitimitu. Velmi zjednodušeně řečeno, hodno
cení uč itele, který u nich nemá autoritu podce ňují nebo dokonce vůbec neberou navc
domí.

Problém . `nckompetcoto(hd'uč itele není jen vjeho vztahu krodi čům, ale také
vztahu rodiče škola. Je na ostatních u č itelích, aby autoritu školy udrželi a legitimitts
školního hodnocení obhájili.

Podíváme se na konflikt tohoto typu, jak se projevoval v p řípadě dvou uéite|ck
a rodičů Pavla (i všech dalších rodi čů této třídy). U č iu`|kotřídní totiž velmi zkušen('
respektuje nepsaná pravidla sboru. ^^^e velmi ^^ kam až sahá její zodpo-
včdnomt vzhledem kinstituci, co m ůže ve vztahu kjinému u č iteli ave vztahu kd{t čd
urudi čAm dč \cu ` co mohou un`ua( dě lat oni, rodi če, ujoká pravidla ucpruoú! nep ře
kračují. Pavlovi rodi če ovšem nerespektují rozd0cn{udcfnován(rolí ou č itelka ma-
tematiky (,‚máma taky nemá ráda starý n/it,/k/) nese v jejich oč ích zodpov ědnost
za jejichproh|óony,za ncúap8chyjejich syna.

'
Nt,ssl,

	

Ten by ji zabil, mne
'.I ť dkem je, že rodi čc opravdu za u č itelkou matematiky dojdou, tedy matka, ale

m. `" /^jde kdohodč.Problém se nc\y řcší, Pa\cl je mi konci roku hodnocen ne-

propadá." ol " mm ` opravnou zkoušku nesloží a

___

Aotorita učitele m ůže být ovšcm podkopána v pr ůbéhu své realizace, sama svými

lsall, v. Co to znamená. Mluvili jsme již o

	

problematického dít'éte". Pou-

s,shs n ů lepka je však jako vklad ke komunikaci s rodi č i nedostač ující. U č itel se

profesionál, specialista se svým ,zd č\ún(m a zkuMenuyon\un^<ved-/|m^ jako

m " .| ^ 'jej^óškola (nebo vyjednáváni, jak vidét vče jinak) uvýzvu k partiejpad

ableni o problémech také nabídnout svou pomoe, n čjaká řešení, vyslovit své po-

sst_s n To můžeme vid čt ve své podstaté jako výzvu rodii.^m, k p řijeti problé-

v "" /p ` "cškoly, náp,nvč ..)./\zde již mohou vznikat konflikty. ___ .
|."^^v^^c ^^^^^^^i^^Je|i^^c^^wmško|u
sl^linovaná urč itými formálními požadavky (vypravit dít č do školy, zkontrolovat

úkol chodit t ř ídní schOzky pod.), mezi nčž patř í také ~ zájcm

" |/xvývoj ^^snaží se včtšina rodiéů na tuto výzvu néjak reagovat. To

eni neznamená, že s p říslušným hodnocením a labelem pinč souhlasí. Očekává sc

že vyjád ři sv ůj postoj, možná navrhou alternativní vysv čtlení a také p ř ijmou

.N.`k^oyutřeo.

	

.
xeómcsiúi.již zmín ěné reakce rodi čů na podobné situace:z /| mn

^vnc Dana : ,8e/víe mé mrzí, že jsem ho zbil za ^écm co no^6élu1 B,la m ta
.'k"^ost x^yvadlem. Napsali nám, že mmípřinést úhradu. Takjsem íam šel orhtél

` .^ú^, jak bylo. Našli se žáci, s`édc/z jiných t říd, kteří uéitelova slova

1 ,opsali xilxuci, jak nám ji doma 1)01)50/ Dan. Puk jsem hrozné lito vol, že ‚sein 1w
`'/"`^vzteku zmlátil. No to víte, já jsem vždyeky zznával uéi^ele'

m.ukuOodry: ,Mlu,8ujsem xpaní u čitelkmxa ten rozhovor nikam nevedl. Ob ě
"/ říkaly svoje. Ona, že je zlomyslný Já -^mdoma ned ělá '. Ona - 'udělal

.'to 'ujá zase, že doinamdělá jinak. Snažili jsem se, ale bylo m*kové neplodné.
nechci déla/drama, ale kdvž se n ěkdo vyjádří tak, jak se to stalo, já to tak nem^°rž/

co jsme si m^^^^^^^moc iychlé, že stojí stále zády,
/ak já /sem jí m řekla sama oona, že ne, že to tak není. Včera zase

písemku uzase Pavel nenapsal nie. Nic neudélal, protože nechodí na
.m, 'xm/je tady velké nebezpečí, že ho nechá propadnout. To opravdu hrozí

"` ov'/kámupřímné, že já //neJmx/m.oby mu tu éty řku dala.

iis

	

mu to po řád říkám, uěi^ele si nemůžeš 'vybírat."

klat

	

,Ale on i něco umí, něco dělá.

um*/telka: ,Kdybys^e za ní došli uméli zájem uvydrželi tu hodinu velíce trp-
se na to, m»^délat, co vám radí u^^^jestli bv ^ani manžel

02
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nechat. Proto jsem řekla, ^^si /edypronhu,ím xp»ycho/ogamonebo, zajd ťo/.^
/dporodny.^

Matka Václava „On dřívepůsobil, je splachovací na minulé škole.”
Otec Václava .',Tak masí //ylo. My jsme mu řekli, ž'e se lady už nedá nic délcx

se dohodnu xkaž"dým, schopnost kompromisu je taková vysoká hodnota, kterou /"^.
vám, ale tam se to nedalo. A odnes to &áclax"

Bccker n/ popis4jcpodobné záždkys učiteli ajejich hodnocením. U č itelé si !i
něho většinou již předem myslí, že rodi če z vyšších sociálních vrstev maji uond,.
vidčt dítě podle svého a za problémy dávat vinu u č iteli, uproto s nimi často nc/ "/
komunikují. Matka Ondry je ukázkovým p říkladem vnitřního ooy řijuú0kn|n./ "'
labelu svého dítěte, ale protože si uvědomuje svou zodpovědnost (význam a`,| "
chování ke škole), snaží se být a|eopoMfbrmú|n ě konstruktivní.

Příklad otce Dana je tím dotaženým p říjcúnm ` které je ovšem vknnc8oé fázi |"
uč itele také neuspokojivé. Tento typ rodi8úBcckerpopisuje ústy jednoho ze ev1
učite|^^ když jím vzkážeme, že jejich dít ě je problematické, někdy yřřjdou, mél/. "
n^p ř'í/db,, ale všichni se cítí povix/dít ě zbít oto my y/ecetaké nechceme.

Rodiče Václava reprezentují na hodnocení minulé školy naprosté oJmítnutí ty
ne'šírn4/si toho, nedělej nic, nemá žádný význam. Takové odmítnutí školy jcnnu '
né v|axtnč jen ,situaci opuMtén/odrnitané školy. Podobné postoje jsou óm^t čjik
ní u rodi čů žáků posledních ro čníků, kte ří jsou vlastnč také na odchodu. N č ku'/
konflikty plynou také z toho, že prostor na vyjednávání není p říliš rozsáhlý uh/ ` .
vypiněn předem strukturovanými, pravidclnč yoopakujícími obsahy. Toj,nocvij.
umatky Ondry, která si stěžuje na dva vedle sebe se rozvíjející diskuny, kte^
ovšem nikdy nesejdou, ale také sou časně kn/cvbnému konflitu nedojde. Tato áx
tečná formálnost nese sice plody díky svá srozuouitdoomú.stálosti pravidel (, čtinn
rodičů ,ijak jejich chování dúčviprcopčje nebo uškodí), ale hrání živ č jšírnu dialogu
a vhledu do myšlení druhé strany.

CO JE ŠKOLNÍM ÚSPĚCHEM?

Co jsou vlastně tyto ,|abely", nálepky nebo škatulky? Je to hodnoceni, kterým ci č tí
vmčjuké komplexn ější, shrnující o,ypovkdajbíc/ podobě charakterizuje škola. Zá-
mčrné jsme se doposud vyhýbali ještč jedné významné kategorii, jedné nálepce utoo
je školní úspěch nebo neúspěch.

Školní úspěch podle m. yerrenoudam
^e vyroben školou ve formč formálního nebo

neformálního hodnocení. Toto hodnoceni produkuje formální hierarchií, pracuje
na základě srovnávání žáků ujako takové je považováno za 1,gidnmui(U č ite|ka:
„učivo V každém předmětu m^m/ú0postaveno tak, obvm//nz/išmvulo.^')l|ndnocon(
respektuje normální rozptyl v populaci a tím se stává ncut,úin(m, bez z řetelných bra-
oic`které byjodoozno čnóoddč|i|y.,úmpéchodncÚsp čcho^ Sko|ap řizachování p ř i-
rozené distribuce hodnocení m ůže zůstat na rovině méně vyhmnčnú.d,o/ka ř=, étyřku/
ona víc nemá, moc chytrá jedničkářka.

^ vm»ide oprodukt školy, joverbalizován školní úsp ěch a neúspěch především

./m}mrodi č i. Zejména jsou ^^rodi če, kte ř í musi oómto faktem vůč i svému

u/^k ` ^e nčjak zacházet. Školní úsp ěch je vlastně velmi složitou kategorií unodi-

" vv | ad řuj(i^^vztah ke škole usvé p ředstavy o dítěti, jako výsledku dohody

"" hmmoškolou.
sstss jc nutné se dostat do individuálních a skupinových význam ů školní ůspěš-

^OI, /n\mjo8tě lépe neúspěchu, protože kategorie neúspěchu možná p řesněji dife-

tn

	

| ' vdisknrzurozhodn č bohatší.

NoroxdiČe konstruují tyto významy úsp ěchu teprve tvái'í tvá ř škole, která tyto

0 4^l, |` řcd ně staví, p řestože ona sama exp|ic^tohoto pojmu p říliš neužívá. Ve

^^.m|uČitele skoro neuslyšíme ok^akém žákovi ,je to neúspěch". Je p řece

n ` hnormální, že dčti.které nemají stejné dispozice, nejsou stejně pilné

^wn ' v/stej
'
ný zájem, nedosahují stejných výsledk ů . U č itelé mají pochopiteln ě imi-

+koncepce úspěšného a neúspěšného žáka, které také vstupují do proces ů
hx " ,ní (srv.I-Irabal.) q88)".luč itelé cítí zvláštnosti pojmu úsp čchu, ktcrý [ou-

p v I ilsýeh případech; k jednotlivému dítčti ve speciflcké situaci (nap ř . u zkoušek na

m " m^kolu) nev^pad č svého angažování: ,je mpro n ěho neúspěch, vypadalo m

hs4nebo ^ylmúspěch (rozum čj jeho, al,imůj) dotáhnout ho do 8. roční-

';kole se setkáváme spíše s pojmem výsledek. Blízko jsou ješt č pojmy ,dobrý
«^upat ^žák”, které jsou ovšem již vztaženy k osobnostním charakteristikám dít ětc
^n'/'/hrnuj( pouze faktory kognitivní (srv. kapitolu V. Semerádové: Jaké to je být

.\ "h^žák").Autorka nám zde p řibližuje, jak rozdílných smysl ů může pojeni „dob-
IÝ3 '/'áka^nabývat, ale na srovnání dvou škol také to, že tento smysl je sociáln č

t "n'.00mvúu. Prvním krokem je tedy se p[cuv čd8t, zda se reáln ě V řeč i aktérů tato

I "o'n ` h^^bec explicitn ě objevuje. V řeč i rodičů jsme našli více i ménč přesné č i

` /.U\,nčjó(výroky vztahující se k pojmu ,,úspčchu`jde mu to; já jsem vcelku spoko-
/./m.'^^^^dobrý; jem^^^^; neéekali jsme takový neúsp ěch;

` ,m^^^bylo ^^rozhodně úspěch, ^^^ čekal ^, známky jsou mi jedno,

./lý'Úl/vně, aby dělala na své možnosti, dále výroky, které se blíží t čm, které slyšíme

/. ^ |uč itelů nebudeš nikdy moc dobrej, nos aspo ň írojky; obávám se, že na víc než na

,- ř ku z češtiny nemá.
"otedy jov|astnč školním úspěchem 7Mít samé jedni čky, dobře se uč it,

ncpropadat nebo se u č ittak, aby se dalojít na učební obor č íšník - kuchař? Máme-

|+ m nějak schemati č těji vyjád řit, je úspěch ě i neúspěch význam školního hndaooe-

nl, který je mu př ipisován jednotlivými ú častníky školního pront ř~ed[o»

Rodi če velmi dob ře vyjád řili imožné rozdíly mezi vn(mán(n`a u,éhod(t čtc,

/ `^'/i vnímáním různých obsahů a také konflikty mezi normou (m ůžeme-li o ní vůbec

| ` voMt, spíše rozptylem hodnocení) a svou pozicí v ůč i ní, nap ř. „vyvede j8 z míry

,/, "iyrěth' špatná známka, ale v/te ^ m může tt'e/m i dvojka, pokud se na n ěco

/' /vpravovala a nedopadlo m” (matka Flany).
Neúspěch může být jednotlivostí, výjimkou.ale m ůže to být i dlouhodobá charak-

I^ otika, znač ící permanentní selhávání.
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Podíváme se na r čko|^k dalších zajímavých souvislostí, ve kterých se školní ús | .
U našich rodičů a jejich dě tí objevuje.

SPONTÁNNÍ DOSAH
^

N
-

ÚSPĚCHU.
Samozřejmost úsp čchu^^^e problém n čkde vpo|oze mezi nadáním up

dítěte a rolí rodiny (s nutností vypomáhat a podporovat své dúé). Vr úmu-|ise k./ '
finování dobrého žáka d ětmi, dozvíme se, že doblý žák /^^t. Také rodi čcve|. "
často vyzdvihují výeznam p řípravy a školní práce, ale sou časnč odmítají dril, nebol
jeho výsledky vidí jako dočasné. hodnota úspčchuje menší uhmzí jeho zvrat, k,k `
ukáže pravá podstata. Rad ěji nedosažení rodinných očekávání, než pozd ě jší zktmi.
niVidÚljsme to zejména urmdičů , kte ří jsou si|n č angažování na zvýšení úSp ě uui
svých dě tí, U matky Kamily uotce Václava.

Matka Kamily : .&no to nejde vydi'ít. Alohla fyeh mdokázat, ^^hych /echh'
pmto.že mnesm^^^^sen, ^^^^^školu om^pak nestaeílo/

Tuto matku ,oz6oJn č nelze podez ř ívat, že by si chtě la ušet řit práci o čuy.Dmdi '"
Václava to vypadá trochu jinak, rodi če by dali p řednost tomu, aby se svému dík 11

nemuseli tak vóno,ot.vjejich smyslu, kdmpot řebuje stálou pomoc. nemůže být po
žomúnza úmpéšnébo.

Otec Václava : ` ,Libor(bratr ^také ^^^^^^má sumé jedniékyuc°w
ky na uéňáku, stíhne m m'ech,o mSkole ticho jestli '^ ^^ lak málo, veh,
ouopudnýxécxi^

.` Vyd řít" néco není záruka nau čení, jen šprt se u č í pum2toé. Matka Pavla: ,.6'
nepotřebuji, aby se mmadrěel, to nechci" Matka Jany: `Dávám jí	lakové chytú
kuo^zky,

	

mna logiku myšleni (nedo řečené tain se ukáže).

Nedě lat problérny
Vedle dosažení úspěchu, vídímejetč rub této spontánnosti, at(nnje oeú č lúní Dro-

blénnúrodi čům. Jestliže dítě procli/zí n ějakými prohlárny, je to pravd čpodohnú tak/
ociapčohrodičů (o čkdypoumcjejich jako uKzooi|y ujejí, po úmp čuhuu,ul/dooao`in
ky, postavené tvá ř í tvá ř naprosté spokojenosti dcery). Je to rodi čovský úkol vyrovnat
se 5 neúspěchem, obhájit své postavení a svůj podíl na n čm.

Tak pozorujeme balancování rodiiů nnczipodílem viny, hledaným uškoly ^u č i
uc|ú.dč t(inakonec uuche sama. Tuto hru vidíme (Jak se ukazuje v jednotlivých ka
zuistikách), u všech našich rodi čů , pouze se liši podílem viny, který jednotlivým
nám pHdú| uj i p řípadně vývojcnotčehto obviočn( (viz Václava). Mluvíme siuco mh-

vinčniu|e tmmohou, m|e ani nemusejí být nijak duznoudckypnnž(vanu; prust č n ěkde
se stala chyba, za kterou ob čas inikdo nemůže. Diú!ncroúže za svůj zdravotní hunJi-
oop.u č itel není zmdpovčdoý za celkový systém školství a pod. Co je ovšem nesporn ě ,
přes uznanou míru zodpov ědnosti,je samo um/yt ču(chyby. Signifikantní je to vph-

pad8Václava, ale vmúnč k řiklavých aouviy|ostcchjej roúženo,najúiudalších rodi čů .
Nedě lat problémy současně velmi často znamená nebýt volán kzodpnvódnosó

školou, nebýt zasko čen neřešitelnou situací, kde nevědí, jak postupovat (rodi če Dana:

,minulý týden mél véiaké problémy ve škole, a ona mi tl^l /0 kdyby mi tak někdo rck(

ww" ,éla/^vro^d on si neví rouy a m ě by taky zajímalo, co mám m^a/), nebýt

w^xn\^-^i^^^^^^a^^^^^^^^^^^

Iedcn
j
ako

z důvodů, proč rodi če hledají často vinu na straně §koly, protože to je

jop[elprobémyncúyp čobu ncbo^pe,

	

hodnocení

flil'; životní dráha
n

^/d\ ču^\^^^^^^^m^^ ZŠ ^^/^`^^^ nejen

ila to, jak dítč uspčje vc škole, ale také co z n čho bude. Škola je místem socializa-

1 ." jde o to, Co bude pak celý život dělat.

ww;pčch má konsekvence, jdoucí za konkrétní školu, má širší souvislosti, sm ěřuj í -

1'l ‘ uspčšnosti sociální, profesionální a životní.

V/mezi hodnocením školy, ^^^a budoucím profesním za řazením je

o veehny rodi če zřejmý.

Matka Václava: ~ ^škola ^celých devět ^^^^y déti rozřadila."

^xncVúdavu: ,Jeho bratr taképi'išel do deváté t řídy ozjistil, copotřebuje, yocho-

V,v&echicdooU^ýchkazu^^úchse lze

	

dnešní

j
ednotlivých

budoucnosti. Nev čnujeme zde této otázce tolik pozornosti,

^"hkby mzaslmži\a, protože vprvní ^^PSSE je jí vymezen velký prostor.'' >

|)"to někteří rodi če, v našem p ř ípadě jde spíše orodi^e těch lepších žáků , i když

uneplatí pouze pro n č , hovo ř í oúspčchu vaouvi,)nsti se schopností se uplatnit, se

^|^pností prodat své znalnstia dovednosti. Vidí jako bariéru dalšího progresivního

m/v ' jcsvýdh d ětí jejich neprůraznost

mutkuDodry: "Chtěla bych, aby se uměl více prosadit. Aby si byl védomtoho, .žcie

(1414 a uměl se prosadit, mě se nelíbí,

	

to neumí."

KOLNí PRÁCE

S pojmem '̂^`^^^y^i^^^^^^^^^^šk^^|ni

p' 'definována jednoduše. Podle Woodsc",^školoúxáce vztah; vztah k sob ě

^/mt' dělat na sobě, pracovat lépe mc^ ostatní) a dále vztah áuruhým (hl. rodičům

,/uěitelům).Pro žáky má práee ujejí důsledky ,souvislosti xprací samot-

nou ^^^^ímm,á, baví je)"jejím hodnocením (jde mi m' rnám pěknou známku, tak to

"^/dělám) vvztahem ú/'éite/ů nu,n'8ěům.

&pro rodi če ?

Především je u/mbmo\moč všemi propagovaná nutnost práce. Tato nutnost se ob-

tací jak ke škole - jako ktnmo ^ kdo má zaručovat, aby d(tč muselo proonvat, kdo

vytváří pracovní program, tak k dítěti ajehm mobilizaci k prúei.

Výrazné je to p ředevším ve vztahu ke škole, kde se velmi cidiv č reaguje na " ^/cxu

o'mneoělá
~ Vnašem vzorku t^kvystupuje zejména urodi čů , kteří mohou srovnávat

více škol.
Otec Dana :^'To bylo samý video, úkoly nezapsané, ani Jirn nikdo nic nediktoval

" yřim»,nebyli ochm/nípomoc/.`^

Rodiče Pavla: ,Urí5/ě tam by/^pnkcjemej , tam se nemuselo nic dělat. Tam z nás

0ó
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jenom o/ha/peníze ome se tam nedělalo.
Matka Dana: °Nie we nechci, hlavné, aby se oéi/ "
DalA^aspektem ^^práce je aspekt rozvoje. Ten ov§em také vstupuje do

cesů typizace, a to jak v řeč i uč itclů , tak rodi čů . uč itelé nutné vidí kdopracu/e „,
výsledky okdo pracůje ovýsledky nemá. Někdy se tento vztah k práci hodnoti
jako zájem opráci, píle, snaha (viz Slovník) a vstupuje i do ^ormá|o(ho hodnoc
do známkování.

Uč itelka k matce s apelem na v ě tší mobilizaci kpráci Kamily: „Mátepmvdl
mvrm,ěuéení ani lak moc nevadilo, jak říkám, y,é^// onc6nz té letargie. Kd
ona bude snažit, tak já zase zavřu obé u6otu lepší známku jí dám. Ner/^šté nm "^
»řídé, aby známka musela

	

tak přesná. To se pak »dětí vrátí se snahou urad(
To uué/ánjistě nda.^

Jindy je rozvojový aspekt zformulován mimo oNastfo,málníh hodnoeen(

práce na sobč .

Matka Jany: „Především chei, aby pracovala na ^`ých možno.mch.^
Vztah práce a úspěchu se objevuje prakticky uvšech nu§(chrodi čů . Řádná §k" | ”

prácenumě vede ikc gkm|nfmuúyy čchu ` naopak jednou ^p ř íč in ncóqpčehu,idiro ' / '
če vždy, alespo ň částečně vkvu|itč školní práce (včetně té domácí, kde mohou zasail

nouu.

Otec Václava ^ "Úlovéú6y ^ekad /xn to laké x^n udělá, ale on ne, m se "/°

,žuly ox/it do xéeni"

Otec Pavla : `,Jí,té, neumí se /'éit. oúrám/n"/emúé tře6oxvúxeš/t.^`
Mobilizace rodičů se pohybuje na 8kú/ood pouhého udržení standartu, phyudo '

S ohavou ze zhoršení, až po silné ulpívání na nutnosti se zlepšit.

Matka Dana: ,My mu říkáme 'nebudeš nikdy dohrej, nos aspoň ty trojky'. Bude, n ,
š/úv/ný, když bude myslet na pmm^eky o,ko/xjexmor/ooxuo/.^
Matka Kamily: ,7b6/d6}zh chx7/ooéc, `}táhnout, třeba dějepis nebo zenzépo

rútěla bych poou\aby to bylo /qši^^

ÚSPĚCH KVŮ LI RODIČŮM

Matka Ondry: „Nesl by téžee zhoršení, ono by k..) bylo kvů li mě. Ale to není pravd(
On nějak nabyl dojmu, že mé na tom lak velmi záleží. On p ř=ijde ze školy, /»^dvojl,/'
ohned m/iíká, tobě mumYté vadí, ty /x//,cšt>nmá ,/ď ^

Jelikož jsme řekli, že neúspěch je vztah, je velmi tčžko urč it, kdy jde opravdu
o rozdíl ,očckávún(ch dítě te mmdi č0. rozdíl ve významech úsp čchu, kdo do koho
pnojikujcsvé ambice kdo koho označ í jako "eúspč§néhmukdo komu dává nebo koho
trestá. Psychoanalytik Bruno Bettelheim ve své práci „Jak být p řijatelnými rodi č i”
tv,d(.že školní neúspěch je nr^^^^dětí xalespoňprůměrnými rozumovými přeao
klady, spíše výsledkem narušeného vztahu mdié-dítě, D^^^^^^kázat, "z:'e není
loutkou mnn(mn/ovamoosvými rodiči nebo mS/^lí, atakjim hodí rukavici vpndo6.`
šúu/n&nmc6q/&cha.^

8t(msouvisi ^ otázkuodm{tnut(, ^ óxpěchmzakaždouumou°^,tcdyjakáoiporu|clu `
kjiž zmíněné spontánnosti ,. Naléhavost tohoto problému se čas od času zjevuj,

^'m\ry: hlavně chci, aby byl spokojenej); onás, a č vzubmlené pmdubé, pPede'

ii 14 )dR' ů Václava, jejiehž hlavně (71' je zdravý du.evně, než aby nemél pétky, je

vyjád řením vzhledem k tlaku na označení a v§eobecné p řijetí faktu syno-

w., " `,r.

uw olnímu neůspčchu détí, že neúsp čch může mit i progresivní smysl. Nikdy

mniá, pokud jcdítč "m^spěchu soeiálním '~^neúspěch školní, prováze-

n~|^.,^^jiné ohlasti, pak totiž nen1ncúspécbem lidským."

IVKY ETNOTEORIE TYPIZOVÁNÍ D ĚTÍ
ZAČÁTKU ST. =_Š

^ " .mni prozkoumanýeh postupů uiuterp,etoc( rodi čů , uč itel ů i žáků lze vyvodit
^̂oron^~r'o nčkteré dú^ežiué prvky tvofíe( teoretickou osnovu jejichcxmvún(. „Teorií”

` . " mm | řípadč rozumíme samoz řejmě laické abstrakce, zákonitosti interpretování

které dávaji našim aktérům možnost generovat 'každodenním ^^tako-

...|"` ' ( pomocí n č už si uspo řádávají snozum,hdn č a účelně život.

n1111 stupeň ZŠ je skute č nč „vážnou” §kolou.Z úspěšnosti socializace vní se dá

`m ` /,ně predikovat budoucí úsp ěšnost životní. P ř itom se tato fáze §kolní sociali-

yw. ' n.,Jází mezi po čáte čni docházkou uprofesionalizujíeím školstvím. Prvním pa-

který se objevuje p ř i „za řazování” dč tí, je tedy zpracování dosavadních

o^ " |. ^ hzku§enooó žáka rodiéi uč iteli.

/V|T^OVAC!SKLO

nm(ob^^^ spoč ívá v tom, že se dnsuvudn/problémy oslabiny, které se u žáka

,,|,rn\y na \. st. 2S, iineárn č zvětší a narostou. Vyšší nároky v 5. ro čníku, éasto jen

I j ktivnČ pocít'ované, zvýrazňují dosavadní nedostatky. 'l'o, co bylo jen drobnou

p ' wi6jmzv|á§tnost((nedomatky ve čtení. psaní, neschopnost se déle koncemm-

v.o.)xavost), se nyní m ůže stát handicapem znemožňujícím prosadit se ve sv ětč po-

m^nizařadit se na výhodný startovn[^^stek do dalšího života (dokonce už v tomto

mm'kuse mezi uč iteli i rodi č i občas uvažuje nahlas o§aneieh jednotlivých žáků na

p^u^ov^n(vdd§ímomdiu).
|.^jsme si v§imU.že pro v§eehny aktéry socializace d č tí je informace ominulých

vlucch. způsobech chování i problémech významným odkazovým materiálem. Pro

x "heu^^e základ pro formulování jejich o čekávání na dítě , pro e\emen-

um/zku§enost snároky a formami školní socializace, pro u č itele dů ležitou opč rnou

mmlmacipro zařazení žáka vrámci ,,kogn\tivn(ekonomie`(naprosto nezbytné

` m,kách dětí, které v každém školním roce u č í). Schematická p ředstava, kterou vět-

mmmakceptujispo č ívá v tom, že vývoj ^bude probíhat lineárn ě a pod vyššími

n.v ` ky se bude spíše zhor§ovat.Tato p ředstava je odvozena aWesajhcích průměrů

,/.n[ ěchožáků nuna§icbZŠ.V rámci jedné školy a stejného sboru u č itelů je také

u^"koU výrazn ější zm ěna málo pravd ěpodobná. Proto také dnes, voových

"
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4)Janoušek, l^kol.: Metody sociálnípsychologie. Praha, SPN 1906.
5)Termín „dyslektik” má však na sledovan ě ZS (zamé řeué na práci acy,leki

}.stupni) poněkud posunuty' význam. Jednak se pod uvedeným termínem
děti, které byly speciálně sledovány ovzd ě lávány již na imupniZŠ.Dále se '"
stala široká „sběrná” kategorie pro d ě ti výrazně p,oblémmvó - p,oto jsou men pi'
d ěny dě ti 5 potížemi odjinud. Tak na tuto školu nastupují do 5.^^^z námi .
sledovaných žáků : Dan, Václav o yavel.ákonečně ^tohoto označení používá m*
|i 2.^dané školy víceméně pejorativně ^vystižení těch žáků, kteří se výraznč
adaptují na školní režim a podávají slabé výkony. V poslední době proběhlo " / '
několik diskusí ajednání mezi u č iteli }.a2.st,která ukázalá.že uč itelé 2.stupne A
dou akcent hlavně na morálně-kázcňský důsledek za řazení žáka do kategorie ..'|"
lektik" (úlevy, speciální metody — nerovné zacházení oproti ostatním — oegati `
morální důsledky: nevhodné chování vůč i dospě lým, nerespektování u č itelů a škJ
ho řádu vůbec). Snad proto se oPav|a, který se špatně orientuje v}ádu standaim
státní školy, může objevit po měsíci výrok „vypadá jako dyslektik”.

6)Hrabal, V.: Jaký jsem méitel /^^ SPN 1908. s.48-58.
« Hana byla do našeho souboru za ř-azenajako zatím poslední. Data získaná '\,

hovoms ní ms jcjimatkou nejsou dosud zpracována ve stejné mí řc jako data z osu/
níchrozhovorů uproto animi prac4eo`c,mo/nmtextu jcoz řídka.

mnyotCbicagn p,ess 1977.
n Kc|e,hmh.].; Montandon, C.: Les ^onat^gie^^ducuti,,s des /ám8/^. Neooh

/m Pražská skupina školní ^^^(P^ŠE): Co se ,mládí nau číš...^Supplemei/
mm 77, PedF UK, Praha 1992.

' o Štech ' S.; Viktorová, /': Research interview wth parents abom their educah(/
^^^ ^all.,v definedsimations. Sdě lení na VUi Světovém kongresu arov
núvac[pcdogogiky, Praha, červenec 1992.

/ q \/|itc,atu[e jsme narazili na použití podobné metody pouze jednou ,praeic} '
francouzského sociologa P. Dubeta. Yj^p řípadě však sociologové a psycho}o^ `
vóved|irozhovoryou č itu|i .studcmy,\ékuh.rodi č ioociú|n(mniprmcmvn(ky `
se navzájem neznali a setkávali se pouze jako reprezentanti abstraktních sociálních
skupinavztmhů .Výzkumn/c i hrá|iap0c,o|izp,nmt ředkomate|ú.modcrútorú.2inn|uv
č ích. Společným rysem naši práce mtohmto Du6cmvapoužit( metody mkupioo,éh "
rozhovoru je skute čnost, že se nejedná oterapouúoký rozhovor. Jeho zák|odo{muci
lem je získání kvalitativních dat pro další výzkuno.Srv. Dubet.F.: Les lyzé,mv.Pariy .
EdiúonmduSeui| 1991 aDubct ^ ;.: La go/ěor.'ionno,onsx/vie.Puris.Fmyard/987

n) KeUerba|a.l; Momondmo.C.: qpcú
w/ Becker, U.^.^ The teacher in the authority system of the public school. [o^ The

process cfscúoo/ing. Loodon.8out|cdge KeganPou| 1976, s.68-74.
m/]leohpin připom{ná, že rodi če jsou považováni za nátlakovou mkupinu, což Sc

projevuje u uč itelů obranou předem. Toto postavení je pro rodi če velmi nep říznivé,
a to pro všechny bez rozdílu (stejn ě pro nátlakové, aktivní i demobilizované). Citová
no podle Montaodoo.C.; Puocuomd.9h.: op. cit. s. 37.

|^.kn.U.S.: op. cit.
.l, ' r, U.S.: op. cit.

li 31uL\[: op. ^t
lasné, co můžeme považovat za školní úsp ěch v české škole. Problém škol-

Oi1 ' JO)St j není U nás teoreticky tak akcentovánjako v západoevropské č i americ-

0* mNemúunámmni stejnou tradici a spole čenský u8kosko-poouoxý ohlas,
dUskurzemumd problematikou „rovnosti šancí” a také nutností řešit složitou

n:o řvuího propadání žáků .
'|'stiE :opc it.
Wooi,ls, P.: -

w

	

B.: Poorét,e ues yaronts acceptables. Paris, 1986, s. 65-80. Také^

^co/oires. Paris.ESP\ g 04
'°|)J^^^^cause ^^^^ Paris, R.Laffont 1988. Zejména kapitola

'1( n )Alíl mezi „symbolickým” a „imaginárním” formulují francouzští psychologo-

iiispiuovaní lacanovskou psychoanalýzou. Z nám nejbližších autorů je to J.-Yves

' který tyto pojmy

	

mohou být realitě vzdá^nyafbngov^jakozcdum/

	

lmu^n^ro p ředstavy
N^ouva ,jejich centru je žádoucí sebeobraz narcistického charakteru. Symbolické

,1'.Iavy mají charakter dílč ího rysu nebo znaku vyvozeného z jedincovy autonomní

ii e

	

to ideální produkt, ktcrý je legitimizován danostmi jedincových životních

Srv. pro problematiku identity a identifikace: Kučera, M: Dělat sám svoje:

volba
vPruze 1992, s.165-175.
ozut.

`
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Příloha kapitoly:

	

SLOVNÍK UČ iTELE

5.A. 199211993
tř ídní uč itelka E. li.

IIodnocení jednotlivých žáků po začátku školni docházky na druhém

	

,,
ř íjen 1992

Chlapec 1 (prospéch na konci 5.roč . I .5)
Slušný, snaživý, chytrý kluk (tak jak má kluk bejt)
- maminka v lihu, rozvedená, ale chodí éistý

jedni čká ř
- v kolektivu spíš dominantní, bez problém ů

Chlapec 2 (prospéch 3.0)
Propadl, opakuje t řídu

ze zaéátku s ním váléila problcmatický, .výbušný až hysterický, zapomínal, n
nosil věci
teď (po pochvale, že mu to p řece jde) nosí úkoly, hlásí se, ale st řety po řád
asi je nervní a vše ho vykolejí

- rodina o 5ti dč tech, snaží se, maminka je ráda, že to nyní docela zvládá (syn)
- étyi'ka ř- (ne na 51), má strašné nedostatky, ale současnou látku docela umí
- výpadky pozornosti, špatné éte, špatné píše

Ondra (prospéch 1.4)
Zvláštní
- maminka sm ěřuje k dohodé se školou, asi Již má své zkušenosti
- „védátor”, má velké znalosti, védomosti, ale také nedostatky
- nesoustředí se dlouho, otravuje, zlobí, vzpurný
- chce, aby byl vyvoláván, ale když ho to nebaví, tak nic ned ě lá - pak. se stan,,,.,

někde nezná základní látku
dvojkař, mohl by mít jedni čku

Chlapec 4 (prospéch _6)

Dyslektik, hodný, nevydrží, unaviteiný, tichý, klidný, ale 4. hodinu ve škole
nezvládá

- na angliétiné hrozné, v ůbec „neslyší”, snad by tam ani nem ě l chodit
- č tyl'ka ř , spíš si hraje, lze ho špatné zaujmout

maminka se peélivé stará

Chlapec 5 (prospéch 2,0)
Nenápadný, normáln ě zlobící k k, nehlásí se, průmér
- trojka ř
- o roclinč nevíme nic

Chlapec 6 (prospéch 1.1)
Nesmírné aktivní, má post řeh, ale problémy s nezvlada nými emocemi, chováním
- předseda tř ídy, což asi nebude moci d ě lat

+,niioluje své chování, vytahuje se, není zvyklý, aby mu někdo oponoval,

mlt navrch
signalizovány již ze 4. tř ídy, kde chodil po t řídě a házel sešity, pokud

iii yvolán stále to vyžaduje, nebo se urazí a pod., st ředem pozornosti, vyk ři-

i +lil 1)y mit jedniéku, v angli čtiné jeden z nejlepších

l ii++lilenly zřejmě i v jednáním s rodi č i

	

i , sli

	

1 (prospéch 2.1)
11 1 ).1(10, tichý, uzav řený

11 v ni, odpovídá průměrně

,§111.11 práce vždy hezké, maminka je u č itelka, ale spíš ochraňuje, jsou tu již

;i.eliosti s jeho starším bratrem.

	

+ ‚ ' I+

	

(prospéch 2.1)

	

I

	

bojácnýdíté, plachý zakriknut
jazykové školy

\ +i j l,a ř , neaktivní, ale umí, má strach
se nesžil s okolím, slušný

I,1‘ (prospéch 3.0)
1'( n ;.el le základní školy XX, opakuje 5. t řídu, protože skonč il s pétkami a čtyřka-

1111, tiojkou z chování
li,itíyý, dyslektik, strach neustálý ze všeho, že bude následovat n ějaký strašný

vyklepaný
iilaniinka snaživá, jsou tu n čjaké informace o rodin ě zvenku, prý by se o něho

starat lépe, trochu zancdbaný, tatínek lékai', ale nyní podnikatel a foto-

t.rojkou a č ty řkou, rozhodné nepropadne, zatím žádné velké problémy s cho-

‘ ,iiiím (ostatní uč itelé nevědí o jeho známkách)

ii prospěch 2.8)
+1.1 ze soukromé školy Intcgrál, kde skon č il na psychiatrii, s velkými problémy,

iwzvladatelný'
k dispozici zpráva ze školy i z pobytu na psychiatrii

odi če se velmi starají, tatinek chodí do školy, ptá se

.ttašlivé zapomíná všechny v čci, dnes již lepší, rodi če ho kontrolují, jedna dívka

třídě se o něj stará a zapisuje, co vše má mít
vYpadky pozornosti a myšlení, dobrá pam čt', výkyvy, mezi trojkou a čtyřkou

lllapec 11 (prospéch 2.1)
1)vslektik

dvojka ř-, i v angli čtině
í;naží se, je aktivní, prima, pracuje, šikovný, milý, tichý, ale ne zas tak moc,

normální, p říjemný
t:izračný dyslektik",
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Chlapec 12 (prospěch 1.7)
Tichý, zak řiknutý, není aktivní
- dvojkař
- z prvního stupn ě o něm hlášky ,já nic, já muzikant", ale teď to tak nev:,, 1

Chlapec 13 (prospěch 1.0)
Bezvadný, aktivní, správný kluk, umí se i poprat
- jedni čkář

Chlapec 14 (prospěch 3.3 - nucen opakovat ro čník)
Přišel z jiné ZŠ
Vypadá jako dyslektik, pomalejší, snaživý
- nenápadný, ale reaguje dob ře
- dě lá pěkné povídky
- trojkař
- s kolektivem nic moc, kamarádí s Václavem

Dívka I (prospěch 2.0)
Šikovná holka
- nechybí jí sebevědomí, ukecaná
- pracovně trochu neseriózní, vymluví se
- drbna, dovede d ěti rozeštvat
- mezi jedničkou a dvojkou

Dívka 2 (prospěch 2.5)
Provází ji pověst ukecané a protivné z 1. stupn ě
- jeví se jako milá, neukecaná, ochotná
- stará se o Dana (píše mu do sešitu, co má mít na druhý den)
- aktivní, snaží se
- na dvojku, někdy sklouzává do trojek

maminka je n ějaká omezená (podle informací uč itelky M.)
Dívka 3 (prospěch 1.0)

Nejlepší ve třídě, jedničkářka
- místopředseda třídy
- spolehlivá, pom ůže, citlivá, milá, fajn
- přirozená autorita, moc hezky jedná s ostatními

Dívka 4 (prospěch 2.2)
Zvláštní
- o rodině se nic moc neví
- mezi dvojkou a trojkou
- moc hezky recituje, zajímá ji literatura, ale pokud se nebaví, dává to najevo, váli

se po lavici
- leze do soukromí, i d ětem, vlezlá

Dívka 5 (prospěch 2.1)
1 lodná, tichá, milá

,ítl,,í
,111,sv poznatků , pomalá, snaží se - pak je výsledek dobrý, se

stará se, pomáhá
ííí,llelí tempo

-íí I )ívka č .4 nosí třídni knihu, ale všude ji zapomene, tahle holč ička se o ni

,í ,ív(lu stará. Nicméné dívka č .4 se touto prací chlubí.

s (pispěch 1.3)
', „v 11:1, podobně jako dívka 3

lí ,í, ílkecaná, správná holka
pilí 11 to, ale nékdy je líná, je na jedni ěky

ií 1 ( prospěch 2.6)
n'ílá a snaživá
hloupoučká, na tři až čtyř i

ííí.

	

v po řádku, citlivá, příjemná

,íí,t (plospéch 1.1)
la .tííl(ká řka
ísít(11entní, nebo se možná hodně uč í
sí,-íí.ípadná, nedere se, hlásí se
tt vvbomá i v angli čtině

1 ,1 (prospěch 1.7)
Kt.lnílnka je kucha řka ve škole

hodná, stará se11 I

	

''

Ivoika, ale ne č istá, někdy horší

(prospéch 2.3)
hí j ka
1,1 innčrná, ne p říliš chytrá, má vypadky poznatk ů , líná
pltomé se na všechno ptá, musí se jí komunikace odmítnout, protože to vždy
/,Ibere moc času
hodná, není vlezlá

kolektivní, veselá, v po řádku

lívka 11 (prospéch 1.6)
1) tlhá velká

lla dvojku
ílkecaná, nepořádná a taky neprůstřelná
vi co a Jak, je to „profik”
pokud se soustředi, tak vše zvládá
.íle rozeštve děti, nedélá, v kolektivu vytvá ř í problémy, využívá ostatní
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STŘET ZÁJMŮ -

KUL TURNí KONFLIKT

MEZI UČITELIA ŽÁKY

DANA BITTNEROVÁ

OBSAH

Úvod

Stát se žákem

První krůčky v instituci školy

Veni, vidi, vici

Sebeobrana útok?

V jednotě je síla

Toreado ř i

Jsme jiní - jsme detl

Závěrem

r	 UČ ITEL

X

xxxxxxxx x

př ímý vliv
xxxx vzniklý konflikt zpétné ovlivňuje prosazované prav^dlo

Schéma č . 1. Schéma prosazování norem chování v instituci školy

Legislativa
Společensko-Politická

realita

INSTITUCE ŠKOLY

t.V )1)

,I n Ii imc-li na školu jako na soeiální organismus, zcela jasné v n čm m ůžeme

alldadní sociální skupiny skupinu žáků a skupinu uéitel ů . Existencc a soužití

,i 1,

	

predstavč spoleénosti jednoznaén'é spojeno se scliématem instituce školy

školnim rádem.

	

skutečnosti však tyto dvé, odlišnč sociáln ě definova-

vyjednávají pravidla vzájemné spolupráce a spoleéného života v aktuál-

,ndnlinkáeh, na konkrétním míst ě a v konkrétním časc.

lio& o normách chováni v české státní škole dochází bud' p řím

	

Slovním

vztahů ze strany poziéné dominantní skupiny uéitel ů a jeho pri.,ietím žáky,

rešeni náhle vzniklých konfliktů - kulturnich konflikt ů . (srov. Schéma Č . 1 )

, 1 ,nl konflikt je v tomto pripadé° prevzat z terminologie sociální astro pologic (kul-

r,,nnikt)'). Nevyjadruje tedy pouze vyostrený strot, afektni konfrontaci, ale za-

q

	

sobé všechny okamžiky, pri nichždochází k odlišnémti chápání nastalé situace

k jejich následné rozdílné reakci na n1. Použít by bylo možné i výraz střet

Rlizný postoj k proživané situaci vyplývá ze sociálních a kulturních specifik

o,,s,ilInvaných skupin.

	

prostredí školy lze tedy sledovat celou škálu významové,

ibsahu i závažnosti, odlišných kulturních konfhkt ů , zaéinajíci u béžného nedo-

mezi uč itelem a žákem a kon č ící v mvinč spoleéenského deliktu.

lil ťdiska sociální antropologie pak kulturni konflikt p ůsobí jako jcdna z determi-

soi vvvoje vztahu mezi dv ěma socnimi skupinami a ovšem ovliv ňuje zárove ň pro-

o tivnitř každé z nich. Odmitavé ési naopak védomé sebekorigujicí vzájemné po-

vjad řují na jedné strana rozhodnutí sociálních skupin se sob ě stranit, nebo na-

11, ,o približit. Na strané druhé formuji jejich identitu prév ě na základě takto vy-

ionpťných kritérií, moment ů , kritizovaných jevů . Vů le prosadit svůj systém hodnot

chování, nebo naopak p ř izp ůsobit se, závisí na řadě táktorů , z nichž ncjvý-

je vzájemné postavení a chápáni tohoto místa v spoleén č vytváreném sociál-

oon

	

msmu.
.11t ť kulturní konflikty

	

škole působí jako jeden z nejzásadnéjšich momentů rc-

ola( ť vztahů a konstituování práv a povinnosti mezí uéiteli a žáky. Až prímá reakce
Iooifiikt ovérí, nakolik jsou proklamovaná pravidla chováni závazná' ) . Zároveň

skryté kulturni a sociální návyky, které mohou ve vzájemné komunikaci vy-
,,1 iako rušivé. Tato odlišnost pak v uréitýcb prípadech zase podporí identitu sku-

t ,iiiv žáků popripadé uč itel ů .
,\nalýza kulturních konflikt ů ve škole a postoj ů uéitel ů a žáků k ním odhalí pak

,11 ‘ 11, hwu utváření a odstatu fungování celého sociálního organismu, české státní školy.

Ilo n Zc zárove ň jaké mechanismy podporují prosazeni, udrženi a reprodukci žádou-

h vztahů a norem chováni uvnit ř školy, které posiluji jeji strukturu a systém

i, samé.
1 >o vyjednáváni vzájemného vztahu, norem a pravidel chování v české státní škole

upuji žáci a uéitelé jako rovnocenní partne ři. Uéitel, potvrzovaný institucí školy
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jako garant života v ní, je nositelem uznávaného pravidla. Dohoda ospolečném `".
žití je tedy navrhována u č itelem a přijímána č i odmítána žáky. K jejímu pros
upevnění, nebo naopak upravení mají uč itelé i žáci vybudován celý systém výzi,,
vě rozličných taktik a strategií.

V předkládané studii se prozatím dotknemc pouzc jednoho ze základních prob|, "" ,
jaký postoj zaujímají žáci k porušování pravidel stanovených institucí školy a vj:i
momentech kulturní konflikt mezi u č ite|y^žáky zasahuje do jejich vlastní kultury

Studie se opírá především o primární data, která byla získána cíleným terén "'" ,
výzkumem ve vybrané základní škole v pmze.

Výzkum metodou p římého pozorování probíhal ve školním roce )09|-92a 1997
vpúté a8esté třídě , vondnodaosmých t řídách. Metodou řízeného rozhovoru byla
kána data od 20 informátorů - žáků a8 informátorů - uě ite{ú. Další údaje pos[
sondážní šet ření (autora ajeho kolegů z pSŠE)uuč itelů ažáků dalších pěti
mkýohzákladních

STÁT SE ŽÁKEM

Kulturní konflikt ve škole z pohledu žáků
Škola tedy vstupuje do života dětí jako další sociálně akulturně vyhraněná insim

ce. Její sociáln ě kulturní profil urěujczajišťování výuky pi'edo čtů upravidel spii
1uprácemní spojených, požadavek enkuIturace')dčtí a staví na hierarchickém uspi,
i'ádónÍa pozičních rolích aktérů školy. Trvalé prosazování takto tvo řené vnit řn(strtik
tury školy je nezbytné k udržení sociáln ě kulturní působnosti instituce.

Garantem a arbitrem instituce školy jsou u č itelé. Své sociální postavení vn/m/o n
ve vztahu k celému sociálnímu organismu školy. Opírají se nejen o|cgis|otivu v'
školství a o konkrétní psaný školní řád, ale také orcÚ|ný postoj mpo|eěnostik vých "
vě, promítnutý do uč itelova názoru. Při porušeni pravidla pak u č itelé používají p|`
dcvyhnpreredenm[ho řízení. Tedy jednají nazákladě vlastní získané zkušenosti, ovni//
ním odvoláním na předchozí případy. Y4omua rovnostá řství zde pak zaznívá nop|n ' ,
ajakoby vylučovala kvalitativně odlišné vztahy mezi uě ite|oma jednot|ivýnmižáky,

Do takto sociálně uku>tumě vymezené instituce p řicházejí děti - žáci vybavení r ů i
nými sociálně kmbormimui výohodinkyz(ykanýmivrodin ě . Vinstituci školy yoov§n`.
děti ocitají v mituaci, kam již p římo nezasahuje záštita č i intervence rodi ě 8. Stojí zJc
jako samostatná osobnost, odpov čdná za své jednání. Jako taková vstupuje do no
vých, pro ni dů ležitých sociálních vazeb ve své věkové a lokální (t řída) skupin ě
V ní získává svými schopnostmi pozi ční místo. Vrámoi této okupinympoiu,ytvúrl
svébytný kulturní model a skrze n ěj pak pohlíží na sociální situaci ve škole.

Pohled, požadavky a očekávání uč itelů a žáků na školujako na sociální organismu
se rcdyod|išujiV rámci vyučovac(hoproccau ovýchovnóhopůnoheni(enku|tu,oc,)
pak dochází ke kulturnímu konOiktu, který má řadu stupňů , fb,em, obuoh0, co do
závažnosti sociálního dopadu, a to jiný pro děti ajiný pro uč itele.

IVNÍ KRŮČKY K .POCHOPEN
~

INSTITUCE

^Q^U|UktVpFaÚleD[c[z Dep<]chC]pen[ 'éi neosvojení,
ot 1 , % pektován[kultury školní instituce

p/'^^iálně závažným kulturním konfliktům mezi žáky a u č iteli patří ty,

svými následky dotýkají pouze žákajako jednodivee a nevstupují do nnit ř-

| ' 4m "^ných zájmů (nepostihují zájmy) a neovlivní postoje celé skupiny.

" !*kulturní konfiikty jsou dány jednak skute ěností.že dít ě není psycho-fyzicky
\^}om\^u vyvíjení volního úsilí. Mezi typické projevy nepozornosti pat ří ne-

i|"` .m.výkladu, zabývání se jinou ě inrostí.než je uč itelem navržena (psaní úkol ů
^.W,|`odinu, ětení literatury, hry atd.). Náhodné projevy nepozornosti žáka, když

. " p " .ohovány,d^nehodnotí jako pro sebe problematieké z hlediska mého posta-
" /xtruktu ře žákovské skupiny nebo školní instituce. Potvrzuje to i jistá míra

r. ` / n"mosti žáků p ř i odpověd(eh na otázku, zdaje tyto výtky uč itelů mrzí: ~No je

"' ÁJv/jedno.
w' ě vnímané jsou také konflikty založené na podcen ění nebo nepin ění pravi-

^|w ` p ` |' lpráce vyhlášeného u č itelem. No taky uéitele naStve třeba, že když nemáme

sešité, uon nám mp řitom říká ^^áté »^^Vedie nedodržování p ře-

,,h.m,úpravy jako sporné také vystupuje nenapsání domácího úkolu, nepodepsání

" | ` /ižákovské knížky rodi č i, nep řinesení si pot řebných pomůcekpot řebnýeh pomůcek do školy, psaní

" | " škole, opisování (viz níže)atd. Šká|a ě irepertoár těchto kulturních konfliktů
mrnvelmi§i,oký,a|ctaké závisí na požadavcích každého u ě itele.

mdobně pouze na osobnost žáka působí některá nedorozum ění pramenící z od-

„\ h nebo ještě neosvojených spoleěenskýeh norem ve škole, interpretovaných

mjmko pravidla slušného chování v naší spole ěnosti. „Když nezdrav mé”

" \r ' viJá učitelka na pozdrav chlapci, který svůj pozdrav vyslovil mpřestávce v prÚ-

Wm nácviku bojových chvatů se apo\užúken.''Vc vyu čovacích hodinách se tyto

^v|m/ní konflikty ěustnvztahují ksituacím, kdy žák se p ředem neomluví za nep[ipra

	

"m `st na hodinu, nebo když žvýká, válí se po laviei, houpá se na

	

zívá, aniž by

/k;4 Jota rukou atd.

.iliy uč itel ů vychovávat však žáci do jisté mirypodoenqi,Zdá se mi, ž,néitelé

	I ř `tlkama zamérujou víc na	chování

	

na to, akv /stne

	

něco védéli. Třeba

'./"'xáé/m'ujá to pak vím (když paní u čitelka položí „kontrolni” otázku), ale pro

Úodaé důležitý, abych se vcotá8ei "/m
vvky v těchto p řípvysiovené ěi^^é gestem uě itele, nechápou žáei

iI\() kt p římého vymezování pozi čních rolí v instituci. V pohledu žáků se pak výzva

m'|e knáprav ě nemůže promítnout dojejich postavení ve vlastní skupin ě. Naopak

"" pomínání při hodinách jakoby již pat řilo k rituál ům, vedoucích k rekonstituování

~ook/^^^^^procesu. Jedná se tedy usituaee, na které se ryehle zapomíná.

'"mt'm^^é sociální důsledky takového chování žák ů ^vede ovšem i k pomalé-

n;il ,i ěasto nedůslednému p řizpůsobování se požadavkům uě itelů .
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VENI, VIDI, VICI

Kulturní konflikty postavené na osvojení si kultury
školní instituce

V průbčhu školní docházky si žáci stále více osvojují normy ehování požado „,,
uč iteli ve škole na stran č jedné. Na strano druhé systematick

y posiluji vazby u n
vlastní skupiny třídy. Vstup do struktury a stále hlubší spjatost žáka s instituci
jednoznačnč nevede k jeho vnit řnímu pod řízení řádu. Naopak v řadč p řípad ů po: n
vlastních práv a povinností, pochopení svého místa v sociálním organismu umo;li, n ,
žákovi využívat strukturu školní instituee. Volí takové strategie a taktiky, kter,
sejí . výhodu jemu samotnému, 2. prosp ěeh jeho vlastní skupině (tř ídč) a 3. ktei
dovolují vyjád řit pocit identity s vlastní skupinou žákú v protikladu kc skupin ě ut i

SEBEOBRANA Č I ÚTOK?

Vůdce
1 . Kulturní konflikty, které zasahují pozi ční roli žáka - jednotlivce v jeho slýýp n

n č (ve t ř ídč), chápe žák velmi ost ře. V p ř ípadč , že uč itel svým jednánim zpochyhlt n
místo žáka ve t ř ídč , ten podle vlastního vlivu dokáže na svoji stranu Strhnout eeloH
skupinu.

Jedná se o výjimečné případy, které jsou ve v čtšinč spojeny s nerespektováním
znalostí vnit řní struktury dětské spole čnosti t ř ídy. Nej častčji se této chyb

y nev«
domky dopouští za č ínající uč itel v okamžiku, kdy je ze strany žáků „testován”, No
my si každého otestujem, co sijako k němu můžeme dovolit ")Svoji autoritu se sna?i
takto zkoušený uč itel získat u nejdrzejšího", ovšem mnohdy velmi vlivného
t řídy. Stupňující se postihy za nevhodné ehování žáka p řerůstají v p ř ímé vymezováni
pozic v rámci školy a t řídy. Následný pocit znevážení až ponížení žák .překonává upcv
nčním svého vlivu uvnit ř třídy. Své ponížení pak interpretuje jako útok proti cel,'
skupinč a sm čruje tak třídu do opozice. U č itel se náhle ocitá sám proti semknut(
skupin č žáků . Je skupinou jednozna čné odmítnut.

a ti ostatní
2. Využít znalost prost ředí školní instituce Sc snaží ovšem i ostatní, mén č vllVlil

,r r

žáci. Ve skulinách proklamovaného systému norem hledají ospravedln ění vlastního
jednání, cestu k posílení svého názoru, cestu vedoucí následn ě k získání sebeúet
pozice ve své skupině .

Velmi ilustrativním příkladem takové strategie je v ědomé využití kulturního kon
fliktu postaveného na rozporu mezi uplatňovanými normami chování vc školc a obccn
uč iteli č i jinými dospě lými proklamovanými pravidlv ehování ve spole čnosti.

ve vě tšině př ípadů včdí, jaké chování se od nich o čekává, ale jejich snaha

,tné Č i „obhajitelnč” obejít požadované pravidlo, je vede k využíváni systé-
-tiý,i‘ idol chování ve společnosti dospč lých vůbec nad řazeného školnímu prost ře

skutečnost ilustruje ncjlépe výpov čd' „zlobivého” šesfáka Honzy: No pre
i

ť/, když se třeba dívám néitelům do

	

když mi noro vyéížaj, aíieproé byeh sett^

ů i .11 1 )oma mi vždyeky ríkali, je w přece shúnost se někomu díva^ do oěí, když

Jtrr nýlnním. '2)
,1 I )t ojakosti pravidel ehování a spolupráce ve škole dokáží žáci využit i opačně

,ýi 1, ě iskáni výhod pro sebe nebo případnč i pro skupinu. Jak vypovčdč l žák deváté

rl^ Á<Ivž po uěiteli néco ehcete, lak. na néj tnusíte slušn ě a ono mu nezbejvá

I ,Im í ,vhovět. Třeba za nim jdete a řeknete,

	

Vás w hrozně mrzí, že ten volk řnen

vás a že ho potřebujete vrátit a tak. Tak rréiteli v ětšinou nezbejvá, než vám ho

os 1O se dá dělat taky se známkaina, chybama v písemkách, jako jsem se p ře-

, tak."'

/aei ovšem zároveň vystupují jako strážci pravidel chování prosazovaných pro-

otr ilnl ť tvím uč itele v instituci školy. Predevším požadavek shodného p ř ístupu u č ite-

loiZdému žákovi je hodnocen jako zásadní. Pocit nespravedlnosti nebo dokon-

asednutí" uč itele vede mnohého žáka k otev řen
ý

m výhradám v ůč i uplatněnému

ýýtýý ,Ianí nebo klasifikaci.Argumentaci spolužáka zpravidla třída akceptuje a někdy

ýl,iýníe sc uk ř ivdčného" zastane (viz str.7). Dneska dostal poznámku Honza Sou-

^ ýť No a právě..já si myslím, že to bylo wky trochu nespravedlivý, proíože Martin

tví ^ Iýovídá, tak by rnu w tnéla taky dát. '1>

'oi pojmem nespravedlnost chápou žáci také nedodržení slova, které u č itel žákovi

.1 Nespin ční slibu uč itele ovšem málokdy žák, jedná-li se o dohodu osobni, nechá-

} II iít v otev řenou konfrontaci. No taky jsem zažila nespravedhwst. Jedna

ný slíbila, když budeme psát písemku, jako č iťvrtlewí, a když dostanu jedniě-

^ýý i.ýl, ryti ji dá i na vvsvédéení. Já jsem jedniěku dostala, ale na vysvéděení jsenríi

tíýv,e neměla. Pak ani v druhým pololetí si na to nevzponméla. Je blbý, když se

ííý,ý,aro a ona vám klidně zkazí tysvédčtení."' ') Právo uč itele rozhodnout o výsledku

lito př ípadech žák málokdy „ve řejnč” zpochybňuje. Respektuje jeho roli v

'S1' í

V JEDNOTĚ JE SÍLA

Za nejzjevnčjší kulturní konflikt mezi skupinou žák ů a uč itel ů , který je založený

iw uvčdomování si vlastní skupinové identity žák ů , lze označ it spontánní V. zám čr-

oou komunikaci uvnit ř žákovské skupiny v pr ůbčhu vyučování. Mluvení se souse-

ilcni, otáčení do zadní lavice, posílání psaní ěek spolužákům, ale i sm čšné" grimasy

ýi (Iomzumívací gestikulce na kamaráda p řes celou tř ídu rozši řuji možnost upev ňovat

t,tzhy ve skupině dětí i v dobč , kdy se se spontánní komunikací dě tí nepoč ítá. Pro

1,"11, v se tak zárove ň otevírá cesta k využití těchto komunikačních spoj ů k vlastnímu

lnospčchu, „k ochranč vlastní skupiny”.

ss..

1,
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Solidarita ve skupin ě žáků v průběhu vyučovací hodiny vystupuje pak jako pot,h

spolužákovi při písemce, zkoušení nebo p ři vypracovávání domácího úkolu ve
Opsatan

	

'

	

^

	

vechat opsat, napovídat a dostat nápov ědu zaručuje nejen pozici k,onl.
žáka ve skupině (tř ídč), ale také zmírňuje sociální napč tí uvnitř ní. Přes jasn č
lovaný požadavek uč itele trvající na samostatné práci žáka a p řes hrozící tresia o
mená poskytnout kamarádovi pomoc, závazek, ,.^asně,... napovídám, když ví(hnl
je na tom blbé... " 16 ) Každý chce, aby ten druhý nedopad' špatn ě. "'')

Společenská závaznost tohoto typu komoni kate a pomoci ve vyu čování p
vstane a řešené konfliktní situace, p řes postihy sm črované uč itelem k jejímu t^tl
pění nedovoluje žákům ustoupit od těchto aktivit. Znalost školní instituce, po
uč itelových strategií naopak prohlubuje škálu žákovských taktik. Podle pot řeln
mění pouze forma spolupráce, nikoliv však obsah a p ředevším cíl. „Stahujf
ilegality.”

2. Dalším kulturním konfliktem postaveném na sociálním zvládání školn
a na sev řenosti skupiny žáků jsou v ědomé a cílené bojkoty vyu čovacího proe( , \ n

a. Manévrování žáků pro získání výhody (nap ř . nepsat písemnou práci, nedosti
neodevzdat domácí úkol atd.) zač íná argumentací založenou na d ůsledném respeF
vání uč itelem zavedených pravidel vzájemné spolupráee. Každé porušení nonw
strany uč itele, které by sm ěřovalo proti zájm ům t řídy, je odmítáno. „Rafinovano
dětí směřující k jakémukoli narušení vyu čovacího procesu p řináší řadu čekaných
čekaných zvratů . Vedle obvyklého a strohého vysvcíleni , že t ř ída nemá úkol, proi
jeho vypracování se melo kontrolovat p ředcházející hodinu a dnes již nikdo ilc li
sešit s úkolem ve škole, žáci dotahují své akce až ke komediálním výstup ům. 1
ilustraci si lze vypůj č it popis strategie čtvrťáků ze ZS Zelené.")Pm zdržení v hoJ
využívají zásadu, že p řijde-li kdokoli z dospélýeh do t řídy, zaci jej zdraví povstáii:o,
Proto bez ohledu na slovní upozorn ění Sed'te!” a na gestikulaei rukama, d č t:
pomalu vstávají a zase si pomalu sedají. Podobné komickou situaei, s naprosto
ným zámérem narušit vyu čování, žáci inscenují nap říklad p ři „svědomitém” hle
zadaného cvi čení. Až po chvíli se vysvétlí, že úloha se nachází v jiné učebnie

i, eo
však uč itel opomně l „k p řekvapení všech” uvést.

b. Další uplatňované stategie stojí na hranici práv školáků . Již chlapci a dívky
šesté tř ídy védí, jak oddálit psaní písemky. To sepřihlásí cba Ondra, a řeknc,
látce nerozuměl. Uéitel mu uvéří, protože Ondra je na matíku ekvtrcí. A ta/,
začne znovu -vysvětlovat a my nepíšeme. Ale n ěkdy to taky nevyide."') Podobi)
uváženč podle p říležitosti žáci vysvčtlují kolektivnč svoji nep ř ipravenost, že již nč j.l
kou písemku psali, nebo že mají opakování z jiného p ředmč tu atd. Skutečnost, že tyii,
taktiky nejsou stoprocentně úspéšné, žák ům nevadí. Jejich sociální únosnost pro u Č i
tele a tedy následky i pro žáky jsou totiž zcela vyhovující.

Někdy sociální zkušenost a z ní pramenící vztah žáků a uč itele (práva žáků udč f oil.
konkrétním vyučujícím přerůstají) dávají prostor pro vznik speeifiekýeh, za hranici
norem platn

ý
ch v instituci školy, stojících taktik. Zvláštním rituálem" se osmáoi

kované pokoušeli zdržet vyu čujícího při zadávání písemné práce nebo dokonce ho
přesvčdčit, aby se písemka nepsala v ůbec. Tak to treba řekne uéitel, aby sme si vaali

bude písemka. No a my mu řekneme, že papáy nemáme. No a to trochu

5 řťhni zaéneme prosá, aby se to nepsalo.... A někdy to docela vvjde.

t¥Pi# ř i psaní. Pak nám je rozdá a řny zase, že nemáme pera, a zase dostaneme

"1, Iak se s námi dohaduje. To nesmí trvat moc dlouho, aby se to nep řešvihlo

11 ! 11 sounáležitosti žáků jedné třídy vystupuje i p ři kulturním konfliktu, který

0$ťnte pozorovat p ř i zastáváni nespravedliv ě" obviněného spolužáka. Celá

ffMii / ‘ mo se zastávali jednoho, už nevím, kdo to byl. A jako jsme tam hodinu řešili

Aín/I ř O...Někdy, když jsme cela třída přesvědčeni,

	

to tak nebvlo, tak se ho

fí ~111

	

to vyjde? No když máme pravdu a mířžeme to dosvédčit...

tak vnitřnč stmelená třída nevydá č i neoznač í viníka, který napříkiad rozbil

nebo jinak poškodil školní zařízení, nebo byl iniciátorem n ějakého prí,išvi-

l(o/hodnutí p ř iznat se ponechává skupina žák ů na dotyčném samotném. On se
ze to odnese eelá třída, a to on zasevětšinou přízná. Učitel vyhrožuje,

hi ^ ,No asi bych byl naštvanej, kdybych řněl pak trest. No ale nežaloval bych. "2-2 )

Nektii žáci ovšem svoji zkušenost s p ř iznáním spolužáka formulují preciznéji: To

#d/í řř il tom, co to bylo a

	

z toho 1nrlZe bejt. Když víme, že ten uéitel dál vyšet-

t

	

řwbude, nebo že je to vlastn ě blbost, nebo kdv:,' vlastnč js řne ho naheeovali, tak

Jlr prlaná. No a když je srab a stejně se nepřizná, teda prí vážný věci, a my dosta-

^rest i za něj, tak jsme teda naštavaný, no ale taky do přežijem.

/astíta, kterou dává žákovská skupina č lenům, je témé ř bezvýhradná. Žák

§Aíil, nesmí této .0111001 zneužívat. Musí být zodpovédný za svoji t ř ídu, tedy za své

slinitlhky. Proto postih od u č itele chápe jako menší „zlo” než p ř ípadné společenské

iitlwdnutí vlastní skupinou. 1 t ř ída p ř ijme rad ě ji trest. Opovržení, které by stihlo

by bylo silné jší.2)

	

za°

^OREADOR

voje ní si kultury školní instituce, pochopení její struktury a tedy úpiné zvládání

s '11 nstitucí vymezených skýtá žák ům také řadu povyraženi. Takovou zábavou chlapc ů

deváté tř ídy založenou na polarit ě pozic uč itele a žáka byla na sklonku školního

n nku 1992/93 „hra” pojmenovaná jednou z vyu čujících na četníky a zlodčje". Ve

nkolní jídelnč chlapci pravideln ě př i obědě soutéžili, kdo vypije nejvíce skleni ček

Prázdné skleni čky pak stavéli na sebe jako včž. Ovšem odnášet k okénku d ůkaz

zdatnosti " bylo pro vítěze i poražené nemyslitelné.

Naopak utéci u č itelovč kontrole mč lo ov čř it jejich odvahu a hbitost a tedy podpo ř it

sehevčdomí.A zmizet v nest řežený okamžik se jim také skoro vždy poda ř ilo. U č ite-

lovo zklamání nad jejich chováním a nad jejich p řístupem k nčmu jako partneru

Naopak ve h ře podtrhli funkci uč itele př i dozoru v jídelné. Sami sebe, s
nczo-

vojj

dolpinu pak identiflkovali v protikladu k u č iteli. Zdůraznili tak, možná až do kraj-

tiosti, sociální strukturu školní instituce.
Podobnč k zábavč , která takt.'. smčřuje k sebeidentifikaei skupiny žáků vůč i skupině

používají žáci různých taktik, aby u č itele vyvedli z míry. Tyto taktiky zcela
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Mi po, tl.íth povahy uč itele a z možnýeh následků . Rozlobo-
i

	

lmev t iací pioti trídč č i jejím č lenům, posiluje opčt u skupiny
‘ /., j omného postavení.

Nejen rozČ ilení, ale také poznaná jinost, odlišnost uč itele se může stát
kulturního konfliktu meze uč iteli a žáky, který posílí sebeidentifkaei i in
piny žáků . V mnoha prípadech parodování obrazu

	

uč itele zůstává pouze uvnítí

	

„(,.

	

ny dč tí, a tedy nikd
y ncvystoupí jako problém ve vzájemném vztahu u č itel ů

	

,,
Někdy však žáci naschvál vyvolávají situace, aby vid č li uč itelovu osobitou

gesi
ci nebo slyšeli jeho ok řídlená slova”.

Kulturní konflikty stavící na využití poznaných a osvojených norem ehová
školní instituci vystupují bud' na základ č žáky získané zkušenosti každodennosii
ly, nebo jako důsledek nesouladu v proklamovanýeh ideálnech pravidlech jedná«
stituei.

Utoč it č i využívat poznaná slabší místa v instituci školy si dovolí zpravidla
žákovská skupina. Skrytí se za kolektiv, ochrana, kterou nabízí anonymita davu
osvobozuje od možných následků . Záruka této p řednosti je natolik z řejmá, že

	

šin č prípad ů se trída ani nemusí o akci" domlouvat. „Prost ějeden zaéne, Cl

	

vědí, co

	

dělat.

	

polupráee žák ů zároveň dokládá vysokou míru integrin
kovské skupiny a poeit identifikace každého jejího č lena s ní.

Samotní žáci se naopak spíše zašti ťují ,školní legislativou”, tedy verojn č ui
proklamovanými normami chování. Vedení ú čelové strategie z tohoto sm č ru lzo
d

argumentů se m ůže žák ocitnout v pro n čj nep říjemná situaci, kdy je ozn,,

n isky postavení jedinoe v instituci pokládat za jediné možné 1 tak použitím

drzého. Vstup do otevieného st řetu, není-li v afektu, proto také vč tšinou r .1.snje.

JSME JINÍ JSME DĚTI

Kulturní konflikty pramenící ze specifik détské kultury
Kulturní konflikt mezi u č iteli a žáky není a ani nem ůže být založen pouze na or!

né roli, kterou každá skupina v instituci školy hraje. Vedle polaritního postaveni ik
tel ů a žáků ve škole dává žákům pocit autonomie a nezávislosti také jejieh vlaslní,
vakem determinovaná d ětská ktdtura")a její projevy.

Již subkapitola Toreado ři vykreslila nčkteré výraznč odlišné způ soby chování déii
ve srovnání s formami jednání užívaných dosp č lýnii.)

Z hlediska skupin
y dati predstavují hry, od čvní a jiné symboly, škádlivky,

specifkké, ovšem pro věk dětství a dospívání typické projevy komunikace a
dentifikace. Svébytný a významové bohatý systém prost ředků k vyjádrení vltísnii
pozice ve skupinč a vazebk jejím č len ům, predstavuje d ů ležitou a podstatnou složkn
života skupinyi Na základě tohoto systému se skupina dětí titvári. Jeho tlumeni a
hrazování, p řekrývání jinými, dosud neosvojenými prostredky komunikace jsou pro
žáky nežádoueí, a tedy v ě tšinou i nerespektované. Aniž by si to uvédomovali oka
mžité ustoupení z uplatňovanehravidel komunikace a sebeidentifkaee by znamo

tstíi

	

prestrukturování skupiny, tedy změnu pozic č lenů uvnitř ní. Ke změnám

dochází, ovšem v závislosti na psychosociálním vývoji dčtí.

Nií v''.echny projevy dětské kultury však považují u č itelé za nežádoucí. Tedy jen

t#klété se stávají zdrojem kulturniho konfliktu. Míra tolerance závisí vždy na osob-

it;ilo^u uč itele, který si vytvoril na počátku své kariéry
a dále vyhraňoval v prů-

ii(itelské praxe. P řesto v pohledu na některé manifestní jevy dčtské kultury za-

#Win‘ Iednotný názor.

V ptedkládané analýze bychom se dotkli pouze dvou výrazných projev ů dě tské

v které jsou typiekými formami kulturního konfliktu z hlediska odlišného způ-

loimunikace a sebeidentifikace žáka.
Nikoho neprekvapí, že rva čky patří právč mezi ty formy komunikace uvnit ř

skupiny, které vyvolávají nap čtí mezi žáky a vyu čujícími.Ať se jedná o ná-

hojového uméní, napodobování hrdin ů z filmu č i zábavné škádlení spolužák ů
to se pereme ako" nebo z legraco '‘) nebo o skute čnét* lin Iilapců z vyšších t ř íd (,,

	

j

ti Iování úč tů" , to se pereme doopravdy

	

(predevším chlapci) se snaží svo-

t

	

č i satisfakci utajit. Mv to neděláme, aby to u čitele viděli. "27 )

se však nepodarí žák ům ovládnout své emoce a pokračují ve „spravedlivém

p řes upozornční: „Uěu, bacha!”. 1 když žáci zapojení do rvačky jsou potrestá-

oi

	

se ocitají alespoň v nepříjemném svě tle v oč ích uč itele, nepokládají mnozí za

i‚iié ani do budoucna své chování m čnit. No myslím si, že když mi dá pěstí,

h to neměl nechal líbit."" )	mi nadávat a dal mi pěslí, a potom z toho

mít možná dvojku z chování oba.. jo, je pravda, že jsem ho laky nemusel
jenže zase si tnyslim, nechat si dát do nosu, aby mi tekla krev a ješt ě se mu

to .taky nemá cenu.

	

Vzdát se útočníkovi by totiž znamenalo Pod řídit se

iiiii lesnout č i minimáln ě ohrozit pozici ve své skupin č .

důležitost rvaček dokládá také skuteénost, že žáci p řesouvají souboje na

po vyučování. Brání se tak vstupu u č itele do svých osobních sporů č i do záleži-

Iti ,iíi skupiny.
N,I hlá regulace této specifické komunikace d ětí ne vždy rLSI vzniklý problém.

celou situaci podle názoru žáků i zhoršit: Nékdy je to blbý, když zasáhne!! lne
«itel...Já jsem ho držel na zemi a p řestal jsem na pokyn uéitelky, jenže Miloš ne-

^lr učitelce jsem ho pustil a dostal jsem.i‚ i í n tal a ještě mi jednu natáh. Ze jako
hilvbvch ho držel dál, lak mi nic neudělal. '0)

Druhým projevem d ětské kultury 12ti až 5ti letých žáků , který včtšina uč itel ů
1,4 ládá ve škole za nežádoucí, jsou módní od čvní a kosmetické stylizace dospívají-

Avantgardní prvky v odívání jako napr. p řipínací „placky”, velké k říže, odzna-

‘ i i nakreslené symboly hippies, heavymetal, anarchist ů , depešáků , výstřední ucestiT

ií,w,nice v uchu chlapce atd. stejnč jako nápadn ě moderní oblečení a pečlivé nalíčení

ptedstavují pro starší žáky jednu z cest formování vlastní nové identity. Toto hledá-

ni liispč losti, nebo spíše vlastni „svéprávnosti”, autonomie, nedovoluje žák ům opus-

111 /volený oděvní styl.Naopak pocit prosadit svoji osobnost, zd ůraznit svoji nezávislost

i spí t;e utvrzuje v nutnosti uchovat si svůj image i přes otev řené výtky uč itelů . Tomuto

lio to ji odpovídají i slovní vyjádrení žáků : Co je jí do toho, jak chodím. Je snad
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demokracie! '1) ar

	

selNo už jsem	jestli jsem normální, že nosím tu náušnic
by nevčdéli,

	

se to nosí. " 32 )

Veskrze generační konflikt nab
ý
vá v instituei školy rozm čru pozi čního.

který nezakrytě pochybuje o odévním stylu žáka č i dokonce se ho snaží p ř ít
usmčrnit, v pohledu žáka stvrzuje sv ůj polaritní vztah k nčmu. Nošení avah
oblečení se pak může stát pro někoho i výrazem protestu" č i provokace. (Sro,

Existence speciileké d čtské kultury č iní žáky ve škole jednak spole čensky nc
lé na sklí pinč uč itel ů a zároveň jim poskytuje prostředky k vyjád ření a posílení
ní identity.

ZÁVĚREM
Kulturní konflikt mezi u č iteli a žáky je pouze jednou ze složek jejich vzájeoo

vztahu. Pro žáky uč itel nep ředstavuje pouze protihráče na hřišti jménem 1 n

přijímán také v roli vůdee, patrona č i spojence žáka nebo jeho skupiny.Analý
tu zájm ů uč itel ů a žáků však naznačuje, že se u č itel téměř výjime čnč může stát $
nem žákovské skupiny.

Žákovská skupina (t ř ída) v instituci školy si postupn č buduje svoji společel
autonomii. Opírá ji jak o pozi čni roli žáka v instituci školy, tak o specil'ickou d č tsi
kulturu. Nezanedbatelná neni ani lokální a v ěková spjatost žáků . Všechny tyto 11,ii

se pak podííí na formování pocitu spole čenské identity žáků . Na tčohto prine' , $
ovšem uč itel logicky své postavení v instituci zakládat nem ůže.

Identifikace žák ů s vlastní skupinou velmi siln ě vstupuje do vzájemné komitmika(
uč itele a žáka. Umožňuje nejen společenskou záštitu všem č lenům žákovské skupin
ale dává též prostor k temen jednotným sponlánním akcím nejrůznčjšího druhu, k^ot
zpětně posilují vědomí spole čenské identity vr r0zaka jedné skupiny.

P ředkládaná studie se spíše dotkla širokého teoretického problému kulturního k
fliktu mezi uč iteli a žáky. Nabídla jeden úhel pohledu na možná trochu tabuiz
)iou složku vzájemného vztahu žáka a u č itele, která je založena na logickém a nutno!,,
stratu zájm ů dvou odlišn č společensky a kulturu

	

s li (
v instituci školy.

V analýzách se zaměřila na ty nejbčžnčjší konfliktní situace, ve kterých se
v průběhu své školní kariéry každý žák, a které se tedy podíleji na formování jeho
pocitu sounáležitosti s vlastní skupinou. Stranou proto zám ěrně zů staly kulturní kon
[takty p řerůstající instituci školy. Spole čenské delikty jako nap ř . krádeže seti zamO(
ne poškozování majetku atd. se sice úzce dotýkají působení školy, nejsou ovšem am
typiekým projevem žákovské kultury, ani je nelze jednozna čně zařadit pod pojem
st řet zájmů 2áků a uéitelů .
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Pojem dětská kultura není synonymem pojmu žákovská kultura. D ětská kultura
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MÍSTO NA SLUNCI

	

:O MíSTO NA SWNCI
VĚRA SEMERÁDOVÁ

Boj o místo na slunci

Vlivní a oblíbení?

jak se navzájem vidí

Závč rem

Poznámky

110

Spoicéenství školní t řídy je obraz svčta v malém. I tady jsou „vládci”, kte ř í
,

	

i šedé minence", které je k žádoucímu rozhodnutí p řivedou a „výko
ozho-

nná
1, ' " která pak rozhodnutí uskute ční. Jsou tu i hvčzdy”, všemi milované a obdi-

.'„ a „ řadoví ob čánci”, kteř í většinou mizí v davu. Ale také zde jsou „éerné ovce”
)bétní beránci", všemi vysmívaní a často i využívaní. Vytvá ř í sc zde koalice a opo-
cxistují tu sociální vazby pevné, mezi starými a vérnými kamarády, ale i neustá-

' kamarádství, party a lásky vznikají, zanikají, viny se zdvíhají a opadávají„ spo-
aské síly se p řeskupuji.

> ostavení, které si díté mezi svými spolužáky ve t ř ídč vybojuje, jc jedním z nejdů -
ttjších faktorů formujících jeho pohled na školu. Spoluurčuje, jak sc alt.c bude vc

cítit, jak rádo č i nerado hude do školy chodit. Nep římo ovlivňuje i výkonnost
livy'ch žáků - dítě v kolektivu oblíbené je klidnéjší, cítí morální (a nejcn morát-
iporu a může se stát úspéšným s vynaložcním mcnší námahy. Díté neoblíbené

,ované svým nešt'astným sociálním postavením snáze podlehne trémé, která
tívné ovlivní jeho školní výkon, éi ve snaze posunout se na spolcéenském žeb ř íč -
lí)iié k řešením, která ncjsou spoleécnsk

y
pi'ijatekiá známé pokusy získat si po-

,ost a oblibu šaškováním, vymýšlením si, éi ve vyšších ro čníeích Chováním hrani-
p řestoupcním zákona a n ěkdy

	

dokonce spadajícím do rámce krimináhlích
Vztahy mezi žáky vc ti'ídé ovhv ňují celé klima ti'ídy a jsou d ů ležité i pro

tk:'-itéle, a to jak pro ,jeho práci výchovnou, tak vzdélávací.
1,om ziskah názornéjší popis vztah ů mczi jednotlivými žáky, ktcré jsme znali

!,

	

,, o dlouhodobého výzkumu, a dopinih si poznatky o t ř ídním kHmatu') ta-
, abychom zjistih, které charaktcristiky jsou pro postavení ditéte

	

ti'ídč
tk . Zit‘éjší, použili jsme metody sociometrie. Zvolili jsme klasický sociomctrieký

-IRA-DO (Sociometricko-ratingový dotazník), který byl zadán zcela standard-
i ‚úsobem. V první fázi si d ě ti zapsaly jména všech svých spolužáků do zázna-

.

	

a každého ohodnotily podle jeho a) oblíbenosti b) vlivnosti ve t ř ídé.
instrukce zn ě ly takto: a) Ke každému jménu spolužáka hnkoliv vlastnímu/

vť vašem záznamovém lisíu jednu z

	

1-5, a to do sloupce... Úíslice bu-
, ,,I ř nťnat toto:
^livrrě .í žák třidy

několik nejvlivnějšich
pr^měrni; vliv, jako většina žáků
\Idlu" vliv

„,,'1 žádný nebo téměř žádný vliv
,ii ,I ť ten, jehož názory a chovámm se řídí ostatní, jak se říká: ostatní na n ěj

/, , mto dotazu záleží jen na íom, je-li žák vlivný, nezáleží na tom, /e-li cho
" nebo „špatný”.

hudete hodnotit sympatiénost spolužáků podobným způsobem, jako
Sloupec pro záznam trsl c.... Číslice budou znamenat toto:
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1 velmi sympatický
2 sympatieký
3 ani s

ympatický ani nesympatický
4 spíše nesympaticki'7
5 nesympaíický
Sympatický je nám ten, kdo je p ř'íjemný, s kým se rádi stýk(Smc. Každý

rád trochu jiné lidi, vzájemné domlouvání nemá proto :. ,.''ádný smvsl.
V druhé fázi žáci napsali slovní charakteristiku každého spolužáka. lnstmkeo

Nakonec se zamyslete nad tl'm, proé je vám kletý spolužák s ympa^cký neho nn\
paticlný. Vysvětlení napište na volno mcs•to Máte příležitost dokázat, jak
přemýšlet o lidech a stých í,tatazích k nim.

V obou sledovaných osmých t řídách byla sociometrie sejmuta v únoru 199
tř íclč Bílé školy je 28 žák ů (9 chlapců a 19 dívek), soeiornetrieký dotazník vypb,, n ,
20 dětí (8 ohla pe ů a

12
dívek). Ve t řídč Hnčdé školy je 22 žák ů (14 ehlapeo

divek) vypinilo jej 16 d ětí (1 1 chlapců a 5 dívek). Výsledky pak byly zpraeová ,•
dvou úrovni

	

Na té první bylo použito klasického statistického vyhodnocení
vlivu, obliby a náklonnosti a to jak indiu'iduálních (pro jednotlivé žáky), tak t ř ídn
(pro celou třídu). V druhé rovín č jsme si všímali hlavn ě slovního vyjádi'eilí, praco
jsme s pojmy, které d ě ti užily ke zd ůvodnční svých sympatií č i nesympatií k jcdno!l,
vým spolužákům, `fylo pojmy jsme se pokusili utřídit do kategorií a subkategoril a
bylo vytvo řeno frekven ční po řadí jednotlivých kategorií v každé t ř ídé. Tím jsmo do
stali „žeb ř íček” nejd ů ležitčjších charakteristik, kterýchyl d ě ti na sobě navzájem
mají a které tak určují postavení dítěte mezi vrstevníky.

VLIVNÍ A OBLÍBENÍ?

V Bílé škole je t řídní index_avlixlt 3.06 (5. sten) a lii.d.ní_index symptulie 2.71 h
sten). V Hn ědé škole má '"'á(idexttvlivu hodnotu 3.05 (5. sten) a Iřá,lníinesyw
patie 2.69 G. sten). tohoto pohledu jsou obě tř ídy průmčrné. /1 v dalším textu bud
me považovat výsledky v 1. až 3. stenu za podpr ůmčrné, vc 4. - 6. stenu za průrnč rn,
a v 7. až 10. stenu za nadpr ůmčrné./

lndixidu&tí inde.21iavu, tj. průmčr známek, které dostal žák p ři hodnocení vlij
nosti, ukazuje jeho postavení ve t ř ídě a jeho účast na řízení dění v ní. Ve sledovane
osmé třídí Bílé školy se poh

ybuje v rozmezí hodnot od 1.68 (9. sten) do 4.42 (2
sten). V této t ř ídě 8 žáků (tj. 28.57%) dosáhlo hodnot od 1.68 do 2.52 (tj. 9. až
stcn) a mají tedy na d ění ve t ř ídě výrazný vliv. hodnoty 13 žák ů (tj. 46.42%) se
pohybují od 2.60 do 3.75, (tj. od 6. až do 4. stenu) a jejich vliv je průmérný. U 7 d č ^
(25.00%) nabývá index vlivu hodnot

y 3.84 až 4.42 (tj. 3. a 2. sten) a jejich vliv
malý nebo téměř žádný. Individuální index vlivu v Hnědé škole dosahuje hodnot od
1.93 do 4.12, tj. pohybuje se od 8. do 2. stenu. U č tyř žáků (19.04%) nabývá hodnot
1.93 až 2.56, tj. 8. a 7. sten, tito žáei tedy výrazn ě formují dění ve tř íd č . Dalšíeh 11
žáků (66.66%) dosahuje hodnot od 2.71 do 3.60, tj. 6. až 4. stenu a jejieh podíl n3

diw 4 eid je průmč.rný. index vlivu u zbývajících 3 školáků (1428%) má rozmezí

1

	

1 12, tj. 3. a 2. sten. Jejich vliv na t ř ídu se zdá být malý č i téměř nulový.

1 iílivRluátní	 index obliby, tj průměr známek, které dostal žák p ři hodnocení sym-

í.4i ,1 nn Itiimentuje tendence spolužáků navazovat s daným žákem kontakt , ukazuje

ttits «i ho přijímání ostatními dčtmi. Ve sledované třídě Bílé školy dosahuje hodnot

!):, (9. sten) do 3.80 (2. sten). Jedna žákyn ě docílila 9. stenu (index obliby 1.78)

se pohybuje v rozmezí 2.10 až 2.21, tj. pásmo 7. stenu. (Nikdo nedosáhl 8.

ani ) I ochto 6 dětí (21.42%) je tedy ve tř ídě velmi oblíbeno. U daIsy ieh 18 dati

:W' se hodnoty pohybují v pásmu 2.40 až 3.05, tj. v 6. až 4. stenu. Tito žáci jsou

oblíbeni průmčrnč . Zbývající 4 žáci (14.28%) mají individuální index obliby

tííl ,'( n do 3.80, tj. 3. a 2. sten a můžeme říci, že jsou t řídou odmítáni. 1ndlW ideální

iitili 4ibljby v dané t ř ídě Hnědé školy kolísá od hodnoty 1.60 do 3.75, tj. od 9. do 2.

nit 1 1 5 žáků (23.80%) nabývá hodnot od J .60 do 2.33, tj. od 9. do 7. stenu, a uka-

, ?e tito žáci jsou ve t řídč velmi populární. Dalších 13 d ětí (61.90%) dociluje

od 2.40 do 3.18, tj. 6. až 4. stenu, a jejich obliba ve t řídč je průmčrná. T ř i

(14.28%) dosáhli hodnot 3.46 až 3.75, tj. 3. a 2. sten a znamená to, žc jsou ve

p řevážně neoblíbeni.
lnticx náklonnosti, tj. průměr známek, které žák ud ě lil př i posuzování obliby, uka-

#niit jeho trend afektivné p ř ijímat č i odmítat spolužáky. Vdané třídě Bílé školy se

.It ‘‘hiije v rozmezí hodnot 2.0 až 3.0, tj. od 8. do 3. stenu. Z toho 8 d čtí (40.00%)

hodnot 2.00 až 2.42, tj. 8. až 7. stenu, 1 1 d ětí (55.00%) hodnot 2.67 až 2.92,

h ,i> 4. stenu a 1 žák (5.00%) hodnoty 3.00. tj. 3 sten. Z t ěchto výsledků můžeme

že v rámci sledovaného vzorku je pouze jeden žák, který má výrazný sklon

své spolužáky, u ostatních je vztah ke spolužák ům dobrý č i průmčrný. Index

i,,ii, lonnosti ve sledované t ř ídě Hnědé školy kolísá od 2.4 do 2.9, tj. od 7. do 4. stenu.

1 111 )áků (18.75%) nabývá stejné hodnoty - 2.4, tj. 7. sten, a m ůžeme ř íei, že tyto

inají ke svým spolužákům velmi dobrý vztah. Zbývajícich 13 (81.25%) d čtí se

ri,liybuje v rozmezí 2.5 až 2.9, tj. 4. až 6. stenu a jejieh vztah k spolužák ům je ru-

Ie však samozřejmé že jistě jiné postavení vc tř ídě bude mít žák vlivný a zárove ň
jiné vlivný a neoblíbený a zase jiné oblíbený a nevlivný, ve zcela jiné pozi-

, pak bude žák nevlivný a neoblíbený. Proto jsou pro rozložení sociálních sil ve t ř ídě

► n j )io postaveni jednotlivých žák ů v ní dů ležitější kombinace shora uvedených inde-

kii, v četně indexu náklonnosti, než každý jednotlivý index sám o sob č . Grafy a 2

iilolltijí postavení jednotlivých žák ů v obou t řídách právč s ohledem jak na jejich

11 viiost tak oblíbenost.
V Bílé škole můžeme za ty, kte ří mají ve třídě silný vliv a přitom jsou výrazněji

iis-oblíbeni (kde tedy jeden z faktorů je nadprůmčrný a druhý podprůměrný, č i kde se.

n Iiiibenost a vlivnost liší o 3. a p ř ípadnč více stenů), označ it tř i žáky (10.71%). Jejich

iometrický opak, žáky nevlivné, ale oblíbené dle výše definovaných podmínek

i

	

ionajdeme. Oblíbení a vlivní žáci tady jsou tři (10.71%), neoblíbení a nevlivní

1,11\( . tř i.
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V popisu oblíbených a vlivných žák ů p řevažují charakteristiky: kamarád,,/,,
smýsl pro humor; inteligentní; vzdělaná a dá se s ní povídat.

U žáků nevlivných a neoblíbených jsou nej častčjší charakteristiky: umvkení'
chá; zakřiknutý; hloupý, špatné se uéí; protivn .,ý, nesympatický č i divná.

Dčti vlivné, ale neoblibené jsou nej častčji popisovány jako: vytah14e se p
se, frajer; chytřý, inteligentní, vzdélaný.

V Hnědé škole nejsou jednotlivé dimenze sociálního postaveni tak jemn č
cované. Nikdo z žáků není vlivný a p ř itom neoblíbený a také žádný z nich není 0 n ,

bený, ale nevlivný (ve smyslu výše uvedených vymezení). Výrazné oblíbení a 11'

žáci jsou zde 3 (13.63%) a výrazn ě neoblíbených a nevlivných je 5 (22.72%).
V této V/ Vtríde jsou oblíbení a vlivní žáci popisováni jako: inleligenžní, chytrý;

zábavná, má smyslpro humor; hezká, vzhled, hezky chodí oblíkaná (u dívek); o
půjéí, vvhoví, pomůže; kamarádský.

Neoblíbení a nevlivní jsou pak charakterizováni: chodí málo do školy, ncz ř t.,
nevyznám se v ném, neprojevuje se, tichý, zak řiknut,ý; někdy dobr_ý, někdy
J

	

jde, někdy se chová jako pako; domýšlivý, drzý, vyžahuje se, že je siln ějši.
Překvapujícím zjištčním je, že ani v jedné ze sledovaných tříd nedosáhly d ě ti 1

jímající prvních pět míst na žeb říčku oblíbenosti v indexu náklonnosti (pokud se ov
šetření účastnily a index bylo možno vypo č ítat) vyššího než 8. a v Iln čdé škole
konce jen 7. stenu. Index náklonnosti se u nich pohybuje od 2.28 do 3.00, tj. od 3.
8. stenu. Dá se p ředpokládat, že by se nepotvrdila vzájemná korelace mezí inde,
obliby a indexem náklonnosti, o čekávaná na podkladč předcházejících statistick
šetření.

Dalším zajímavým nálezem je vztah mezi prosp_échem a indexem vlivu a pR

chem a indexem obliby. V Bílé škole je korelace mezi vlivem a prospčehem r
a v llnčdé škole dokonce r 0.80. Oba koeficienty jsou významné na 1% hla(
významnosti a potvrzují tak p ředcházející zjištčnP. Mezi oblibou a prosp ěchem 11.,

korelační koeficient v Bílé škole hodnoty r 0.58 a v 1 In čdé škole r - 0.62, oi ,,
jsou oba koeficienty významné na 1% hladin č významnosti a také potvrzují p ředelía
zející výsledky2) .

Pro lepší orientaci jsme se řadili č íselné výsledky do následující tabulky a rozl, .,é^i n

žáků vzhledem k dimenzím vlivnosti a oblíbenosti ukazují p řipojené grafy č . 1 a
Následující grafy č íslo 3 a 4 pak zobrazují silné vzájemné vazby mezi jednotlivýml
žáky v obou třídách. Za silné jsme považovali ty, kde se d ěti reciročnč označ ily jako
,,velmi sympatický" č i ,,spíše nesympatický" a ,,nesympatický". Zahrnuli jsme seiií
i vztahy neopětované - kdy jeden žák označ il druhého jako velmi sympatického ,
ale v odpovědi se mu dostalo označení ,,spíše nesympatický' č i ,,nesympatický".

tli

vlivu (třídní)

Bílá škola

3.06 (5. sten)

Hnědá škola

3.05 (5. sten)

1 n , ;y .npatie (třídní) 2.71 (5, sten) 2.63 (6. sten)

1.68 - 4.42

9. - 2. sten

1.93 - 4.12

8. - 2. sten

8 (28.57%) 4 (1).04%)

13 (46.42%) 14 (66.66%)

7 (25.00%) 3 (14.28%)

1 n )) ‚rnezí:

Id;u1

Pli*n

	

ěrný

1' >dp ůmčrný

Index náklonnosti

lozmezí:

1.78 - 3.80

9. - 2. sten

6 (21.42%)

18 (64.28%)

4 (14.28%)

2.00 - 3.00

8. - 3. sten

1.60 - 3.75

9. - 2. sten

5 (23.80%)

13 (61.90%)

3 (14.28%)

2.40 - 2.90

7. - 4. sten

Nadprůměrný
8 (40.00%)

	

3 (18.75%)

ěrný 11 (55.00%)

	

13 (81.25%)

Podprůmě rný 1 ( 5.00%)

	

0

Vlivni, oblíbení 3 (10.71%)

	

3 (13.63%)

Vlivní, neoblíbení 3 (10.71%)

	

0

Nevlivní, oblíbení 0

	

0

Nevlivní,

	

neoblíbení 3 (10.71%)

	

5 (22.72%)

vlivu (individuální)

1‘../Inezí:

prí't črný

1.‘ wnerný

) měrný

intiex obliby (individuální)
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oboustranný negativní vztah
oboustranný kladný vztah

Ikazuje se, že mezi d ětmi ze ZŠ Bílá jsou větší rozdíly co se jejich vlivu ve t ř ídě
t‘

	

jsou zde výraznéji rozlišeni a také početně ji zastoupeni žáci vyhran ěnč vlivní
1 vyhraněně nevlivní. Také se zde objevila jemn ější diferenciace mezi mocí a obli-

1‚4 n 11. Vlivní žáci jsou, a to bez ohledu na svoji oblíbenost č i neoblíbenost, popisováni
sko inteligentní, chyti=í. 0 těch nevlivných a neoblíbených říkají jejich spolužáci, že

s ,,()u hloupí a ,divní". Obljba i vliv zde souvisí se školním prosp ěchem - žáci s dob-
‘ prospěchem bývají častěji oblíbenější a vlivnější. Sít' vzájemných vztah ů je zde

(nacházíme tady 7 reciproénich, výrazné kladných vazeb a 3 vazby -zásadn ě
vhiv v rámci jednoho pohlaví- výrazn ě negativni) a propletenější. (To Je Poněkud

ozporu s možná poněkud preformovaným pohledem u č itelů výběrové školy, kte ř í
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říkají ‚jsou 10 individua/liv, nelze z nich udělat kolektiv", „nedali se dohro; „,,;,
Vyskytly se tady ale idty neop ětované dotyč ná dívenka je takto „zhrzena”
dvakrát. (Na gratb č.3je ^^^^pod ěíslem 23.) N ěkteré dalši uvedené
vztahující se k této 2ákyni, dokumentují možný typ, který p ředstavuje. Ema žije
kou ` jejím přítelem a mladší sestrou. Jcjedním z t čeh vlivných, ale neoblíbený ť h
její postavení na žeb říčku vlivnosti je mírn č nad st ředem a pokud se týká oh|ih!

zaujímá jedno z posledních míst. Index náklonnosti u ní je nadpr ůmčrný. Svými
ními výkony spadá do druhého prosp čehového pásma a po skon čení ZS bude
čovat vc studiu na st řední hotelové škole. Ema má ve t řídč jednu velmi dobrou

že: „se ráda pi'edvádí, je frajerka, vž(ly se na

	

vymluví, je na kluky, není pi 1/1 .
chápání”. Jiní její kolegové ji ale hodnotí jako: „inteligentní, vzdělanou, vyhle(
nou kamarádku, hrdou, osobnost” . Podle třídní uě itelky Je svá. " Májednu
rádku a ostatní pro ní neexistují. Do páté třídv

	

byla Barborka, Barbo/

	

1,,

pánbúh. Pak odešla a ona nevěděla, koho se chvtit". Vzhledov č je Ema velmi t

tivní, drobná, pe č livč upravená dívenka. B čhem indíviduálního rozhovoru spoltl i ,

euje ochotnč, projevují se však u ní oběasné výrazné znaky ^enze. V dané t ř íd č
patří mezi prospčehovč průmčrné až slabši žáky, a to nejen vzhledem k prosp
ale i s ohledem na plánovanou profesionální kariéru. Svým spolužák ům nabizí rnn,,
ství sympatií, snad v nadčji na reciproeitu interpersonálníeh vztahů . Této reeipro,
se jí však nedostává, pravdčpodobnč pro nep říliš vhodn č zvolenou strategii

sonálních vztah ů . A Ema si je toho sama v čdomá, protože jako jednu z nejd ů lež i,

ších včcí, které by se ještč ehtéla nauč it, uvádí

	

i více svmpatická ke svénnwkoh
Školáci ze ZS ^ln čdá se mezi sebou ménč liší v podílu vlivu na d č ní ve t řidč, ,

na z nieh má vliv průmčrný. Nevyskytl se u nieh rozpor mezi mocí a oblíbenosn
jsou bud' vlivni a oblíbení a nebo nevlivní a neoblíbeni. Ve vztahu ke spolužakn

jsou ve valné včtšinč průmérn ě přátelští. Vlivní a oblíbení žáei jsou charakterizo , n

jako inteligcntní, se smyslem pro humor, ochotní a pokud jsou to dívky, tak
hezké. Nevlivni a neoblíbení jsou popisováni jako málo se pmjevujíeí, nestúíí ve

chování a také sc často vytahují. 1 zde souvisí oblíbenost a vlivnost žáka s jehn
ním prospčchem. Vztah mezi prospčehem a vlivem na třídní dční je ale tém čř dvojí). n

sobnč silnčjší než v Bílé škole. Lépe než abstraktní korela ční koeficient to dokumen
tuje zjištčnL2e v dolní polovině na žebř íčku vlivu je jenom jeden žák sp,osp čchnx
spadajícím do 2.prompčchového pásma').(Podle u čitelky je dobrým žákem, ale: ,Jehe
kapacita piijímat infonnaee je na hranici. Asi ji mél omezenou. Býval nastejno ^/1(i/,
^^ale ted'ko '^^^^^zaostávat ^zaostává éím dál víc. " Jindy, když
oúko|vytuduj /o(sanostatnoutvoHvost.jcjehnvýkonkorncnumúo.',ŠÚmon, klet
ještě do I-6. třú/vpotř8k prospěchově dbÚn^, žen to neuhrál". Zdá se, jako by zde

byla potvrzována spíše závislost vlivnosti na inteligenci než na školním prosp čehu
Síť vzájemných vazeb je v lln ědé škole řidší (objevily se pouze dvě reciproční kl:ui
ně vazby, ale zato 5 vazeb negativních) mjednodušší. Kladné vazby jsou vždy ,ráo " /
jednoho pohlaví, vazby negativníjsou i heterosexuální, tj. obrácen ě než tomu je v

}é Xkn|c.Ncop8u»vané vztahy se mezi sledovanými d čtmi nevyskytly.

K SE NAVZÁJEM VIDÍ

, `.výrokú.kterými d čti zdůvodňovaly své sympatie č i antipatie probíhalo

` m " mknúoh

^"#ot,/)Or!zace výroků
) \:"—.i.hmy verbální charakteristiky byly roz č leněny na výrokové jednotky. Nap ř .

v`k o: ,je to dobrý kamarádporadí nkdyžpot řebuju" byly definovány dvě

~v..4 ' ve jednotky -je mm^^^ý kamarád o-poradí mi, když pot řebuju. Byla za-

1innI,.ma četnost ufrekvence jednotlivýeh výroků vmbou sledovaných t ř ídách.

. }.. ` >dúvýrokovújednotka pak byla za řazena do jedné zcafektivníeh katego-

,/ "" ik kladný (obětavá, patří mezi n^^^^^negativní ^^hádavá), ambi-

^+|.nm,^ajer, je někcly b^ý o^^^^a neutrální (je spíše zakřiknutý, nosí

^ k /mnč výše uvedených kategorií afektivních byly ur čeny kategorie významo-

|.u|ymoh\mbýtjrdnovýrokmvájednutkuzobzenadodvouiv<ce kutegor\iNmp ř .

loku „snaží se prosadit” byly océcny následující kategorie:

.} "` vún(

	

-pasivita xaktivita u

Bílé školy generovali \\0\ výrokovýeh jednotek, tj.^^^^^n a žáka.

^",1 "' bylo 48\(4l^^výroků kladných, 382 (32.34%) zápornýeh, (7.36%)

w.` " v ' enmíchu23\(\V.5696) oeutrálnúú.

	

^

	

—

| kunurádsz^

	

.

,w""^^^^^ ní, ^^

	

/^m^m^

poč ítačový kamarád)

\»opatie

	

120

,.`mr^6k - y,omě, nox/»í

	

pnula holka, správný kluk)

\L9

	

-^	1 |Ju	

x ní hovořit o éonxoox bavím se s ní rád, dá se s ní rozumné mluvit, moc si

"/'^nup"°"""v
99

| |/ocU^cuc^

,/,^

	

^^^^^^0-/K^^^/^u^^^^^/m^

^.m ')

` ^my^lr

	

85
o_nu^^r

w' úmnoná '
má smysl pro humor, má bezvadné ^t] nemá smysl pro humor no,

w,lhií ale pro černý, vtipný)

\L9

'i ,ídí jednotlivých kategorií dle frekvenee je následujíeí:

Frekvence

129

pi'áteWý, není to ta

	

kamarádka,
^V

120

	

121



notlivých významových kategorií dle frekvence bylo ve sledované t řklé

Frekvence

1'tátdství

	

74

$t. n,Iský, je to dobrý kamarád, docela kamarád, ale není o moc m ůj kamarád)
74

6. Chování

	

66
Oejí ehování je ai nemožné, nezajímám se o jeho chování, kvůli jejímu chovánt
stupování)
7. Mlátí (bije)

	

56
(každého kdo je slabší bouchá, někdy mé ltdátí Eva je strašné jemnej élo ék ,
je surový)
8. Projevuje se
(ale je velmi zdrženliv

ý
, je uzavřená nenápadná, zakříknulá)

9. ,Vytahuje se

	

48
(myslí si že má všechny moudrosti své ta, myslí si že je nej., vytahuje se)
10.- 11. Spolehlivost

	

39
(co řekne to udélá, nikoho nezrází, pravdomluvná, někdy zradí, ale náladová,
se chová jinak, někdy neupřímná)
10.- 11. Je jako...
Cako Platan ovská, jako 21, více než Kytku , vytahuje se ln ěně než Benda n, e n
hodná jako její kamarádka)
12. Pasivita x aktivita

	

38
(problémy za ní řeší její kamarádky, ale někdy impulsivní, Jakub je neprůbojný,
velký klidas)

13.Ss„xualíta
(zajímá se .spíš o kluky a éasto o arch povídá, aby se zavděčila klukům, má ra.
matematiku než holky)
14.Vzájemný vztah
(myslím že ona napíše to samé o mn ě, kamarádíme spolu jíž dlouho, moc se
nebavíme)

15.Q_chotný
(ráda všechno vysvétlí, pomáhá mi, ochotná, ob ětavej,
16. Učení
(dobře se uéí, ani se neobtěžuje do třídy moc chodit,
nezasloužené stejné známky, má dobrý prospéeh)
17. Neznám

Onevím o ní nie, nikdo ho moc nezná, navzájem se neznáme)
18.Řídí ostatní

	

16
(Hynek je ovlivnitelný, řídí se podle Bendy, zakřiknutá)
19.Yzdě lání

	

i l
6e pomérné vzdělaná, nevzdélaná, má velký rozhled kolem sebe)
20. Je hezký x není hezký
(docela hezká, pěkná holka)

V Hnědé školevytvo řili žáci celkem 654 výrokových jcdnotek, tj. 40,87 výroku na
žáka. Kladných výroků bylo 345 (tj. 52.92% z celkového po č tu), negativních 15)
(24.31%), ambivalentních 29 (4.43%) a neutrálních 124 (18.77%).

;íil»L~3,fi^
rn n ‘ 1 pro humor, ale zase veselý, je s ním legrace)

tahuie se
#,'Á,Ir vytahuje, nékdy sepovyšuje nad ostatní, moc se nevytahuje, nechvástá seti^
t :.c ním povidat

	

61

se s ním dá povídat, dobře se s ním povídá, nedá se s ní bavit o vážných

,

	

)
I'Itncvuje
;::,' neprojevůje, a uzavřený, až' moc se projevuje, méně uzavřený, apořád je

nipatie
,$,Iná, ale nesyrnpatický mi také není, dobrý, nesympatická povahov ě, vcelku

wná)

/ \. ,'tn ho nepoznal, neznám, neznám dob ře)

0 t llování
I nÁriéená, jindy hlučná, někdy í rozpustilá, s dobtým vystupováním, není moc

'f

	

)‘ llotí4
, i

	

ochotný, rádpomůže, a lakomý, snaží se vyjít s každým po dobrém)

NllátíJ.e/
1,

	

každého mlátí, n ěk4v i hrubý, hodni

!polehlivo_st
0. 0.1 něj spoleh, lže a nechce p řiznat, udělá co řekne, není na n ěj spoleh, je nékdy

někdy jiny'9
1111.

o,itéltgence, inteligentní, a chytrá, je trochu blb)

1 1 Jc

	

enLhe.zk„Ý
lr ť :ká holka, hezky ehodí oblíkaná, není moc hezká)

1

	

'asivita	 aktj_Yj a
.-élvál, jde s ostatními, řídí ostatní, dotěrná

Rídí ostatní
, riknutý, řídí se podle ostatních, řídí ostatnO

Ir, Jejako...
,h Iíhý nejlepší kamarád, jiný než ostatní kluci, pat ří

/ 18. Sexwlila
ff;.)^ rychle střídá holky nezáleží

	

na tom jaký)

1 1 18. IK';_.ení
,cla málo do školy)

49

39

36

2

20
lakomý)

19
v.se opisuje od jínejeh a pak řo

17

9

62

56

55

48

46

45

39

31

21

17

13

7

4
mezi nejslušnéjší

2

2

II ř !

122

	

123



Srovnání obou škol ukazuje následující tabulka

	

b,neání

	

46

	

( 7.03%)

),.hotný

	

45

	

( 6.88%)
Bílá škola

	

Hnědá škola
)0 Mlátí (bije)

	

39

	

( 5.96%)
Celkový počet výroků a průměrný počet výroků na žáka

)1

	

spolehlivost

	

31

	

( 4.74%)
1181

	

(59,05)

	

654

	

(40,87)
1 nleligence

	

21

	

( 3.21%)
z toho

t

	

le hezký x není hezký

	

17

	

( 2.59%)
jasně kladných

	

481

	

(40.72%)

	

342 (52.29%) I ,t

	

Pasivita x aktivita

	

13

	

( 1.98%)
jasně záporných

	

382

	

(32.34%)

	

159 (24.31%) Rldi ostatni

	

7

	

( 1.07%)
ambivalentních

	

87

	

(7.36%)

	

29 (4.43%) 4

	

( 0.61%)
neutrálních

	

231

	

(19.56%)

	

124 (18.96%)

	

ř

	

1X. Sexualita

	

2

	

( 0.30%)

Učení

	

2

	

( 0.30%)
Pořadí jednotlivých kategorií dle frekvence a jejich procentuální výskyt:

	

1,)

	

Vzájemn:y vztah

	

0
Frekvence

	

Procento

	

). Vzdč lání

	

0
výskytu

Bílá škola
1. Kamarádství 129 (10.92%)
2. Sympatie 120 (10.16%)
3. Dá se s ním povídat 119 (10.07%)
4. Inteligence 99 (8.38%)
5. Smysl pro humor 85 ( 7.19%)
6. Chování 66 (5.58%)
7. Mlátí (bije) 56 (4.74%)
8. Projevuje se 49 (4.14°/a)
9. Vytahuje se 48 (4.06%)
10.-11. Spolehlivost 39 (3.30%)
10.-11. Je jako... 39 (3.30%)
12. Pasivita x aktivita 38 (3.21%)
13. Sexualita 36 (3.04%)
14. Vzájemný vztah 32 (2.70%)
15. Ochotný 20 (1.69%)
16. Učení 19 (1.60%)
17. Ř ídí ostatní 16 (1.35%)
18. Neznám 14 (1.18%)
19. Vzdě lání 1 1 (0.93%)
20. Je hezký x není hezký 9 ( 0.76%)

Hnědá škola
1.- 2. Kamarádství 74 (11.31%)
1.- 2. Smysl pro humor 74 (11.31%)
3. Vytahuje se 62 (9.48%)
4. Dá se s ním povídat 61 (9.32%)
5. Projevuje se 56 (8.56%)
6. Sympatie 55 (8.40%)
7. Neznám 48 (7.33%)

Vldíme, že zacl Bílé školy vyprodukovali p ř i charakteristice svých spolužák ů té-

o t řetinu výroků na žáka více než jejieh vrstevníci z Hnédé školy. Také u nich

liu,íme kategorii

	

obsahující všeobecný rozhled a informovanost a kate-

i 111 \..-' řáiemuéhoewat,lbexplicitnč vyjad řující vědomí dvousmčrnosti interpersonál-

11 eztahů . Tyto kategorie u žák ů Hnčdč školy nenaeházíme. Po čet kladných výroků
t č nlčř o dvanáct proeent nižší a po čet negativních výrok ů naopak o tém ěř deset

vyšší u d čtí z Bílé než u dě tí z Hnčdé školy. Po čet ambivalentních výroku je

1,1 .11 Hnčdé škole skoro dvojnásobný.
si dvac'e't získanýeh kategorií na 4 frekven ční pásma, vidíme, že v obou

ti t:wh jsou nejéetn čjši kategorie ktmtráds^ví, .smysl proa_lmnlox a dá _sen^m/.0_Lpfl7.

niat V Bílé školevšak naeházíme na p ředních místeeh kategorieklldigéneg, která

k ů Llnčdé školy až v t řetím frekven čním pásmu a kategorii sympat_ié, která u d ě tí

ln čdč školy spadá do druhého pásma. Naopak u školáků z hn ědé školy spadá do

who frekven čního pásma vyehl_oltbztbo_st a p_r_o:wvuje_se

	

které

d ětí z Bílé školy až v druhém frekvenčním pásmu.

etvrtém frekvenčním pásmu, tedy nejménč početnč zastoupené, jsou v Bílé i [Ir

‘l«ile kategorie u..(.''ťtení. V Bílé škole se zde umístila kategorie Dezn ňm, která je

i ř Hnědé školy v druhém frekven čnim pásmu, a 'kategorie yzhktl a
.
řípstat,nfx

‚tdt se podle jež v Hnčdé škole spadají do t řetího pásma. Děti z Hnědé

*ln$ly timístiiy do č tvrtého frekvenčního pásma kategorieíejako, dokumentující vyu-

itt '41 ovnání mezi jednotlivci, a sexwkfa, které jejich vrstevníei z Bílé školy za řadili

tn p,eana fřetího, Zcela nenapiněné zůstaly kategorie yzáj .mtJV yztah(v Bílé škole 3.

enční pásmo) a yzd člárd (V Bílé škole 4. frekven ční pásmo).

INDIVIDUÁLNí CHARAKTERISTIKY

r 1,1 této úrovni byly sloučeny všechny výroky vztahujíeí se k urč itému žákovi a byla

jejich frekvenee. Tak jsme získali eharakteristiku každého dítčte, dostali jsme

t t. popis z perspektivy spolužák ů . Tyto popisy jsme využili p ř i charakterizaci typů
které jsme získali vyhodnocením soeiometrických index ů (viz v

ý
še), a také p ř i

, n ,

	

typovými charakteristikami 3) .

124

	

125



ZÁVĚREM

To, čeho si d ě ti na sobě navzájem wjvíce všímají a co ncjvíee hodm)
kamarádství, smysl pro humor a to, zda si s tím druhým je možno popovídaL
si všímají nejméné, když p řeee jen tyto fenomeny zaznamenávají a pozrr
co hodnoti až na osledním rnísté, je, jak se spolužák uéi jestli jej Skol.
Poctivě pracuje. Pritom však školní prospěch souvisí s oblíbeností a i s
kterou má žák na d ění ve t ř íd ě . NejoblíbenéjSí žáei ve trídé neoplývají nijaí„
mi sympatiemi ke

	

kolegům, někte ř í jsou k nim spíše prí'uelStí, akt jiní
odmítaví. To vše je spoleéné oběma tridám, bez ohledu na speeifický soca:í, í,

každé z nich' }.
Krom ě výše uvedených podobností existují mezi ob ěma t řídami i rozdíly.

vid ě t, že sledovaní žáei z Bílé Skol, jsou zbéhlejší v uživttní azyka, maji
slovní zásobu než jejie .h kolcgové z lnédé škol. P ř íč ina se zdá b íS:'t ziatjtítiít
školy jsou vybírány d ěti s dobrými jazykovými sehopnostmi a tyto sehopnosii
dále intenzivn ě rozvíjeny. Ke svým spolužák ům jsou pak kritiétč jší jsou tt.i.ke reííi
vovanéjší

	

vyjad řování výrazné kladuých emocionálníeh ví?íítahti.
jednotlivýeh láku jsou zde velmi jemn ě diireneované. Možná díky své lepSí
ní vybavcnosti, nebo spí Se proto,

	

škola, a tím spolužáei, je pro tyto détí
dů ležitá 0, jen zřídka sklouzli k tvrzení,

	

nékterého spolužáka neznají. Víea í"í

dé škole je zde cenéna intehgence a obecná, ncspeeifikovaná sympatiéi
d ů ležitý je pak vzhled otázka dominanee éi submise.

Dě ti z Iln ědé školy se zdají

	

laskavější, o svýeh spolužácích se vt
vážné kladné, jejich postoj k nim je .vétšin()u průménlé prátelský. Vztahy
a jednotlivé sociální poziee jsou pomérné jasné vymezeny - vyjádren:í,'eh tm]l..ít
ních postoj ů nalezneme výrazné méné než v Bílé škole a ížáci js()u zde
a oblíbení nebo nevlivní a neoblíbení.

	

se vSak éasto vyhnuli hodnít
rýho spolužáka prohltíi.šením,

	

neznají. Velmi d ů íe;titéíí p

	

jro n(:,',í e,
nepovyšuje, nesnaží se prosadit na úkor ostatníeh. 'Naopak, zeela ned ů ležti
ná vzdě lanost. To,

	

vztah mezi školním prosp ěehem a vlivností je zd(í dv
silnější, lzc vysv ě tlit tím že

	

s Iepším prospéchem mají o Skolu vétší zájeí,,
je pro d ů ležitéjší, a tak snaží do d ění v ní vice zasahovat. Lxplieitní vyjá(Jn„„aii
vědomí reci procity imerpersonálníeh vztahú zde chbí. Tyto nííilezy ukazují ttí,c t(-tt íí
tě sociálního života u v ě tšiny zdejSích d ětí leží mimo Skoiu a tak interpersonální vziíl
hy ve t ř íd ě mají pro né menší dů ležitost. íc,c než abstraktní, te(..wetické

	

—ín í„.í

cení schopnosti dob ře vycházet s lidmi.

POZNÁMKY
I )Pavlica, K., Semerádová ) V.: Fatk ťor školy a eriídt. ln: „Co se v ITdádí nauéíS,”

zpráva z terénního výzkumu, PedF :upplementum 77 lnformaén^ho buiietinti
SV1, Praha, 1992 s. 177 - 188

2' llrabal,V.: ,S'oeíotnetríekt", /est -prírtk.'ka. 1 . ychoda -í- ostické a didaktické
n.p., Bratislava, 1979

Viz kapitola Jaké
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Jak (dobro, í) se uéí: prospěch a osobní standard

Jak (mnoho) se u č í: formy a stupné aktivity, standardní aktivita
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Uéit bez uéení aneb nau č it sc bez námahy

Když to ě lověku jde a když mu to nejde:
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Kdyby je to bavilo a jak je to nebaví

Možnosti korekce

Rodinná mobilizace

P ůsobení uě itele: c,a má a nemá d ě lat,

	

má a nemáb't

tonomii)Kdo jsou (vývoj identity k a t
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1NOKONCEPTY ŠKOLNÍCH STANDARD Ů :

ŠKOLA A INDIVIDUALITA

K ČEMU JE ŠKOLA
TeJlt() text je pokusem o analýzu toho, CO dČ ti říkají o školním u čení. Je za|.

především na rozhovorech se žáky devM t ř ídy. Rozhovory jsou souěást/ ^
bélio výzkumu české školy, který provádí Pražská skupina školní ^m)grafio./,'..
zaě |cněn(zde není pouhou deklarací formální p řísiušnosti,ole odkazuje ke speei/ "
kému výzkumnému kontextu který vytvá ří podle našeho názoru zcela netradi č ní
todologickou situaci. JenJenjedním aspektem této situaee je nap ř. to, že jde orozhom ^
s d ětmi, které V našem výzkumu sledujeme již dva roky, řadu z nich osobn ě
z pozorování ve t řídách a p ředchozích, měně systematicky vedených interview, m.m ^
O nich k dispozici data z dalších metod, z rozhovor ů s uč iteli atd. Řadu z nich tu "./
nejsme bohužel schopni sledovat, stejn ě jako množství souvislostí, které nabízeji

Jde nmzhovory, které by snad bylo možno tradi ční terminologií ozna č it za poú ` M
zcné.Vždy však je respektován vývoj rozhovoru ozájem ,respondcnta~orozvUrn|

tématu. \/žádném p řípadě nejde oadministrování p ředem připraveného seznamu oti
zek. Vycházíme spíše z jakéhosi zásobníku témat, ktcrá v rozhovoru sledujeme pro
st řednictv/m otázek formulovaných na místě tak, aby do zna čné m/[yspm,tánne
cházely z toho, jak se rozhovor vyvíjí a respektovaly jeho logiku. Rozhovory is " o
zaznamenávány ^magnetofon, následn ě přepisovány uana|yzovány.

Jen pouhý výčet v8orhtémat ojejich umpektů,bcu!se v našich rozhovorech ohj
vily, by -dokumentován citacemi p říslušných pasáží zcela vyěcryu|prostor tom.//. `

textu vyhrazený. Je to dokladem bohatosti školního života mtaké toho, že školní ‚u č
ní", které nás tu bude zajinnatp ředevším, není ,Dhccto jediné omožná dokuoccon '
ne mhlovoi? - ocnve škole běží. Námi zvolené téma tedy zdaleka netvo ří vton`.o `
děti v souvislosti se Skolou říkají, téma jediné a ani téma p řevažujíeí.

^A,K (DOB ŘE) SEL]
--

: PROSPĚCH A OSOBN
-

STANDARD
/x^zka jak se uě íš" nebo jak jsi se u ě il" většinou vyvolá odpovčd', která hovo ř í

w|*"| ěehu, ovýaledrých známkách p ředev§ím v té podobě, jak jsou sumarizovány

w* vvmúděcni Uč it se tedy lze ~numsnoé jcdoi ěhy'. „na vyznamenání - suverénně ,

*^/| p ky nebo nběas.jcn tak tak”, .,tak na ty trojky průměrně", případně tak, že

č tyřky" nebo 1)51 dokoncc ,čÓ/fkoy^.p řípadně ipropadat. |ve výrocích, kde se

,w " v"J(tato přibližná kvantifikace prospěchu („neni to žádná sláva", „docela dob ře”

itt'nn ěrně"), je vždy implicitně obsažena.

V t ěchto výrocích ovšem již m8žeb^|zahruumtukópon ěfcoiv|axn<m000bn/ro
um\./njcm. Zdá se, každý žák má krom ě p ředstavy nm,ó pozici mezi ostatními

o'/^je dána a umožn ěna výše zmíněnou kvantilikací) také p ředstavu toho, co mu
ti/ti/ohce dosáhnout, mé(mjcnebo hy byl spokojen. Také tato p ředstava, i když

,i pochopitelně U různých dě ti liší, vždy zahrnuje p ředstavu o setrvání č i posunu vlastní

na škále prosp ěchu. Jde tedy otu. `udržzt si vyznumeoún{^. ~depyitsi znóm-

ltv"..,etáhnou trojky na dvojky" apod. Zase i vyjád ření, kde vztah ke kvantitativní

oi,^|,není zřetelný, takový vztah obsahujiNap ř. .,m(tsvý jistý" je vyjád ření standar-

` |n.kteréktcréje nejednozna čné, dokud nám žák nesd ělí, co to pro něj znamená - - m ůže to

h't vyznamenání stejn ě jako to, že mu nehrozí čty řka.

| `iskura o prospěchu a známkách je v naší škole jedním z ccntrú{n<ch, mjehn po-

m".' (se z řejm ě postihuje řada Ni8o,ýchmooncn|úškolní kariéry žáka, of už jinoh\(-

m/w zpe,*poktivy kterékoli ze zú č astněných stran, kteréhokoli z aktérů .

/hlediska našeho tématu ,jak se déóu ě [nmp[zjišfujcne, že narušení č i nespinč «

sit osobního standardu vyvolá zwýšcnoum(ruaktivity vO ě iškolnímu uěcoiPlatí to

'mmě u většiny žáků .

Radek A.:

..Já jsem ‚nu to vvvčiloval, mcÚenii (.) jako ,m/to e6tel, jemu hrozila tap ětka.

I,oxje to vúasmé všechno jedno, ale von si m xexh'/p,npocÚmo, máza+

/"xl..

Bylo by zajímavé zkoumat ší řeji, jak se standard utvá ří v souvislosti s ambicemi

"Učů a s dosavadní úspěšností ve školc.V mzhovorech jsme se setkali mj. s tím, že

také vyjednává s uč iteli.

Cyril T.:

_..necútč./jsem ní/^áký úw/^^kty s nčite/emo zomexen/ uoóiý, kuvž

	

védí -m

všichni říkali - že mám na néjakou lepší známku, tak pak nemám rád takový to

,^dateéný zkouSení, o^^^^lepší mít xvý jistý, že na tu dvojku to ňák zhruba,

.^^mm^ ^él /sem mít prosté vod školy pokoj, /m.^

Jinou možnostíje zm ěna dosavadního standardu, pokud znemožňujcdouažen(žá-

doucího cíle.

K) JE NORMÁLNÍ
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Radek A.:
...to vysvédčení mě zarazilo - sedum trojek.(..) Máma mi říkala,

mít jako trojku, no, jednu jedinou trojku v osmi ěce, tak ze se na žádnou školu
stanu. A to mě zarazilo dost.(..) a já jsem to za ty dva m ěsíce stáhnul na (1
(..) Když jsem měl lech sedum trojek, tak jsem se uéil, to je jasný, to jsem
ňák dohnat, ale led jak už jsetn mel tu jednu dvojku, takro už jsem se vůbec
to jsem akorát dával pozor ve škole. " Předtím ...to jsem nedělal ani úkoly, nť ,
Jsem pozor, neučil se, jsem chodil do školy a vůbec nic jsem nedolal, vůbee ntd

Souvislosti změn a vývoje osobního standardu nebudeme na tomto miste prol
obšírnčji, spokojíme se zatím s p ředpokladcm jeho cxistence.

JAK (MNOHO) SE UÚÍ: FORMY A STUPN Ě AKTIVITY,
STANDARDNí AKTIVITA

Při rozhovoru o tom, jak se uč í, se dostáváme (at' spontánn č nebo např . pr
nictvím otázek jak sis to udržoval", ,jak jsi to dokázal", „co ti k tornu sta č ilo”) t,1 ,
k míře aktivity, kterou dětí vůč i školnímu učcní projevují. Tato aktivita pochopít,
s osobním standardem souvisí, ale nijak jednozna čnč . Nemůžeme nap ř . ř íci,
vyšší standard. tím vyšší aktivita. Spíše sc zdá, že míra aktivity udržující osobní
Bard je u všech d ětí velmi podobná a podobné Je i její zvýšení p ři jeho ohro.
p ř ípadně žádoucí zmčnč .p

Uršula A.:
-Jako učíš se víc teďka, Hra dojem?

No neučím, ale jako spíš asi snažim. Jako t řeba že ve škole dávám pozor
- A jak se tak dlouho uéíš t řeba?

No tak já se moc neuěim, tak lrl hodiny d
.yž" tak...

hodiny? A ne.. ne každej den,
No ne. To když mam bejt třeba zkoušená nebo písemka

Václav N.:
- Jak ěasto ses učil, kolikrát za tejden?

No, tak maximálně třikrát. (..) Někdy to bylo napét minut, nékdy to bylo
hodinku, někdy zase na trn hodinky, kdyžpolřeboval jsem v

ypracovat néco. ,já po(
tam, že si sednu k uéení, když něco vopisuju od kamaráda už, von mi něco dá, ,o
vopíšu ňákv příklady a třeba závérečný práce. Vždycky naprázdniny sne dostáv
dobrovolný úkoly, no tak abych si vylepšil ňákou tu známku, tak jsem si dolal :^r^,
reěny' úkoly, tak to trvalo, taky než to vypočítáte, tři stránky příkladů, někdy to bi ,b,
hodné. Když něco je zapotřebí tak si udělám úkol nebo když si připramju uceni
kouknu se náhodou do .wšilu, tam vidim úkol, vidim, že bych na to m ěl, tak to udělátl,
třeba, že jo, abych nedostal ňákej mínus, protože vim, že kontrolujou, zavřu, poílí
vám se do dalšího, to neumim, tak to zavřu, vopíšu si to ve škole.

Ivana J.:
- ( ..) Ale když'

	

doma, kolik se vlastně musíš tak uect denné?
No tak učit.. tak to je různ

ý
. Tak když na to mam náladu, tak t řeba jenom prost)

sephpravuju, že si udělám ňákej ten rozbor nebo to... ale zase jako uéit... To se spí%

u)

	

ráno, než jdu do školv, když třeba marrr na písemku, že mí to leze líp do

1 tí' ► o se uěily, kolik vony tak trávily rasu...
)) í)í , .. třeba některá ta holka ta trávila prosté svuj voblej ěas jenom uěením.

/í

	

mela chvilku vasrr, tak se uč ila. '4

standard se .strne nedá odvozovat od jakési míry zaujetí pío u čení. Bylo

oííi ítas piekvapivým zjištčním, že mezi žáky na různé prospěchové úrovni jsmc ne-

#Itlí lilí i.ádné systematické rozdíly ve výrocích týkajících se p ř itažlivosti školního

ofuio ividelnost s níž se u nich opakovaly výroky o tom, že učení je nebaví, budí

ííii in 1ulturního stereotypu. Rezervovaný vpostoj k učení ke školním povinnostem,

ls$í 1)y byl v žákovské kultu ře obligátní. „Skota mé nebaví” nebo rczervované „ob-

iíl) nčco bavilo” jsou výroky zcela b ěžné bez ohledu na prosp ěchový standard.

Nlíi řenie ovšem také slyšet do školy chodím rád" - to je pak ovšem nej častěji

sí)') ťní jiném, a tak m ůžeme oba výroky slyšet t řeba v jednom rozhovoru s týmž

Cyril T., který mj. v rozhovoru řekl:
'h^)1 jsem mít prosté vod školy

	

no." Jinde: Taky jsem se dost ulil ze

1 n ) jsem laku bvl rád, asi 370 hodín...to byla taky i,ýhoda. - A jcštč jinde:

jsem jako chodil vřdvcky rád do školy.(???) Jako mezi lidma, popovídat si

í) $1, se člověk t^sr dozví se, popovídá sí co a jak...takový maliěkosti, no."

vvroků v rozhovorech lze sestavit jakousi stupnici aktivity ve školním učení.

stupeň obecnč znamená „nedolat nic”, „kašlat na školu”, stav kdy doty čné-

íísíí

	

všechno jedno". Doma pak tornu odpovídá, že élov čk „ani nepíše úkoly”, „ani

lí,i nepodívá”, neu č í se ani na písemky. Podívat se na to" se často dě je v rámci

í)l))), si čkwék „p ř ipravuje v čci, učení č i tašku na zít řek, do školy”. Nep ř ipravit si

ol)ee ani včci je patrnč spíše výjimcéným projevem pasivity. Naopak to, jak pe č livé
y.lovčk včci p ř ipraveny, je také jedním z projcv ů míry aktivit

Ve škole odpovídá nejnižšímu stupni aktivity vůbec nedávat p ř i hodinč pozor".

o 1/e dat různými způsoby. Každý z nich má p ř itom svá rizika sankcí ze strany

Bavit se s klukama éi s holkama" (t řeba o tom, co budou dolat od oledne)

jako posílat si dopisy je patrně zřetelným vyrušováním už hlukem, který to

Iíiísobí. Ménč hlučnt:' je hrát piškvorky nebo č íst pod lavicí, pi'ípadnč prostč spát.

4 ) n )ííiné je ovšem nebýt pi'istižen, žc nedávám pozor, protože také to jc u č iteli nčja--

)‘# íl) rpůsobem postihováno. Patrně nejefektivnčjší je zvládnutí techniky „být myš-

)a n Lima někde jinde”.
yril T.:
No já, to většinou tedka trčlviřn hodiny, myšlenky že mám úpiné někde jinde.

1 )1)/n...vypadá k), , íako

	

sleduju

	

uéitelku, tak ňák podvědomě, voběas něco

%'e mě zeplá, voběas néco jako tak...zrovna tak n ěco uhádnu, co zrovna chce po
nebo mí to nékdo nupoví to už tak bejvá. A jinak jsem myšlenkama jinde, ve sí-

nou nebo jsem myšlenkama vúbee nikde nebo úpiné koukám, m ě ten výklad toho

í)) I^ele, mé vlastné uspóvá, sv ,tť'm způsobem.
Naprostá pasivita je ovšem výjime čná. Omezuje se u žáka na urč ité období, kdy už
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o nic nejde nap ř . období po pedagogické konferenci a napsání vysv čdčení„ po
ných p řijímačkách na st řední školu). Jen výjime čnč je pro žáka trvale charaktei
jako projev naprosté rezignace na školu.

Při bčžném stupni aktivity (kter
y' bychom mohli považovat za „udržova,

o to, aby se č lovčk nedostal do zbytečných potíží, které by mohly znamenat ohio
osobního standartu, nej častčji též spojené s nep říjemnostmi s u č iteli éi rodíc
mená to „nemít problémy”, „mít od školy pokoj”, „nauč it se, co pot řebuju, a m 11 1 1,1

K dosažení toho je t řeba kombinovat vhodn ě některé aktivity doma ve školi
se, že minimálním požadavkem je dě lat úkoly. Postup ovšem m ůže být různý
nejme Václava N.,kterého jsme citovali výše, s Cyrilem T.:

Většinou v tý hodině - dám za příklad matematiku - mi toho v hlavě mi
skvělo. Takže mé vždycky vystrašil úkol, když zlobo byl, kterej bvl z toho, (0
hodinu ta uéitelka vykládala, takže já jsem vlastn ě byl nucenej se to nauéit,
ten úkol moh udělat. To jsem vždyckv...0 úkolu jsem strávil t řeba tři étvrtě

/l
r,iiii

veéer u jednoho takovýho třeba jednoduchýho úkolu, než jsem do toho prnnit n,
vlastně. "

Je tedy zřejmé, že aktivitu v souvislosti s úkoly je možno odstup ňovat od
kdy úkol slouží jako stimul ke zvládnutí u č iva (všeho toho, které jsem nezvládl
škole) až po pasivní opisováni všech úkol ů , které pak lze p ředložit uč iteli. N(:
ovšem pokládají opísování už také za u čení, protože p řitom ,nčco pochytí”.

K běžné aktivit ě také patří dávat aspo ň občas vc škole pozor. N ěkterým
stač í „dávat pozor” k udržení vynikajícího prosp čchu. Když takové d čti prohl.l
doma se vůbee neuč ím", m ůže to pak být výrazem jisté hrdosti. Krom ě toho st^

dává najevo odstup vůč i škole, jehož nedostatek je typický pro „šprty”. Kombni ,
obojího se pak zařazuje mezi ty, kte ř í - na rozdíl od „šprl ů” - „na to mají”.

Běžný stupeň aktivity ovšem neznamcná, že se dává pozor p ř i všech hodináeh
už by b

y lo typické spíše pro zvýšenou aktivitu. Platí to však také naopak. Ab)
č lověk po většinu času klid, nem ůže se vždycky spokojit jcn s udržovací aktivitoit
nýbrž musi občas projevovat aktivitu zvýšenou. Vhodným dávkováním a časováni,i,
zvýšené aktivity a vhodnou taktikou se dají zajistit následná období klidu nebo p n ,
padne dodate čné zisky. Je tedy t řeba umet odhadnout a respcktovat, kdy „jde do tuli
ho”. Tato období jsou většinou dostate čně zřetelná. Nap ř .: Tojako když tapívi
ka, tak to voni se na to dívaj všichni, píš°ou si taháky a tak. Pmst ěpřípmva, řw."

Období zvýšené aktivity se ovšem u v ětšiny dě tí projevuje také doma. „Sednout
k tornu”, „podívat se na to”, „aspo ň si to přeč íst - tak na pů l hodinky, hodinku”„ ('
se píše písemka nebo když č lověk ví, že bude zkoušenej" - to je považováia
běžnou nezbytnost v ětšinou dčtí, patřící ke standardní mí ře aktivity.

Vyšší aktivita je nutná, když si nčkdo pot řebuje opravit známku, která „mu vyeh.i
zí”. Vedle toho, že se dává pozor ve škole, to m ůže vést také k prodlužování p ř iprav‘
doma - místo „sednout si k tornu to může znamenat „d řít”, „Iežet v tom” t řeba i hodinv

Trvaleji vysoká aktivita bývá spojena se snahou o celkové zlepšeni známek rnet
častčjí, aby se č lovčk dostal na školu") nebo s p řípravou na přijímací zkoušky. Neii
to totéž. V prvním p řípadě jde p ředevším o to opravit si známky a odstranit

který by mč diskvalifikoval p ředem, ještě před zkouškami. (,,Jsem měl

oinnvvědčení, víte jak, štyry šty'Ty, tak jsem se k" radši nehlásil...") Ve druhém

nejde v první řadč o známky, nýbrž o zvládnutí samotných p ř ijímaček.

iw,ta 1.:
Alvslíš, byi rozdíl mezi lidma, který se pfipravovali nap řijíř aékv a mezi

io byl. To byl větší rozdíl... protoře

	

který ta uz', věděli, je budou dolat, noY
:,\i:i

	

voni si psali ňáký písemky a byli víc zkoušenvk Protože ten uéitel to v ěděl,

na ty zkoušky, a tak jako jim dával v ětší šanci, aby si mohli ty známky

tirk, aby je vzali. Nebo aby m ěli víc těch vědomostí na ty zkoušky."

I ména u žáků, kte ř í se hlásí na gymnasia č i střední odborné školy to n ěkdy

také nějakou dobrovolnou nadstandardní aktivitu jdoucí dokonce nad požadav-dli Iii
il y. Tak je nap ř . možno „dč lat doma Bč louna”, ať už za spolupráce uč itele nebo

li'ti
l s iiti ebnost takové p ř ípravy není vč tšinou d ě tmi zpochyb ňována, prosta to ovsem

i

	

č itý vliv na strukturu sociálních vztah ů ve tř ídč . Všimn ěme si, že to není feno-

r tvpický pro základní školu, nýbrž práv č pro její závčr. Charakteristické se nám

pilai, ?e není determinován požadavky základní školy, nýbrž škol, které p řicházejí

1(.4 nakonec dokonce možné, že p řevážnč se osobní standard odvozuje od

aktivity, to znamená od té míry aktivity, která je bčžná. Pak by to znamen

stan-
alo,

i,obní standard žáka je taková jeho poziee na prospěchové škále, k jejímuž udrže-

tis stíti postačuje standardní aktivita.

1 eilto předpoklad, obsažený v jednom z p řípravných tcxt ů k výzkumné zprávč ,

iilianič potvrdila jedna z dívek, s níž jsmc m ě li př íležitost konzultovat platnost svých

ialbi'žných závč rů . výšc řečeného vyplývá, že standard je akceptován všemi stra-

i iiiii tedy také rodič i i uč iteli a že se pod jejich vlivem m ůže do jisté míry m čnit.

)braz, který dostáváme, nep ř ipomíná př íliš ono často kritizované p řetčžování d ě tí

ii . ipoň u našich devát'ák ů (možná je to specifická skupina). K tornu p ř istupuje dojcm

twlderých uč itel ů s dlouholetou praxí, že d říve děti dolaly víc". Jedna z takovýoh

iwiiiorek profese nám to dokládala p řípravami, které si od začátku své desítky let

,iiící uč itelské kariéry schovává, ale i ukázkami prací žák ů .

Vysvčtlení toho, proé je takový standard akceptován, m ůže dvojí. Dospě lá

b i iiilečnost, její sou časné kulturní povčdomí p ředpokládá, 1 . že vyšši aktivita by ztnč -

iiii nepřinesla, protože dítě „na to bud' má nebo nemá” a/nebo 2. že vyšší míra aktivity

wpř irozeným p řetčžováním, okrádá o dčtstvi. Je tu pak pojetí d ětství jako období

l iriiozené, spontánní aktivity, kdy se nijak zvláš ť nep ředpokládá intenzivni volní úsilí

losažení cíl ů , zejména když byly zadány zvenku, když nevyplývají z p řání dítě te.

(léti musí chodit do školy, to je až dost. (Na tomto pojetí se mohla podílet jednak
Iiiincepce volné výchovy, tažení proti frustraci a deprivaci, humanistická kritika ško-

h V našich podmínkách k tomu možná p ř istoupila jakási snaha chránit dítě před

iiaioky, které na nčj klade - a zároveň si na nčj č iní - totalitní stat. Souviselo to s cel-
)loivým pohybem k vnit řní emigraci, k uzav ření pri-vátního života p řed zásahy státu.
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JAK JE TO SE ŠPRTY
Pokud se ovšem vysoká aktivita v učení projevuje bez p římé souvislos

vnějšími tlaky, které jsou mezi d ětmi uznávány za legitimní, je takový žák
označen za „šprta”.

	

prt" je č lovčk, který je zabraný jenom do u čení, zná
učení, školu, nechodí v ůbee ven, je nepodnikavý a prakticky neschopný, „má ,,
čený” a p řitom v nčkterých p řípadech nerozumí podstaťé. V extrémních p ř ipad,
šprt projevuje tím, že nedává opsat a odmítá napovídat, není to však charaktt
nutná.

Odpovídá tomuto označení n čco „objektivnč”? Bohužel jsme zatím ned č lall
view se šprtem. Nejde o to, že každý se tomuto ozna čení brání a p řípadn ě
tuje, že on „není žádný šprt”. Jde o to, že jsme nemluvili s nikým, kdo by

	

1, 1,

odpovídal výše uvedené charakteristice šprta. Lze si ovšem také p ředstavit,
„vůbee neexistují” a nelze s nimi proto mluvit - je to zdání, které se p ři pohledu . 11,
ka rozplyne. Může to totiž být také tak, že existuje - a nám se to zdá velmi pr,, ,l,
dobné - jen při pohledu zdálky, jako označení předpokládaných negativníeh,
ných aktivit č i jejich motivací, které však pro dotyčného a jeho bližší okolí 111,1 ,

nosí, „nešprtovskou” podobu.
Ztrácí tím diskurs o šprtech sv ůj význam? Domníváme se, že nikoli. V (1'

o šprtech se projevují velmi zřetelné nčkteré aspekty žákovské etnoteorie školy
ního učení. Jsou obsaženy nap ř . V tom, v jakých polaritách šprt" vystupuje, v
kdo je a kdo není šprt.

V nejjednodušší podobč je ovšem slovo „šprt” nadávka, nelichotivý výraz
vaný situa čnč jako prost ředek negativní komunikace s dobrými žáky. Pro č
vůbec nadávají, je zajímavá otázka, která se týká výrazného fenoménu žákovské
tury. P řestože má některé souvislosti s naší problcmatikou, odkazuje p ředevšim
ciálnímu životu ve škole, jenž tu v jeho bohatosti p řevážně necháváme stranou

Nadávka „šprt” však má do jisté míry specifické použití: v ětšinou už p ředpol„l
že dotyčný se zárove ň celkově chová způsobcm, který se nadávajícímu (, je\ ;
podivný, nep řijatelný, jako možné porušení pravidcl žákovské kultury, nap ř .:

- nechodí ven (a tedy ur č itě Scelí doma a šprtá),
- porušuje pravidla žákovské solidarity a spolupráce (p ůj čování, opisování. na p,,

vídání),
narušuje distanci od uč itelů a požadavk ů školy (,,šplhá", podlézá, je p ř iliš ohv

len, dáván za vzor apod.).
Tak si patrně může 'č lovčk vysloužit tuto nadávku kdykoli, když nap ř . odmitno

opsat úkol. Co znamená skute čnost, že nedat opsat a nenapovídat je považován(
extrémní charakteristiku šprta?A na druhou stranu, pro č vlastně se č lověk m ůže 1
nit dát opsat úkol?

Cyril T.:

Ani já jsem nedával rád opisovat. Že jo, nedal jsem to najevo, dal jsem
vopsat, ale zase jsem si

	

ze je to vlastněp ro měplus, že jsem si ta udélal dornu,
tomu ro,zumim. (?? 2) Já jsem si vždycky uvědomil, jak jsem nad tim, jak jsen^ ^u
hodinu doma,

	

jsem nervózněpřešlapoval nad tim, jak se to tvoě'ítá, a voni 1, ^u
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1,,Ie venku jezdili na kole nebo íak...Tak jsem si řek: no...a já mu to eš^é

«íuui vopsat. Ale mně nevadilo ňák víc."

;ile dal jim to a nic ne řekl, přestože to považoval za ur č ité porušení rovno-

pravedlivosti ve vztahu. Ale odmítnout dát opsat je práv č porušením žákov-

iiislidarity č i nerespektováním kulturní př íslušnosti, p říklonem k u č itelům, kte ř í

OIIOO, každý pracoval samostatně a opisování stíhají,, Ozna čení za šprta m ůže

Obin;i v extrémním případě být obviněním z p říklonu k tém, kte ř í představují v mz-

013 ni"in sv č tě školy protipól, v jistém smyslu antagonistický. M ůže možná dokonce

liiotbou exkomunikace, ostrakismu. Podobnou hrozbu nese - a snad ješt č výraz-

i označení „šplhoun”.

SE BEZ UČENÍ

ANI [3 NAUČ IT SE BEZ NÁMAHY

ltsi n iu rovinu diskuE3 trsu o šprteeh p ředstavuje to, proč nás tu zajímá p ředevším

Iak se šprti uč í.

	

šprt neznamená prostč umčt, mít dobré známky. Ne každý,

kilti utni a má dobré známky, je šprt. Šprt je ten, kdo tornu pod ř izuje vše ostatní

‚ttr, i liodi ven, jen se uč í, zná jen školu. Protipól nevytvá ří ve školním diskursu ten, kdo

siiiiwi,

	

ten, kdo má ke škole odstup, nepovažuje ji za to nejd ů ležitčjší. Proto je

‘ Iaznějším protipólem ten, kdo má výborný prosp čch, p řestože se t řeba „doma

Olwi neuč í” a dokonce ve škole jen „ob čas dává pozor”. Na rozdíl od šprta „na to

iná”.
V tákladč tohoto rozlišeni je představa o různých cestách k dobrému prosp čehu.

ť iiwimenším dvoudimenzionální č lenčni této p ředstavy se z řetclnč projevuje v roz-

,,mít, to nauéený" a „být chytrý, inteligentni”. S klasickým obrazem šprta je

o j elio spoléhám na nau čené, na paměťový dril, na opakováni pot řebných slov, vzo-

i,u, rovnic přesně tak, jak je u č itelka vyžaduje, t řeba i bez porádného pochopení

Hi n 11 významu. Jeho logickou komplementární charakteristikou pak je, že není p ř i liš

liitihrcntní - kdyby byl, nemusel by se u č it, nemusel by d ř ít. Protipólem je pak ten,

so nemusí u č it, protože je inteligentni, rozumí podstat ě a dovede ji vyjád ř it

slovy. Šprt vám může pomoci tím, že dá opsat nebo napoví - má totiž naučené

olioivné odpov čdi, které poskytuje u čebnice č i poznámky v sešitč , a ví p řesnč , co

e uč itelka slyšet.Ale nedokáže vám v ěci vysvčtlit - umí jen opakovat, co si můžete
11

lirť iíst sami. Vysvčtlit vám to musí č lověk, který „tornu rozumí”, „chápe podstatu”,

,ví, o co jde".
I akový č lovčk nemusí někdy být výborným žákem. Záleží totiž na tom, jak zvládá

‘" 1 na kterých není nic k pochopení, které je prostč nutné se nauč it, a také na tom,

umí mluvit p řed uč itelem, jaký má projev.
iln význam, než je obvyklé nap ř . ve včdč , nabývá v diskursu o šprtáni také ozna-

Y eoretické" a „praktické” . „Teoretické” je chápáno jako ona „slova k nau čení.”ť ní „t
4 1e tedy (z našeho v čdeckého hlediska paradoxnč) bližší šprtům. Naproti tomu „prak-

ké” jako by bylo chápáno spiše jako v ěci, které jsou k nččemu, k použiti", a záro-

ve ťi bylo spojeno s tim, „co je podstatné ” Jako takové je pak spíše vlastni inteligenl-

ilini. Naznačené souvislosti jsou zatím hypotetické a je t řeba je sledovat v další analýze.
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P řípadné konsekvence by mohl být zajímavé.
Ivana J.:
- Takže jaks ' to pak délála, když jsi tohle nepochopila?

No nono vétšinou..,jsem méla štéstí, že, jsem byla vffiinou zkoušená íe
jsem měla třeba něco říci vo kyslíku a tak, todleto jsem zase ěin ěélu. Alo /,,
z rovnic ešté jako zkoušela, k.) jsem méla dost štc°;slí. Jinakprávé jsem s ě p ě ,
aby mi ío někdo vysvétlil, ale vona... Trochu tak jsem to poehopila, ale zase '
abyeh ío mohla dělat zase na jedniéku. ''

- Jo, a zkoušelas ío leda t'íet u čitelee, že bys to chtéla vysvétlil, jo? Neho
uéileh ěm...nebo...

Na já jsem

	

chodila za tou, m jednou spolužačkou. Vana byla hrozn , /,
tak jsem vždycky šla za ní, no. Vona nám to vždýckv vysvěllovata skoro eelv

No a ted', teď no teďmáme vlastné laky holku, která... to dob ře umí 1a'k2
takv chodí skoro kažčkj.

Cyril T.:
„...von třeba 11., von se ucrl špalné. Ne špatné - pr ůmérně, ale ,s'pa,né na

von byl vlastné ehytre,í...nebo intelígentní vlasíné. Von vo lom dosí védél, alp , ě
sehopnej ířeba se něco naučil. Ono mu šlo do hlavy jenom...néeo. Von h, ,l v2(1

tnyšlenkama tak nékde jinde, von si ío - íen výklád - von si to ňákprekládal jinoí
fvzice a takhle.(..) Rozumél tomu, ale p řílom třeha pro néj se něco nauéů , tr,

sl...dosl problém. (???) Wo von třeba neměl takovou pamét, že s ě néco
a ...dovede 10 říct, no. Von měl takovej dos/ ne,íístejpr(y'ev, 14 labule vělSíno ěě ,
nono to vypadalo, jako že vo lom dost málo ví...”

A jinde: „Ilodiny ehemie von pmypal, no. Ale zase kd
yž se zaéalo míuvíí ,Pa ,

k(.jeh véxech, který Sozr víc praktieký, že támle uhlí...a íedka von, že jo, zbv,o,
a tedka z uhlí se i,Trábí lohle a tohle, a von samoz řejm ě hned t!Z sí 10 v IM
dopliíoval. Takže von si z toho vzal véúinou ív prakíieký véei, sí myslinr Pro ě

vzoreékv a vylučovací meíoda, křížový pravidlo, k) von. ..to ho ňák m
lo.

A ještč jinde na otázku, zda byli ve t ř ídč stabilní lidi na napovídání: „.No
stabilní lidi byli to vétšinou takov tvšprti jak se říká ktetý ^o méli nauéenV
vim, že voni zase byli takový teoretický a když

j
setn sepeh zeptal napodstaíu tV 'ť ‘

lak i,,oni zas nevédéli. Voní uméli vzoreék, vš

	

.

y echno, ale na 1u podqatu, t o iseln
zase... to jsem se někdy tal třeba toho H....

Téma p řekladu by mohlo svčd č it pro domnčnku, že porozumě t podstatč znalv
mj. najít způsob překladu mezi jazykem u č íva, učebnic a výkladu uč itelú tím, oo
mým vlastním svčtem. Je to také jedna rovina školní dráhy žáka? Je žák v

	

1( ě
etnografa, který hledá možnosti p řekladu a postupn č nabývá kompetence k n čnlú”

Diskurs o šprtech a šprtání ovšem implikuje také p ředstavu o tom, jakým zpiiso
bem lze vyhovčt školním nárokům a co je skutečnč efektivní.

Radek

Já jsem se líčil třeba vzorečky nazpamét' třeha nevím, duse^ vzoreéků nazpan
ale vůbee jsem tomu nerozumél..," (???) No pmtože jáprostě vůbec jsem lo nooha

t o ted' nedovedu pochopu, co jsem na tom neehápal, ale prostě neehápal

ěě / ťo nic z tý chemie. Prostějako nauéil jsem se třeba slova, třeba vlastnosti

nebo takový ty blbo.s^, ale lady to. ten základprosté, jak se to tvoří všeeh-

t« nť ,

	

Teď to jde vlastné_ já v chemíi skoro ani nedávám pozor, prostě

so le:e do hlavy strašně

	

"

.1.:

leda ses prakticky neučil doma.

IlP /o, já jsem se uéil, no ale... Nevitn, ňák mi nelezlo do hlmy."

lalv.-'.:' ses teda uéil kdy myslíš, že jsi se nejvíc uéil tak za tu dobu, co chodíš do

No i'ím, así tak v šestý lt'ídé ^eda, jo, ale na téch známkách se to neprojevilo. To

táta, ten mi vždycky něco zadal doma... jsem si dělal ňá příkladu, naučil

ě t ě ‘ ě ' to... Ale nevim, nelezlo tni to do hlavy. Jsem m ěl asi spoustu jinejeh starostí. "

Iě tl<ejch třeba?

lun, já nevitn... Jsem myslel úpin ě na něco jinýho, abyeh byl už venku ti'eba...

sice uéil, ale tornu učení jsem nevénoval lakovou pozornost, to jsem se

11, mel jsem to v hlavě tak dvě hodinkv, abych to moh tátovi říct... když mě

než mě táta vyzkouší..."chlllrěě , n (..) Abych to aspoň věděl na tu

1 edy - když č lovčk porozumí, pochopí, pak už to jde samo. Když to nejde samo,

#1*‘'vá šprtání. Sprtání je ovšem nezáživná d řina a výsledek není nijak p řitažlivý -

iiwt opakovat slova, která chce uč itel nebo tatínek. Zdá se, že dč ti běžně nespojují

ihrlini s pochopením, dokonce ho vidí v protikladu. Jako by opakovaly nejbčžnčjší

h 4 ,, í ťkou chybu - záměnu implikace za ekvivalenci: když pochopení vede ke snadné-

14.1 u čení, osvojení látky, pak k pochopení nem ůže vést úsilí, d řina. Dě tským ideálem

umčt bez úsilí, „uč it se bez učení”. Také proto je tak ceněna schopnost uč itele

hodinu zábavnou, zajímavou. Podstatu toho vyjád řila asi Klára

	

když cha-

tilkterizovala, jak uč ila oblíbená uč itelka: a tak jsme vlastně neměli poeit, že se

netme, no. " A jinde, když mluvila o tom, jací u č itelé jí vyhovují, a ud ě lala krásný

lop!.us: „...aby to dělal ňák...akv to bylo zábavný ta látka, aby se u toho ty děti neuéi-

Iv eh, teda nenudily... "

KDYŽ TO ČLOVĚKU JDE A KDYŽ MU TO NEJDE

POZITIVNí A NEGATIVN
r

CYKLUS

V rozhovorech nacházíme řadu výroků , které prezentují koncepci podmín ěnosti

típčšného učení. Jednotlivě výroky mají dvouč lennou podobu „když (by)

	

tak....”

Standa D.:

Človék kdyžo. někoho něco nebaví, tak... se těžko néeo nauéí, no...

Uršula A.

rni š?- A nejradSi jsi měla nebo

Jo to já nevítn."

- Nevíš? Nevís', co

	

nejradši?

,,No tak jak kdy, no. Třeba někdy mi něco baví.. Tak já když třeba z toho mam
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dobrý známky, tak mi to začne bavit. (-Jo?) No, já jsem z J57ziky, jak jsem t^Ir lit
rnv lřídě štyrku, takpak jsme do.s. t alipana učitele L. a...Ien jako.• ňák jsem
pila a... jsem doslala dvojku a . jsem se to zaéla uctt a...už jako to..už jsem to
docela jsetn tomu rozwn ěla, no. když třeba ty motory zrovna..Áo neni
ale jako...mě to zaélo bavit, protože js .ern tomu rozuměla a jako .ře jsem z toi
lepší známky. "

Václav N.:
Byly doby, kdy jsem nití jenom dv ě dvojkv - ale to bylo třeba ve ětvrtV tr,

druhýtn stupni, lo jsem se zhor,W, to byly zatim trojkv, potom šestý žríde t,,
štyrka jedna, potom dvě štyrky, tři štyrkv, se to táhlo. "

Postupnějsi jako to o... .
No, se propadal...do toho, z uéen ř někam do propasti..."

- Crm to?

Já nevim, no, tak člověka to nebaví ticha nebo je té z' ', a každej fiká, ,
zkoušet, a zejtra to ehce vyzkoue.t všechno, mám pinou hlavu, musim se

den, potom mi to nepoleze do hlavy, schytám tómle pétku, t odle jsem „s'e nono
nebo jsem chWI spíS /1/ veu, kdy z' jepěkné... " (1 llasem, resp. zrychlenou kadenei
vyjad řuje ten nápor, jak se to hrne.)

Jednotlivá dvouč lenné výroky prezentují vlastn č dvč kontrární série pojmů , z n
jedna hovo ř í o podmín čnosti úspčšného u čení a druhá učení neúspčšného. Z pre
tovaných konceptů p ř itom nelze vytvo ř it p ř íč inný řet čzec s jasným počátkem J.
cem a rozlišit tak, co je p ř íč inou a co d ůsledkem. Není to jen problém toho,

	

u
dého žáka by mohl mít takový řetčzec individuální podobu, se sledem p ř íč in, po(hl
nek a důsledků odlišným od ostatních d č tí. Jde o to, že ani u jednotlivce nejsme
schopni rozhodnout, co vyvstalo a p ůsobilo d ř íve a co se objevilo pozd čji teprve
následek.

Není to však také problém nemožnosti dokonaié rekonstrukce. Ve výrocích je
trný cyklický a zpč tnovazebný charakter vztah ů užívaných konceptů : Každý z nf,
může stát na počátku cyklického procesu u čebního selhání (nebo naopak úspčchhl
každý z nich zprost ředkuje vztah kterýchkoli dvou dalších a na každý z nich Sc niíi,
me z urč itého úhlu dívat jako na výsledek u čeni. Úpin ě nesmyslný by tak nehyi ;ot,
výrok „protože mám špatné známky, neleze mi to do hlavy”.

Pokud vycházíme z p ředpokladu, který, je charakteristickým atributem etno
kého p řístupu, že totiž akté ři dění jsou skutečnými experty svého života, který teoi(
tizují prostřednictvím etnokonceptů užívaných v každodenním životč , pak s l.lzlvlrl
mi etnokoncepty p řirozeně zacházíme jako s popisy reálných proces ů . Urč itou .,h

trakci probíhajících proces ů učení, jak o nich referovali naši informáto ř i, forrnuluje
me jako existenci pozitivního cyklu u čebního úspechu a negativního cyklu učehního
selhání.

K pozitívnímu cyklu pat ří kontepty jtiky. je to zajímavé, laky m č to, p řitahue,
rád se to uč ím, při hodino dávám pozor, vnímám to, rozumím tornu, chápu to, jde lití
to dob ře, snadno, leze mi to do hlavy (samo), nemusím se to vůbec uč it, mám dobie
známky, budu to potřebovat, je to d ů ležité.

wgíet ivnímu cyklu pat ř í koncepty kontrární: je to nezáživné, nebaví m č to, je to

s w?ký, je to nuda, je to pro m č cizí, netáhne mč to, nechápu to, nerozumím

iwílávám pozor, nevnímám to, špatn č se mi to uč í, neleze mi to do hlavy, mám

.10tíií ! >,itné známky, k čemu mi to bude , nechápu, na co se to u č íme.

íwioztejmč , tyto cykly existují málokdy v č isté podobč , bez zvratů a odchylek

smérem. Není také typieké, že by existovaly globáln č , v celém školním u če-

sl, §4- í'Wch p ředm ětech a v průběhu celé školní kariéry. U č itelé i rodi če vyvíjeji p ř i-

tsoí ‘l^tnč snahu především nastartovat a udržovat pozitivní eykly, p řípadně v nč-

‘Isfthii t'lánku prolomit již existující negativní cyklus a p řevést žáka na cyklus pozi-

‚!vol

ahstraktního p ředpokladu neexistence p římých intervencí ze strany dospč lých

lioin patrnč mohli p ředpokládat, že pozitivní a negativni cykly tvo ří základ dife-

i*uí 1,iíiíího pohybu v průbčhu skalní kariéry - a to jak intraindividuáln č (jako vývoj

tíí‘ r iíosti v jednotlivých oblastech jehož výrazem je vývoj propčchového profilu

interindividuálnč (jako vývoj rozdílné školní úsp čšnosti jednotliv
ý

ch d čtí,

výrazem je prosp čchový průmčr). Kdyby neexistovaly p ř ímé intervence do-

0,41‘ h s korektivním zám č rem, dě lily by se dčti ve škole ve vztahu k u čení na ty,

in „to leze do hiavy”, a na ty, kterým to do hlavy neleze",

lemeticky by tyto pojmy m č ly odpovídat různému průbčhu tobo, co považuje

tó, iolemieká psychologie za komplexní proces rozumového vývoje. Avšak koncept

ííeení bez učení", tzn, bez námahy, bez úsilí, který jsme zmínili výše, vede k tomu,

itastartování negativního eyklu je možná p ředevším záležitostí pam čťových p řed-

tl,l,klů . Právč paméťové proccsy do zna čné míry determinují absorpci školních po-

# ialk ů . Je to logický d ůsledek tčchto skute čnosti:

1 Základní škola se v d ůsledku kulturn č-historického vývoje stala chránčnou

dčtství, př ičemž jc stále ještč kritizována za p řetěžování dětí poznatky. Avšak

bez základní pojmové výbavy a jejího rozši řování je postup poznání v p ředmč -

‚ií lt?ko myslitelný. Plati-li ovšem kulturní zákaz pam čfového drilu, pak se právě

Ib

ll ►
wičťové předpoklady stávají diferenciačním faktorem úspěšnosti absorpce

li poznatků . Paradoxn č pak důvodem, proč pamčeové u čení je hlavni deter

skol-

mi-

Osnlou úspěšností školniho učeuí, není to, že by na nčm uč itelé bazírovali, ale mož-

právč to, že na něm nebazírují, respektive na n ěm do značné míry bazírovat p řestal

Implicitním obsahem kritiky školy za p řetěžování d ětí je teze, že d ěti by se

iwm č ly uč it spoustu nepodstatných jednotlivostí jako sumu poznatků , ale základní

podstatné souvislosti, které umož ňují porozum ční a pochopení. P ř ipomíná to gestal-

nilický p ředpoklad, poehopení spojené s „aha zážitkem” není výsledkem postup-

m'ho nárůstu elementů , aie je náhlou restrukturací, která p řináší „vhled”. S koncep-

vni učení bez učení" to jde docela dob ře dohromady. Tuto implicitní p ředstavu

Iwnceptualizovala také pedagogicko-psyehologická v čda v pojmu základních struk-

tui P řesto ovšem didaktika oborů (p ředmě tů) stojí v rozpacích p řed úkolem, jak

jt.duoduše a srozumitelně - p ř ímčřenč dětem - formulovat to, co je v oboru zá-

kladní, podstatné a p ř ípadně odpovídající sou časnému stavu v čdy. Bývají to logicky

Iílí'ívé ony nejsložitčjší a nejabstraktn čjší souvislosti velkého množství pojmů
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a poznatků . Zjednodušení pro ú čely školních učebnic pak vynechává práv,
logiku souvislosti a k u čení pak zbývají zjednodušené teze, na kterých „no,
rozum čt, musí se to nau č it”.

3. S kritikou p řctčžování děti poznatky souvisí také teze, že namisto toho 1
škola uč it dčti samostatně myslet. Podíváme-li se, co v tomto sm ě ru škole nab,
psychologie, pak zjistíme, že má k dispozici jednak solidní metodologii méii

;11 ,

álního stavu mentálního vývoje, jednak solidní popis posloupnosti rozumo\ n ,..
voje a utvá ření rozumových operaci. Necháme-li stranou relevanci a validiio
poznatků , stavících p ředevším na um č lých experimentálních situacích, z ů stá
ještč podstatný nedostatek, resp. dluh. Obojí snad dokáže v relativn č přesn
jmech popsat dosavadní rozum ový vývoj žáka, ale prakticky nic nei ť-íká o zpii. nn i,i
intervence do nčj, ne říká nic o tom, jak by škola mohla vytvá řet rozumové scho i „,,
ti - jak by mohla „uč it myslet”.

Působení školy za t čchto podmínek nem ůže nohu t do j isté míry setrva čné
zcrvativní. Zákonit ě stojí především na dosavadních empirických zkušenoste, 1,
shromažďování postupů , které se osvčdč ily, a na teoreticky nezaloženém a z tol
hlediska tápavém zkoušení postupů nových. Didaktický konzervatismus školy

	

1,

	

1.,

gickým Odmítáním radikálniho tápáni".

KDYBY JE TO BAVILO A JAK JE TO NEBAVí
Všichni žáci, se kterými jsme se n čjak dotkli otázky, zda by se mobli u č it lépt

přesvčdčeni, že ano. Podmín čnost toho vyjad řovaii vlastně v termínech poziti
cyklu, nej častěji „kdyby mč to bavilo”.

Standa D.:

T o já k d y b y c h se fákl uéil, lak bych se ta nau čil, abych lo um ěl lř eba...no
1 y dvojkv bych 10 lř'eba... Ale u čil se lo... všechnypředmély b'eba... nevim, no_. /,
matice, lo se nedá nauéil, to mtisí ělovék... dával pozorp ř'i hodině, no. A jako
k(4 bych se ucel chemii.. `cela lak bych na lom lak ,s'paln(',; l ř'eba nebyl, no.

Kamila
No ,íako bylo lo 1ěžší, no. Mne lo, když jako lřeba když jsem lampi'išla, lak_,

lo ani luk

	

Pak když jsme se jako doslávali dál v lálce a t o, lak už pr
mně lo bylo.. jako c řzí, jo, mně tiž se 10 blbě učilo a mé lo nebavilo.

onikdy ve škole nebavilo uéeni?
No.. jak kleiý předměly, jak kdy jako. Já nevim, t řeba když bylo n ěco k'Sího,

mé ira nebavilo, když bylo něco, co jsem po.. jako chápala, tak ‘' (konec ne
telný, ale smysl jasnýi.

Co může znamenat ono „cizí”? Cizí svčt" - to je „jiný než znám”, ten který nceh.,
pu, k němuž pot řebuji překlad". Nevime, v čem p řesně spoč ívá rozdil, ale je jasni
že jsou tu dva světy - „můj” a „ten druhý”. V p řípadě Kamily je ten druhý „ei/,**
odpuzuje, vyvolává poeity vyko řenčnosti, zmatku, odcizenosti, nejistoty, nebezpeé,
vyvolává touhu z tohoto světa utéci, vrátit sc do bezpe č í, tam, kde to znám. Je náho
da, že Kamila J. utekla opravdu? Za čala se u č it prodavačkou, ale nelíbilo se jí tan,
p řestala tam chodit a vrátila se do základní škoiy, odkud p řed pů l rokem z osmé t ř íd'

*.41ii 1' jejím líčení bychom mohli nacházet a rozvíjet další symbolické význam y
Mají u ní ovšem patrnč souvislosti nejen s obsahem u č iva, ale také s utváře-

	

fttni

	

identity, které zmíníme pozdčji.
Alť „Ien druhý svčt” nemusí nabývat jen podoby „cizího” s jeho negativními kono-

Wooiiii, ale také „neznámého tajcmného co p řitahuje a láká.

	

4

	

to dáno, jaký bude ten druhý sv čt, zda „cizí, odpudivý” nebo tajemný

*14vý" ? Obecně by odpovčd' patrně mohla znít: Je to dáno tím, jakou možnost

se k tomuto svčtu dítě nalezne.Ale to říká dost málo. Už na úrovni obsahu

01ol Ielio parametrů a atributů , jde o velmi složitou otázku, která by zasluhovala

044iiolwin podrobnčjší zkoumání než krátkou poznámku, kterou jsme zde schopni jí

ili'?né se předpokládá, že problém „cizoty” obsahu školního u čení spoč ívá v tom,

ilidaktika nerespektuje obsahovou souvislost sv ě ta mimo školu se školními obsa-
1 )i ‘je se to „na vstupu” i „na výstupu”. Na vstupu to znamená nerespektování

i-ioinťeptuální výbavy ditčte, s níž do školy vstupuje. S dít ětem se zachází jako

‚1,+/dnou nádobou, do níž je t řeba nalit včdční. Na výstupu pak jde o pomíjení sou-

školních poznatků se souvisiostmi reálného života dít č te mimo školu - obsahy

Ouilnilui poznání mají svou podobu, využití zncužití ve skute čnostech každodenní-

ltu hvota, ale škola se p řed tčmito souvislostmi uzavírá, tvá ř í Sc, že neexistují a vy-

vit ť í samoúčelný svět sám pro sebe. (P ů sobiv('.',‘ vyjád řil tyto kritické názory nap ř .

kalna linie p ř itažlivosti „neznámého sv č ta” poznáni tedy spo č ívá v jeho zřetelném

siitipoiování se sv čtem každodennosti. Rozši řuje to vlastn ě vnímání souvislostí

svčtč , př ípadně to zvyšuje mé kompetence v n čm (viz dále K čemu je ško-

1,i původních dvou sv ě tů se vytvá ř í jeden nebo aspoň velmi blízká dvojice sv č tů .

H,Iiiiisto „vzdáleného, neznámého” je to te ď „svčt v sousedství”.

Ale zdá se, že v tom, co d ěti považují za zajímavé a p řitažlivé, vystupuje ještě jiná

liwe, která se opírá spíše o n čco opačného. Je to moment konstrukce alternativního
s+ I,r a dále role žáka jako subjektu, který na jeho konstrukci participuje. Nejsme
i hopni zde argumentovat, pro č je konstrukce alternativních svč tů tak přitažlivá, ale

itiá se nám, že je to Jristantropologická konstanta. (Zdá se nám nap ř ., že k podobné-

tiiii Iávčru došel př i analýze působivosti pohádek také J.R.R.Tolkien.) Prezentovaný

uč iva by pak musel mít takové atributy, aby práv ě vytvářel možnost konstrukce

nativního sv čta, jehož p řitažlivost jc naopak založena spíše na naprosté proti-

kl,ldnosti vůč i svčtu každodennosti, na naprosté nep ř íbuznosti s ním.

I ento svět ovšem nemá nep řátelskou podobu tehdy, když je žák aspoň do jisté

'101 y jeho aktivním subjektem, když není v pasivním postavení a vydán mu napospas.
Mmimálním požadavkem je znalost klíčů k ovládnutí jeho pravidel, znalost pravidei

„p ťekladu neznámého sv čta”, nejčastéji zprostředkovaná sp řáteieným průvodcem -

iiidelem (nebo jiným, kdo u č itele v této roli supluje, nap ř . autorem knihy).

1'iitažlivost aktivní role v zacházení s alternativa im svčtem, která může p řecházet

v jeho ovládání č i př ímo vytvářeni, demonstrují přesvědč ivě poč ítačové progra-

iiiy, včetně nejrůznčjšíeh her. Jejich interaktivnost, bezprost ředně viditelné výsiedky
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každého rozhodnutí dítěte nemají pouze kvalitu zp čtnovazebného posí e
pracuji skinnerovsky lad ěně učební programy. Klíčovým momentem je rolo
ho účastníka č i přímo tvůrce dění na monitoru. Domníváme sc, že analýza 1

obliby poč ítačových her i učebních programů by to potvrdila. (Pro chlapce mt
p řitažlivost poč ítače ještě zvyšována možností okamžitého motorického

	

f

k nčmuž jsou kulturn č predisponováni.)
Téměř absolutní pak může být role tv ů rce v alternativním svč tč , k erý je v:

fantazií.
Jitka A:
- Proč italština?

Mně se líbí, je to takovej hezkej jazyk. r'

-Kdo té...kde jsipi'išla k italš^in ě?
No já jsem myslim, že jsem viděla ňákej film, to bylo něco itals4'2'ho a r

se mi to líbilo, ta Mně se to pros^ě ňák líbí, ňák- mě to přitahuje, lakže 141
to hlavně se uěit italštinu."

Jitka U..
0 dě je pisu ted' v devítce: ...takv se ti lo moc nezdá?

...Moc ne...právě...my jsme měli vpáty' třídé jsme měli..tu měli všichni
rádi, pani učitelku D. myslrot,

	

se jmenovala, a to bvla mladá pani uéitelku
to..ta nátn to vyprávěla

	

formou třeba...pov^i nebo

	

i^ako

	

ío,
dějepis, to byly doopravdy 11(.7.« hodiny o s ní. '‘

Gusta
-Hele, a kromé leda t ěchhletěch předmělů, který kasty nelezlv do hlavv

něco teda, co tě bavilo?
No, byla literární Iýehova, m ě bavila, a vpátý a šestý t řídě dějepis. '‘

- Proč zrovna v páty' , šestý?
No protože to bylo takový... zajímmý, no. Vpátý to byl ten Egvpl a ta..s , ,

věk... mě bavilo. Šestá třída, to takv eště šlo. Pak vod sedmičky se zaěala p;
ta, to Rakousko-Uhersko, první druhá světová a to už mé...nebavilo.

No já jsem... mě to vlastné zajímá až do ^edka, no.
- Jo? T:vdlety starší déjiny? Co vo tom é1 eš?
Já jsem preěel pár knížek (..) t začátky archeologie, to... vo to mi šlo,

"
- . říkal jsi, že dneska ěteš víc než...

No, než před ti "m.
-A který knížky tě bavěj?

Tedko, tedko... já /sem nedávno dostal knížky, kde je d'Artagnan a Cyrano z
geracu. A to mě teda t tik chytlo,

	

jsem si lo zaval proéítat, za chvíli jsetn to 111,

pi'eé'tený. Tak s takovoudle tematikou m ě to začalo bavit tedko. Tedko jsem ^ ř ě

tnušketýry jsem ěet tedko, ted' čtu druhej díl. "
- (..) A pi"edtim?
Předtim jsem

	

knížky vodDaenikena třeba. "
- Jo? Ta science... no, to vlastn ě není

ě / ‘ ou spíš ty záhady. ... Já jsem...sháněl knížky nejprv od n ěj..jsem se upnul...

ě ě mínlo.
^ ě , ěě se říká, že děti se do školy těši, dokud do ní neza čnou chodit. Vysvě tlení se

Ists‚l ě v lom, že škola potlačuje jejich spontánní zvídavost a tvo ř ivost, místo aby na ní

*‚$vl,i Iaká je ovšem situace prv ňáčka? Krom ě zřetelných statusových zisků , spoje-

sift-tt 'iovou rolí školáka, hraje možná roli i fakt, že po čáteční učeni ve skutečnosti

hmttii‘ vazuje na prekonceptuální výbavu (resp. p ředvědecké koncepty), kterou má

v 11,iprosté většině k dispozici z rodiny, vícemén ě s ní pracujc, t řídí ji a rozvíji.

IVI problémy právě tam, kde se zač íná pracovat s dosud neznámými koncept y
tivislostmi a děti zač inají

	

hodnocen y práv ě za jejich zvládnutí? Nezač íná prá-Y
il ě diferenciačni pohyb negativních a pozitivních cykl'ú? Pokud ano, jsme zpét

si ěě l ě léinu neznámého světa" a problému „p řekladu”.

MOŽNOSTI KOREKCE

NODINNÁ MOBILIZACE
Vliv rodiny na školní učeni se odchrává ve vice rovinách. Rodina pochopiteln č

loi ě l,tatnou mě rou určuje výchozí prekonceptuální bázi, s níž dít ě p ř ichází do skal y

i i vzdálenost od světa školních znalostí. Mohli bychom to ozna č it jako kulturní

background.
lastní korektivni působení na výsledky školního u čení má řadu forem, které Stech

Viklorová popisují v rámci tzv. proškolní mobilizace .')Z hlediska našeho tématu
mobilizačni působeni rodiny vid ět v následujícím.
1.V jistém smyslu lze permanentní reprodukci rodinného kulturního backgroun-

ělt Tra probíhá po čas školní docházky, považovat za nep římou, implicitní formu
>^.kolní mobilizace. Je dána tím, kterým kulturním aktivitám (v nejširším slova smys-

lii ) ,e rodiče včnují, o čem a jak doma mluví. Má jednak nespecifickou podobu, která
pí ímo netýká školní kariéry dit ěte. Vytvá řejí ji skutcčnosti jako frekvence rodinné

l n ě ) diskursu na téma vzd ě lání a škola, způsob, jakým rodi če tato témata traktují, jaké

tn.iliifestují postoje prost řednictvím své komunikace i svých aktivit.

Někteří uč itelé dobře chápou význam této implicitní roviny proškolní mobilizace

kladou důraz na to, zda rodi če s dětmi doma prostč mluví - o čemkoli, ale „povídání

,41 (Ioma” je podle nich nenahraditelným parametrem podn ětnosti" rodinného pro-

ltedí.
specifickou podobu nep římé mobilizace pak p ředstavuje diskurs o školní karié ře

zájem o jeho zážitky ze školy s implicitním vyjad řovánim a sdílením postojú,

, ě t,irost o budoucnost, úvahy nad další životní dráhou, explicitn ě implicitnč sdč lova-

iiá oČekávání a hodnotové preference týkající se školy, vzd ě lání a vztahu k poznání.

2.Nejviditelnčjši je p ř imá, explicitní mobilizace. Má charakter p ř ímých intervenci

viič i dítěti. Opět můžeme rozlišit je ji nespecifickou podobu, i když nejde o prostou
142
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analogii s p ředchozím č lenčním. Zde i nespecifická mobilizace sm ěřuje ké
V'ytvá ří nespecifický tlak na proškolní aktivitu ve form č požadavků , příkazů , ., n
stanovování pravidel a jejich kontroly, které se týkají p řípravy na škotu a

	

'
míru aktivity, kterou rodi če považují za p řiměřenou pro zajištění akceptované
spčchového standardu a pro jejich etnokoncepci dčtství. Za stabilizované situ.li
nuje mezi žákem a rodi č i shoda o prospčchovém standardu a standardní míié
proškolní aktivity. Povahu mobilizace nabývají intervence rodi čů především
ace ohrožení standardu nebo při přijetí rozhodnutí o jeho možné éi žádoucí .1,,
V rodině se ovšem mule také ustavit „systém stabilní nerovnováhy”, kdy žák (lo . .f.

je standardu pouze pod zvýšeným tlakem rodié ů .
Tlak na to, aby se dít ě „víc uč ilo”, směřuje p ředevším k pamčt'ovému drilu,

ším výsledkům paměťového učení. 1 to ovšem zajistit urč ité p ředpoklad
osvojení pravidel p řekladu, protože vybavuje dítě alespoň pojmy, elementy, íéj
podstatu (strukturu vzájemných souvislostí) sice momentáln č neehápe, ale ni ť ‚
rekonstruovat n čkdy v budoucnosti. Naproti tornu „nemobilizovaný” žák, kl,a
„to do hlav y neleze”, zůstává bez této - byt' zatím jaksi mechanické pojmové
vy.

Specifickou mobilizací nazýváme situaci, kdy sc rodi če s dít č tem uč í, vysvé
mu látku, pokoušejí se nalézt alternativní, pro n čj p ř ijatelnčjší způsoby „p řéí,
neznámého svčta” - p řekladu do jazyka a souvislostí světa dítč te, který doba

	

11,

Snaží se vlastně najít pro dítč adekvátní osobnostní smysl pojmú, který^ by se v
tečné mí ře kryl s jejich významem. (Dostatecnost je tu pravd čpodobnč určována
stanou a požadavk

y uč itele, nakolik musí díle látce rozum čt, pokud ovšem nci
požadavky rodi če vyšší.)

3. Za urč itou formu mobilizace, klena p ř itom zaujímá postavení mezi její p ř ínl,
a nep římou formou, bychom mohli považovat stimulaci, podporování až vytval
zájmu u dítčte. Snaha rodiéů , aby se o n čco zajímalo, u něčeho vydrželo, d ě lalo 11,

pořádnč , je častou linií rodi čovských starostí,
0 speciflcké (tedy specificky proškolní) podob č zájmové stimulace m^žem

noř it tam, kde stimulované zájmy mají jasnou afinitu ke školním p ředmč tům, té.
k vědním oborům, které tvo ří základ jejich obsahu. l )

,
PŮSOBENÍ U Č ITELE: CO mÁ A NEMA DELAT,
JAKÝ mA A NEMÁ BÝT'°'

Děti očekávají od uč itele ve vztahu k u čebnímu obsahu, že spiní roli komplemen
tární jejich roli žákovské. Sou částí žákovské role je nevyvíjet úsilí. Součástí role u č ítele
je k tomuto úsilí p ř imčt. Koncept přinucení k u čení ze strany u č itele se objevuje 11,,

mnoha místech rozhovoru v r ůzných souvislostech. Zdá se p řitom, že toto p ř inueenl
je nejen akceptováno, ale p římo očekáváno - ne jako úpiná samoz řejmost, ale
součást profesionální kompetence, která diferencuje dobré u č itele od špatných. Kel;
to uč itel vůbec neumí, sklízí despekt. Naopak o tom, kdo je dokázal p řinutit, hovoií
děti s uznáním.

lí

	

jasné, 2e zápas o p řinucení musí být sveden - je sou částí zápasu o „u-

ío „ nilouvu”, kde na jedné straně stojí uč itel a na straně druhé t řída. U č itel tu má

tsíd,íveii1v nčjšího agens, jehož ú č inek žák očekává a testuje. Pokud se ú č inek nedo-

pak se nikdo nemůže divit, že žák nedává pozor a neu č í sc. Pro naprostou včt-

t‘íw tl‘‘Ií je uč ivo původnč „cizím svčtemk johoz probádání nemají žádný d ůvod.

kílvby lep u některých dětí neplatilo, tuto „hru” hraje celá t řída a pravidla nelze poru-

k,lt, pvotože jsou součástí celé školní kultury. Patří k nerv nap ř . to, že není důvod

nsnadňovat práci - to snad mohou d ě lat jen šprti.

1,,dvž ovšem uč itel dokáže dčti přinutit, ncní jejich žákovská identita ohrožena

p ř inueení žák respektuje bez újmy na sebeúctč .

líl,e má uč itel možnosti?
1r ťée jen je nejp řijatelnčjší takové p řinucení, které probíhá jaksi nepozorovan č .

itrl by mě l uč init hodinu zábavnou, zajímavou. Podstatu toho vyjád řila asi Klára

14í

	

charakterizovala, jak u č ila oblibená uč itelka:
tak jsme vlastně netněli pocit, že se učíme, no. A jinde: ...aby to délal

,Iby to bylo zábavný ta látka, aby se u toho ty

	

neuéily...eh, teda nenudily... "delt
luka U.:

.1

	

jsi tt'eba, že jeden p ředtnét uéili různý uéitelé a jeden to udělal zajímavý

uluj té tim naprosto votrávil?
M myslim, z'e jo. Třeba ..obéanskou l,ýchovu žo Jsme mele pana u čitele M , a to

moli různý testyaaetakový

	

nás jako bavilo, i jako třídu, protože tam
t§níé si délali nebo...prosté byh) to takol,ý záživný, n ěco dovopravdy ze života. Ale

IAon jak máme na obéanku pana uéitele

	

tak...se jako...neumí..nebo..mm pros-

í,. ,t%'t já nevim... ňák to s d(.''ttnaprosté neumí....mm berem takový nezáž'ivný témata,
o tam teda..zahmuje i dějepis jalw do toho a...myslim, '.Ěe to bylo le uší no, předtim. "

.teda uéitel by asi měl vědět spíš, co ty děti jako zajímá, co jako budou vnímat

toé/,,1 ne. Protože když ...to známe, když" prost ě nás něco nezajímá, tak...to...prostě
énímátne skoro. Jako.. je..to pro nás takový cizí, jo, a ...takle..když by v ěděl uéitel,

, /, n ‚ nás zajímalo, tak by byla jako ta hodina taková spíš...taková ,s ai,s víc rcroze-

lNl
lmde:

vem si třeba takovou chemii, tak ta je p ředem vodepsaná jako nezajímavá?

ten uéitel šanci vůbec s tam něco udělat?
No.já si mys-..asi jo..myslim, jo. No podle toho taky..zález-í taky na téch dé-

no. Jestli to budou potřebovat dál nebo ne. "'
Ale dejme tomu v šestce, nebo chemie začíná v sedmičce, na začátku sedmiéky,

1,IÁ asi většina dětí neví, co bude délat, nebo jo?
No, to asi ne. No, jako tadydle, jak vyu čuje pana uéitelka L., tak co jako mluvim

,Iětma, tak spíš nahání strach jako těm dětem, prostě chce všechno honem honem

,1 rvchle znaéAy a rovnice a některý děti to vůbec třeba..rovnice, to jsou hodn

1,1 ipadů teda, co jako vůbec nevědí vůbec, co mají délat jako. Jednou to pani ué-..

té,la se to jako jednou vysvétlí, ale třeba něktetýtnu dítéti to stačí a některýmu ne,

no..."
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Václav N.:

- Byly ve škole véci, kletý té bavily víc?
Třeba jo, třeba éeština, zrovna dneska jsem si myslel, já nevim, že snad trr,

iřídy, jako když jsem šel do éeštiny, že jako zase bude blbý, že budeme p,va ř „.: ,
diktát, a zrovna jsme dělali takový petfektm' soutéže. Jako třeba napsal ni:
nějaký slova, zapamatujte si to, pak jedno smazal, jaký to bylo, a na išpte

	

,.slul
jsou dvě samohlásky, napište jich deset, zapište si body. A kdo bude mít ne/i 1,s

dostane jedniéku, pak druhej dostane st říbrnou jedniéku, pak zase bronzov(
nicku - tak to nás to bavilo.

Jindy je to satml diktát nebo naopak je zase uéitel rozéilenej nebo tak, to je
potom.

Pokud pátráme po tom, jak u č itel tohoto spontánního zájmu v hodino do
pak v explicitních vyjád řeních nej častěji děti zmiňují jako p říklad hry, soutéže.

Spontánní pozornost dě tí také p ř itahují vnéjší efekty, atraktivní pom ůcky.
Pozornost détí muzG být také vynucena nebo aspo ň umožněna důsledným

uč itele na pravidlech kázné a po řádku ve t řídé. K ncjzřetelnéjším faktorům tu
ticho, rcsp. p řijatelná hladina hluku ve třídé.

Atraktivnost uspo řádání hodiny, přitažlivost její formy, ale kázeňské imer
uéitele, které nutí dě ti dávat pozor, nelze podce ňovat. Plná pozornost v hodinu
řadu dětí dostačující podmínkou zlepšení prosp'échu.

Gusta J.:
- A to i vostatní kluci v tý o,5 mnete... jako byv řek, že... Jako jak bys to nazvč

prosté jste nedávali pozor? Kašlali jste na to? Nebo jste méli na starosl nécopl
nebo co jste...

Ne, no...že jsme nedávali pozor.. já nevim, tak to bylo asi titn, že nás lam b vfi‚
a ten učitel asi nemoh dávat větší pozor na ty déti. Takže jsme moli asi větší vol
no, v

- A dneska to hodnotíš jako že
...ty učitelé na nás mají víc času

	

(ie jich teď ve tříd ě 18.)
- Že je lepší, jo?

No je to lepší na ty známky, no.

Nicméně lze p ředpokládat, že i p ři zajímavém uspo řádání hodiny je podstatnoii
složkou didaktické kompetence u č itele schopnost vysvétlit, vyložit látku a tím unw
nit žákům pochopení, vhled. Co je podstatou této kompetence, nedokázali naši devá ťa,
vysvě tlit. RadekA., p řestože o tom vedl pometnč rozsáhlou úvahu, formuloval z řctelo,
pouze něco, co bychom mohli označ it za koncepci didaktického charismatu:

...prosté von to dokáže v
y

svétlit. Některý lidi dovedou prosté něco dobře vyv
lit. Stačí, když to řekne, a je to úpiné jasný. ...) Já jsem prosté neumél v ůbec n/<
propadal jsem z t chemie, no ne, hrozila mi étyřka, a on mi...za tejden mě z to h,)
vytáh, že `,sem to uměl nejlíp z celý třídy, za tejden, za pouhej tejden, úpiné v,Vec/mo
z chemie. (..) ..za deset minut mi vysvétlil úpiné všechny vzoreéky, úpiné všechnv,
jak se to délá, já jsetn to za deset minut pochopil, reakce mé nauéil, úpině všechno
a hned, šlo úpiné samo. "

'rt s,Aože fascinace tímto zážitkem „proz ření” je evidentní, jeho psychodidaktická

st t1 ^1E tta nám zůstává skryta. V čem tedy máme jádro onoho charismatu hledat?

ii 111 uvažovat o schopnosti najít pro žáka ten správný p řeklad v závislosti na ku
Mu_

l-

níž přichází? Nasvědčuje tomu také skute čnost, že u č itel se svými standardní-

o,1 bývá často v této roli dublován č i zcela nahrazen č lenem rodiny. Nechá-

Mo li %tranou rodiče jako „faktor tlaku a přinucení” a jako „tvůrce” rodinného zázemí

¥tp lii4: jeho dimenze p ř íslušnosti k urč ité subkultuře, pak právé jejich překladatelská

iiisie1ence je patrné velmi významná.

onié způsobu, jakým uč itel zachází s látkou, p řikládají dě ti velký význam uč ite-

vinsvtl ho vání vuc,í nim. Lze tu rozlišit dvé roy - chování v hodiné a kvalitu vztahu

u č itelem a žáky, který vytvá ří trvalejší kontext jednotlivých kontaktů . Nejd ř íve

hude zajímat „povrchovéjší” fenomén chování v hodiné, které vytváří bezpro-

*Ifitlni kontext výkladu obsahu. Zde dčti oceňují:

	

I

	

pro humor, žertování a vtipy, které podle nich vnášejí oživení a osvěženi,`111

	

5
liodiny. Soudíme však, žc tím zárove ň uč itel přitahuje pozornost ke své osobé,

íe v hodině klíčovým nositelem učebního obsahu, a tím zajišt'uje elementárníI,i
Ih‚41iníiiku didaktické ú č innosti.

I )obrou náladu u č itele a p řátelské chování. Zvlášté n ěkteré děti jsou velmi citl

ii napětí, které vnáší do tfídy odmčřené, přísné" chování u č itele, p ř ípadné jeho

ist , t vozita.
Snad by sem pat řilo i to, že uč itcl poskytuje žákovi dostatek éasu na formulaci

titlpovédi a její zp řesnění.
Pochopení pro žáky, vstřícnost, ochota je vyslechnout, dát jim p ř íležitost k vyjá-

il ť t . ni vlastního názoru.
1 Specifickou situací je z řejmé zkoušení.

lršula A.:
Přemejšlelas někdy vo tom, co by v lej škole nemuselo bt,jt, co by mohlo boji

im,tk ...?
No...třeba, já nevitn, že by se mohlo jako třeba zkoušet jako jinak. (-Zkoušet?)

třeba, já nevim, takovou formou, že třeba by šlo víc dětí k tý tabuli a ten uč itel by

.v nima fpíš jako vo tom bavil, než aby...prosté se našrotili ňáký...uréitý data nebo

Kamila J.:
Nebo třeba se mi stalo na ^ý (název u č ilišté), že jsem měla bejt zkoušená

ťhemie, a jako dobře jsetn se to nauéila, i jsem se nechala vyzkoušet od kamarátek

prišla jsem k tabuli a neuméla jsem vůbec nic."

Jako fakt sis nevzpomn ěla v tu chvíli, Jo?

Ne, jako vůbec, upiné tni to vypadlo z hlavy a jako hrozné jsem měla trému

bála jsem se třeba, já nevim, že to jako zkazim. že to v ůbec neutnim... "

A i u písemek je to znát jako že ses rozklepaná?

,,No to jo prot-..jako třeba když ten učitel sedí na jednom místé, tak mi to nevadí,

,tle třeba když se začne procházet po třídě a kouká do toho, co kdo napsal, lak mne

dost vadí třeba, když mi někdo kouká přes rameno. "

110, 1
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Aha...A ústní zkoušení jsi mela radši nebo tak ne?
Ne, ty písemky jsetn méla, kclyž se psalo, tak to Jsem m ěla radši.

- (.-) A myslíš, .že jsi měla lepší znátnky z písemek ne^

	

z ústního

	

► ri,
No, to 'o."

Ivana J.:
'StMéla Vyloženě vobh'bený předměty a předméty, ktery' jsi naopak nemel, ,

Na oblíbenej byl většinou tělocvik, pak eštěpřírodopis a takovýdle ty...p ř
se dal

yjako bavilo poslouchat nebo to... A neoblíbený, to mě moc nebauil, ,
m ře. Nebo ne nebavila, já jsem se spíš na ní bála vidycky, když nám to ul
učitelka... my jsme se na ní s !s báli, na chemii..."

- Báli, jo, chemie? A v cent todle třeba bylo?
No,

	

vona je taková... prostě jako dost zkouší, a

	

třeba prostě vv. a, ^ll
aby... třeba jsme se museli naučil eelý rejstřík v knížce, a to seprostějako...
do Zet zvládnout.

- Jo. Já mám dojem, chemie jako byla dost neoblíbená tady v ůbec (,, No
:'kole. A přičítáš to teda pani učitelce spíš.

No tak..že to, že jako dost. ..že jsme se jí p balí, to, že když n ěco řeknem
že nám vynadá, iřeba... Vona byla taková, že když zkouší, tak jede prostě ri
lam prostě musíte mluvit hrozné tyehle, jinak pmstě vám řekne, že to neumite

Jo a ...Já si to nažis

	

m představit, tu situaci, proé, proé vlas tne

	

,
vynadá jako... Je

	

tak důležitý, jestli ta učitelka ti nadává nebo..jako...
způsobetn nadává, jako v

yložené křiéí? nebo...
,Noto jJ ako ne, ale proslé...je to takový blbý, no,

	

já nevim, jak to říct,
ne, jako nadává, že prostě požaduje hrozně moe věcí, aby mv srn,

	

se nauéili,
prosté když třeba na tu hodinu jderne s tim, že umíme jenom něco a že teda nám
zase to, eo neumíme, takpro.slě že se...spíš bo/íme...

Mj. se tedy zdá, 2e „u tabule” a v lavici" jsou pro žáka velmi rozdílné situ;
U tabule je sám, zranitelnčjší, v cizím prostoru, v hájemství uč itele, vytržen ze \ 1!

relativnč chránčnůho postavení mezi druhými, kte ří mají svoji moc bezmocnýt lk

která jsou p ředevšim v soudržnosti celku u č iteli rovnocenným protihráčem. V 1,1\ 1

je chránčn, má tam svoji intimitu, tam je v postavení, ze kterého je zvyklý sledo‘,.,I
dční ve t ř ídč , ví, kde sedí ten č i onen, kam se obrátit o pomoc. Jeho soukromí a ínt n
mita spoč ívaji i v lavici samotné, kde se dá leccos ukrýt, a v tašce, kde má své ve(
I sám se tu může do jisté míry schovat.

Koukat nčkomu p řes rameno v lavici, to je vpád do soukromí, do intimní
který je u č iteli tolerován, ale je pocit'ován nep říjemnč .

Je pochopiteln ě nemožné osti=e odlišit chování u č itele v holi] od dlouhod,
kvality pedagogického vztahu Je jasné, že chováni v hodin ě reprodukuje pedagogi(
ký vztah. Vedle tohoto jakoby kumulativního ú č inku, kdy opakovaný způsob chováni
vytváří kvalitu vztahu, existují i kritické události, které mohou tuto kvalitu zm čnu
naráz. Každé flagrantní porušení nekterých charakteristik, které tvo ří pro žáka obra/
dobrého uč itele, zhoršuje kvalitu kontaktu se žákem a patrn č i podmínky pro didak
tické působení. Co patři k takovým charakteristikám?

(1, 1 n 1(1 A.
No tak třeba , já nevim, já když sedím s tou mojí kamarádkou, tak vona lam t řeba

hlá a von ^o pak jako ten pan učitel svede na mé. A vůbec jako třeba eelá třída

seÁne, že já

	

to vůbec nebyla a je to i jasný, já jsem to nemohla bejt, a voliir ^^*
n' prostě. . . řekne, že jsem to byla já, už vod toho nevodstoupí."

J:
,Ivbvs jako...se zamyslela, proé t řeba M. vyhovuje? a jinej třeba si tak s dětma

oiunu ...v éem to je?
laku třeba dovede jako nás chápat. Von t řeba jako, já nevim, jako se zasměje při

ů hohtiě, to..dovede bejt jako veselej s Hamá. Je takovej lepší, no. "

A mde:
Kdvž' ti uéitel vadil, jestli s• měla takový Jako nevoblíbený typy, tak v čem to

No, jedna pani učitelka na dějepis asi v šestý třídě, ta třeba vykládala a třeba

t,tu hni křiéeli do toho, a jí to nevadilo, vona..pmstěfurt sipovídala svoje a jí jako

v,b^lo, že si tv děti křiéej, ehodéj po třídě nebo co. "

A dále:
proč vona (G.) ti..éim vona t řeba leze na nervy nebo co ti tam vadí? v lom.1

	

t

ů ilitn .vtylu?
l^lrze se třeba, já nevim, mně se zdá, že vona ^y děti, co se líp uéej, jako třeba

j tn nim má jako jako rads'i, že ^ řeba že ty, co se h ůř uéej, jsou pro ní takový.. ja-

rit nejsou lak důležitý jako ty, co senevim, Jak byeh to řekla. Jako že voní pro

r ř ' uéej."
litka A.:

lak se snášíš s učiteli?
Já jako proti uéitelum vůbec nic nemam. ( ..) .. já bych řekla, jako jsou různý

uéitelů, že třeba ty mladší jsou takový kamarádštější, přátelštffií a tak, jestli

rir konkrétné jmenovat, takpan učitel M. bych řekla, je upiné ze všech nejlepší,

otože wm nás měl jako třídní a jako byl takovej p řátelskej, jo, jako...prost ě když

n n uéí, já bych řekla, nejvíc ho děti všechny jako respektujou, že ...nevitn...pros^ě

IuAovej pt=átelskej, a to je jako dělá to dost."

A jsou uéitelé, který jsou stejn ě obecně neoblíbený jako?

., Noo, ty jsou taky."
(..) v éern je ten rozdíl v jejich chování jako, éim u čitel vlastně se stane nevoblí-

hťlnj u těch dětí?
No, stane se nevoblíbenej, že je t řeba strašné moc p řísnej, ale takv jako takovej

nepi-átelskej, jako že t řeba myslí si vo sobe, že udělal néco dobře a třeba je to vy
nu-

s e řnř téma, a to třeba vůbec není pravda, ty děti to viděj upiné jinak. (Zdá se, že

wluví o občanské výchově a dčjepisu, kde výhrady dětí k uč iteli byly velmi časté.)

Jitka U.:
Prosté z :lí...tv žáei pros^ě zjis^éj, jak ten učitel se chová, jo, třeba v takový

% l^uaci teda žo bvlo nechtěm, že Norbert K. ňák... ňák se bavil. . ho napomínal pan

ueitel S. a chtěl po ném seht, že si nezapsal látku. No a von mu eht ěl podat teda,

,;.
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nu.^e vyklouzlo mu to z ruky, takže mu to vlastně hodil skoro u6,m8B6,'

vycomvejako, mznás bojí ten učitel nebo

	

neumí na to ňák zaru "
bysme z něho jako měli respekt, tak potom.. si z n ěho níc neděláme, no

- A tak co se teda. jak von na to zareagoval, xomulem?
.Noo...von ten...ten sešit spad /^^^^zem, von řek, aby ho zvedm

jdpřed třídu o y8bz

	

ňJúmu zlobíme, že si asi napúyonte písemku... om
všechno. ^

Gusta J.:
- Je někdo, kdoútřeba nesedí vyloženě z uěitelů y (..) A « ěitn ti ncs

No mně /mpřúde n0úÍv

	

,onvúasxě nékdy vůbec neví, co dělá. No»,
ale...dělá takov):, věci...že...něco řekne, třeba chce dát poznámku a pak mluvj
vo něéam/in,m'	tam třeba tak' do /y'

	

np/ně něco jinýho...žákovský

.^/^^^^ třeba	^ ^^^^^^..
bere zase moc rychle, já nc,itn hned to přeletí, ňááookapitolu béhomhodix,
t:ycÚ/ tenp»~

Standa D.:

nuu=xo mu /ak...pmni u čitelka J. tady byli chytrý žáci ve 'osmý t řúdě, u/i
dávala přednost těm... c6voqejšim' mu /aňíe/ka G. ta... ^^0 pomáhá ^o ^ú ' ^
aby mpochopili, aby se něco naučili. Pořád jim to nutí, no... , na to &aš/em.

J^y Vy na to kašle/e.
. ^ Nnkošlcm...mka^l nedávámepořádpři houinéooznrpaú}sm'^sleuky
Fenomén oblíbeného uč itele ajeho didaktická úč innost jsou všeobecn ě zu ""

Znamená ^^vztah uě itele a žáka, r^žáka kuě ite|ije jen didaktickým
jem?

KDO ^^ y^^^~=^^~^

(VÝVOJ IDENTITY ,.̂̂ AUTONOMII)

-

KOLA A INDIVIDUALITA
Charakteristiky dobrého u čitele, které získáváme od d ětí, m ěděio tom, že jim zd:

teka nejde jen (a nejspíše ani v první řadě) o to, aby u ěite\dobře uě it, tak ./i "
zvládly uěivo bez velkého úsili0úraz na dobrý vztah uě itele k nim, na přátelskost
vstřícnost jako by byl důrazem na bezprost řední emocionální kontakt, bez n ěho}
pro ně škola byla neúnosn ě byrokratická. Pro dítě, které vstupuje do školy napo č th
školní docházky,je relativn ě neosobní charakter institucí dospělých s jcjicbncicuivn(.,
dis\ancovony'miuonocinoá|n ó ncmnga£ovsnýuipraoovn(mivztahyn8ó(m.m ě (n '
dosud nesetkalo a co nem ůže 1)51 schopno zvládnout, Na druhé straně pro uČ itcic ji

‘))14i | xive institucí, kde vykonává svoji profesi. Je tu tedy z řetelný po č áteč ní ))/po)

mhou^mU^r

	

vztahu ^n částečným^^+vs,p^konúvó jistou

	

mr^uoc

	

-

	

.

	

pu"
..

0

tttlí-‚ 1w nonálního vztahu učitel - žák na takovou bázi, která umož ůuje dít ět\re@wu ě

Ofo‘oné operovat s dosavadní zkušeností, jež pochází /^^^z interpersoná|

i- 1 ^ hvztahů vrodině. (Pro zjednodušení tu pomíjím zkušenost z mate řské školy, která

hI)j)itelflě urychluje počáteční adaptaci na školu ivt ěto,ovině .)

^|'))?`^^ které se kladou na profesi uěhtele, jako je mít rád d ěti, mít pro

k\mU^duoindividualitě každého z nich - to jsou ěoommocni.uox^m^ú cestu

	

wduo

	

požadavky

í si,ilezení nezbytné míry ffamiliarizace pedagogického vztahu. Každé

	

'e jasné, že

‚Irn,>kurprvní t ř ídě

	

nebo hodná teta uděti ji

mít rády, aby mohla dob ře uě it. Její autorita u dětí (a často iurodi ěů) je tedy

mk.mu právě na vu

	

hovoříkvalitě omohn^ov^ahu^\^ehe, hovoY o takto založené autorit ě

I)sl " ocharimmatieké.Jejím protipólem je autorita opírající se oinstituci ujejí > ravi-

#Nn.kterou oznaóuje jako byrokratickou.
^i/ l evná opora (a někdy její nedostatek) počátečního učeni v osobní vazbě na

/°|koimnaopak na druhém stupni stejn ě zjevně vystřídána posunem (nikoli ovšem

»\),,) ` |oudnÚk neosobnosti vztahů , n,bcrovo^y řečeno, k byrokraticky založené auto-

‚t' uč itele. Je ovšem to, coje zjevná, také pedagogicky správné? Není úbytek fimi-

‚IíttI,(icc vztahů na škodu? Je patrné, že d ěti se už bez ní dokáži obejít, ale nep ř inesla

hy riivyyšim(rutaké vyšší pedagogický ú ě inek?

knásledující úvaze nás p ř ivedlo zamyšlení nad dm.pnoě děti v nižších ročnících

41,4)}y užívají kos|nvcn( spolužák ů př íjmení, případně p řezdívek od p ř íjmení velmi

m'.o`odvozeoýeh.A proč zároveň pozorujeme obecný p řechod k užívání k řestních

$‚li ť il v závě rečných ročnících základní školy.

Není užívání p říjmení na prvním stupni implicitním nástrojem distanciace od ro-

Jmncsituacc?
Samozřejmě , původně (nebo vnějšně ) může mít p ředevším technický význam. P ř i-

niciií je ve třídě silně jší, jednozna čnější identifikační (poznávací) znak než k řestní

}nmm.Ale to zároveň nese svůj význam symbolický: ve tř ídě je žák identifikován,

m` je oslovován, je na n ěj ukazováno jinak než vrodnÚ.

\fěitcló nebo (v první t řídě) spíš uč itelky si zpoěátku někdy stěžují, že d^ójsou

/,n ě moc hravé, neukázn ěné. Oslovování p říjrnenimje sice na samém po čátku školní

.|.K házky spíše výjime čné. Je-li však užito, pakje vždy zábleskem p ř ísného nároku,

V němž uč itelka akcentuje právě neosobní pravidla školy. M .ůže tak být i nástrojem,

kt,,ý pomáhá p řevést d ětskou spontaneitu a hravost na nezbytnou školní káze ň a SOU-

iícdčnost.
Vyplývá z tobo, že tím škola potlačuje individualitu dítěte? Zdá se nám, že logika

tu je spíše opo ěná. Zdůrazněná (ale nikdy ne absolutní) neosobnost instituce školy

1.,kn6y nerespektuje dítě v jeho spontaneitě , ale na druhé straně tím, že mžákem za-

,> ` úz(nutně jako s individuem (už kv ů li hodnocení a známkování), vy č leňuje uzdú

.`/hojujiné jeho stránky, oež na kterých stálajeho identita v rodin ě . Rozvíjí tak jeho

individualitu -pYinejnoenš(mtím, že p řidává nové at,ibutykjeho identit ě , atributy,

kicréjsou na rodin ě nezávjslé.
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^rodi če ^^možná zřete|nčjší než pro učitele, o^te ř í reagují tak, ?
požadují na u č iteli respektování individuality dít čtejejich díté jc/k" `
xové uje (není)t řeba s ním zacházet tak mtak. Aic^^/No^^^
^^N^^^m^i^^^^(,k^^'nh^

nilo identitu dítčte rozvinout?')

Ve vLtajlu ke škole tedy patrn č dítě rozvíjí nové svou identitu tak, jak hy
_. rodinč nedošlo, a tim se odpoutává od rodinných identifikací a

	

—'-
rodiny*D^i to akceptují mimoi^ jiné i	že

	

'

. ..

	

proto,

	

nap ř. příjmení č i přezdívka
j ej i ch nový, vyšší status. Zač ínají rozlišovat dv č odljšnč životní sféry s jejich 1I
mi pravidly a odlišným pojetím identity. 'F^to rozdvojení urč itČ přináší zpoit
která problémy, kterě jsou nap ř . viditelné z rozpak ů př i situacích smísení oli
Sivaee jako použití intimního domácího jména u č itelkou, setkání s u č itelkou n,,,,,
školu za p řítomnosti rodičů jsou z hlediska identity nejasné a mohou proto
vány nep říjemnč . Postupné se však st řídání rolí stává bčžným a p řispívá k vy;voi

	

!
ciace, ke schopnosti reflexe a ovládnutí vlastního já.

Uršula A.:

,No^_^vim, ío. Tak `^^^kdyZ ^y děu6)'odí do ško^'v,^m
^^ě ehovaj jinak '^ško/e venku. " a/,io L.e^^,'Ib.v*.
oc'idě/..^řeÚoiá ne,im, kumarhdi//x^ky,xJ'pu^nn," v,óm uzk...^

A m^^^^^^jinak jako —/mezi ^ebor'^nebo á dosp člejin /""..
„Ne.. jako ^i'eba...norinálné, ^ak.,.i k do,y člcjins. Mezi sebou, no ^o
-Takže o0m/^x^^c/emmájako dúv rozdělený? 7ed},00 . ' —`-.

	

'	 '

	

-
žáku uo /m^ m^Y »/aw o^/ žákm.a ^ed'x ko yv^^^ ve škole, isem venku

Takde?
No mk, o^kdo mmk bere, jak k(,

.No^^..dřírm/ik ne, alep,omžc^^^d ^ěxmzk"Skumože ^z
n^w rč ^^. Abych mmx^ ř^^vo

	

neseJ^u.

	

//x,*/^, ' ''mn^ '~ '^^ma^ro

	

k/vh `
tře^^ se cÚn,ula wk jako ven Á'o mkbrch zSkolr mh,mnc xenélm "

Takže se vSáu/ lakjako suma sebe d^ži0akm . jako ^znkdz řmjuš a mk, p
'.N” m^ažimse ,n púúdm^^.^
Zároveň ovšem se 'proccsu školního zprost ředkování emancipace od rodiny |`siluje identitikuccdbčte jako č lena rodiny (a v normálním p ř ípad ě také idmmi6ka^

„se svou rodinou"). Již užívání p ř íjmení p řece odkazuje k rodin ě , srovnání mosmn(
mi dětmi artikuluje odlišnost vlastní rodiny ajejí jedinečnost atd.

Jde vedle ^^ektiekého pohybu „distanciaee od rodiny ozárove ň zvýraznčnisp.
jení mní” také opohyb ke zvčdmmčn(rodinrých vazeb oidentifikaci, ojejieh p ře/n
sení na včdomou úroveň? Každopádnč i na nevčdomé úrovni by tento pohyb mohl
p ř ispívat k do řešení problém ů oidipského období,

Z hlediska Iogiky uvedeného pohybu by se jevil jako logický návrat kom
k řestníeh jmen v pubertč. Mohl by totiž p ředstavovat sou část vývoje

	

~ aiito
n"miiJednou jeho pndmúdxmje ^^grm^r ůz^c`podob či poloh Ncnh ^mn. `

V.^',kole nabytá integrovaná identita, do značné míry nezávislá na mdinč , již dále

vnčjší potvrzování prostřednictvím zřetelně nerodinného oslovení.

|xnhým p ředpokladem je tendence k dovršení emancipace od rodiny a k nabytí

solivmmic ustavením intimních vztah ů, které zároveň respektují oid^ské zákazy. lden-

nm|,vnoj ' zprostředkovaný vývojem identifikaci, se tu setkává ofyzio{ngiekým'y-

N^m"
No. ` |anUiarzuoe vztahu žák - u č íte! možná určuje, nakolik se na proccsechmo-

WUu` oidentifikace podílí uč itel. Č ím víee je vztah familiarizován, tím více m ůže

iicm'|^`sahmat do rodinného p ůsobení, do jisté míry je ^^^zast,upovat až

wi''ktcMuč itelé scharismatickým pojetím vlastní autority oto vlastn ě usUujichtčj(

k.Jiv xžáky vytvo řit rodinné vztahy. Kvazirodinný vztah považují za základ svého

;w.\. ` p `gickéhopÓmobcniN čkteMvšokmfamihorizac(vztuhuprucuj(diferencovun č

^ ' .|^vkují" ji podle toho, nakolik podle jejich názoru ten který žák „náhradní rodin-

„110 | ťč i^u čho\e potřebuje. Jedno ani druhé ovšem neznamená, že m<,ufami\iohzoce

°//,`hnze strany u č itele a způsob práce s ní probíhá vždy na vědomé úrovni.

|.mUimhzace vztahu ze strany u č itele může nabýt podoby, kterou bychom mohli

jako terapeutizaci vztahu. Profesionální kvalifikace oumbicc u č itele může

ktakovému pojetí pedagogického vztahu, p ř i němž se uč itel považuje za „profe-

wmn:|n(ho rodi če^ ` jehož úkolem je napravovat chyby a nep říznivé působení odbor-

4i wkvali fikovaných rodi čů skutečných.

".hnrnénč je vztah familiarizován, tím více má p ůsobení uč itele podobu by,uko-

m^í autority (v tom smyslu, jak rozlišení charismatické ubymkratioké autority pou-

p( Weber). Je p ředevším odborníkem na obor (p ředmět) una jeho „p řeklad” dč tem.

| "mpo|ohu bychom mohli ozna č it jako didaktizaei[edagogického vztahu. Didakti-

*m,ovšem nemusí nutn ě znamenat být odborníkem jen na p ředmět unezaji^t se

' individualitu žáka. Psychodidaktika pracuje nutn ě s možnou individualizací didak-

lii k Veh problém ů . Musí např . přinejmenším chápat, že existuje možnost relace mezi

.Jnxhemuč iva uindividuální biografií, že tedy v čdecký význam obsahuje nejen zpro-

tk(lkován širším kulturním významem (který zahrnuje „Iaické verze” oboru), ale má

/|"konccr8zný osobnostní smysl pro rů zné děti. P řitom se tento různý smysl zdaleka

/"vyéeryúvá různými p ředstavami opmgncuiukémužití poznatků zoboru, ale může

livi zprostředkován velmi složitě hlubinnými nev ědomými procesy.

Didaktizovaný vztah ovšem znomenú. že pochopení t ěchto vazeb je využíváno

nikoli kpokusům nkvoz\tcmpcmické intervence, ale k pokus ům o takovou prezenta-

I tiě iva, která by umožňovala obejít blokády, vytvo ř it efektivnější zprost ředkování,

pozitivněji na existující smysl konceptů pro žáka, jak se možná objevuje

' / ehoprckonceptecbapod.
M(rufa,ni|iarizace vztahu ovšem určuje také žák. P ředpokládáme, že s věkem

// ` in`fúmi\icoizace snižuje, tzn. močn1se intraindiviuálně . Zároveň však může být značně

odlišná u různých dětí, tedy proměnlivá interindividuálně . Tato skutečnost múput,nó

^| " /ité souvislosti s rodinnými identifikacemi, s uspokojováním pot řeb vývoje iden-

tity V rodině unmožným kompcnzoón(oopůsobením uč itele.
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Některé konflikty vc vztahu mezi u č itelem a žákem mohou pak být
jejich odlišné mí ře familiarizace vzájemného vztahu. Takový nesoulad

	

1(1 (,
dvě typové podoby:

I. Vlezlý žák", kde míra familiarizace je ze strany žáka vyšší než ze strair
le. (Ne každý případ, kdy je žák označen za vlezlého, však musí mít tento /,

2. ,Nevdččný žák", kde míra familiarizace vztahu je naopak vyšší ze stran
le. (Opčt ne každý nevděk musí tímto případem.)Y

K ČEMU JE ŠKOLA
Zajímavé je, že v rozhovorech nenacházíme výroky, které by sv ědč ily o i,,,,,

děti spojují školu se svým psychickým vývojem v tom smyslu, že by školní
nějakým způsobcm ovlivňovalo jejich mentální č i intelektový růst, rozvoj jejieli
ností. Spíše naopak. Tak jeden chlapec o své p ředstavč , jak by uč itel mel co
př ipravit na p řijímačky z matematiky, říká: „...tém détem, co jdou na p řijíma(V,
bych dával podle lech přijímaéek, co budou ty příklad

y ...) prosté probrol
všechno učení od pat třídy.” Kdežto oni postupují podle učebnice deváté 1(

„A podle mé devátá třída, leda uéebnice je okopírovaná uéebnice z osmy° trídi ,
Absentuje tu jak p ředstava toho, že intelektuální náro čnost p ř íkladů z páté u 1,1

pod úrovní jeho současné mentální výkonnosti, a konsistentn ě s tím se nep ředpol
dá možnost, že matematika z vyšších t říd zahrnuje u č ivo nižších jako samo‚i, ,
předpoklad, s nímž se pracuje implicitn č .

Představa výsledku uéení tedy jakoby pro drti mola jen tvar sumy poznatk ů ,
mostí, v lepším p řípadč dovedností, v níž pro n čkteré jsou poznatky jen jaksi na'
dány vedle sebe, bez hierarchického uspo řádání.

Václav C.:
„...kdybych se tnél mořit na g y m p l u , l o by se mi nechtélo... Ne tnořit ...kdy::,' ‘,

vidim bráchu, co má toho uééní, je to vlastné znovu to samý, to, cos e bralo
základní škole, akorát je to mnohonásobné rozšířený, tak se mi zdá že je to
vý...nebo proste jsem rád, jsem se tam nedostal. "

Svůj psychický vývoj pak reflektují spíše jako r ůst cílevčdomosti, vů le, důsledno
ti, vědomí souvislosti cíle a prostředků , které k nčmuvedou, a ochoty přijímat CI^{
a argumenty dospě lých - uč itelů a rodičů . Jednou z linií zm čny jejich d ětské idenht
v dospč lejší jako by byl proce s, v němž původně vně jší agens p řinucení k učení
interiorizován ve vnit řní sebep řinocení.

Škola jako instituce je p ředmčtem mnoha výhrad, ale prakticky nikdy není zpo
chybnčna totálnč . Odpovídá to p ř ibližně pocta ji, letorý jsme v jiné éásti našeho
zkumu p ři analýze dotazníkových dat oznaéili jako skeptickou akceptaci.

Když se v rozhovoru dostaneme k otázce, která n ějakým způsobem formuluic
prublem „k čemu je vlastně škola dobrá”, pohybují se výpuvodí o tom v Hesledujicí ť h
okruzích.

Nezpochybnitelná je úloha trivia - č íst, psát a poéítat. Zárove ň ale žák cítí většinou
takovou odoved ' jako banální a nikola úpinou. Otázka po smyslu školy vyvoláva
rozpaky, vůbec není samozřejmá, právě proto, že škola tak samozřejmá je. Neiéastéjšini
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h, íaiíni je diskurs o „základech”: o tom, že škola dává základy - tcdy kromě trivia

předmčtů , oborů , oblastí vědění apod. Tyto základy jsou pot řebné z různých

respektive jejich povaha jc různá.

1%4)ti to základy, které pot řebuje každý, každý by je m ě l znát jako kulturní č lovčk,

pí islušník naší kultury.
1 )i‘li,také mluví o základech pot řebné pro praktické užití v pozdéjšim život č , ať už

i'lovčk jakoukoli profesi. Poskytují základní p řehled a orientaci ve svě tě , aby

fungovat v každodenním životě .

č lo-

A pak jsou také základy pot řebné pro to, aby č lověk mohl uč init svoji volbu. Ve

i*le tedy zjistí, které základní obory lidské č innosti existují, ke kterým se hodí a kte-

lio baví.
Vyznam trivia nezpochybňuje nikdo. Ve všech aspektech toho, co jsou „základy”,

v qiik najdeme rozmanité a protich ůdné názory a úvahy o tom, co akademická veda

qliinuje pod pojmy „obsah a rozsah u č iva”, „základní struktury”, „diferenciace” apod.

1 )alší funkce sice už nevystupuje p římo jako explicitní odpovéd' na otázku, k čemu

je, ale je v rozhovorech zřetelnč obsažena. Jde o to, že základní škola má také

Iifipravit na školu následujíeí, má umožnit n čkam se dostat". Jen okrajově se to kryje

iit'edchozím aspektcm „základů pro volbu” - tam jde o orientaci k subjektivn ě opti-

tti,ihzované volbě vzdáleného cíle, zde nej častěji o konkrétní p ř ípravu k p řekonání

překážky při dosahování tohoto cíle: základní škola jednak vystavuje atest o tom,
I Žák absolvoval a na jaké úrovni, jednak má p řipravit k „p ř ijímaékám”. To jsou14'

va základní aspekty problému „n čkam dostat”.

Mezi dospč lými najdeme diskuse o tom, jak základní škola p ř ipravuje d ěti na ná-

inky školy střední - vě tšinou vedené s obligátní porevoluční kritičností vůč i škole

ií(:itelům. Mezi dčtmi ovšem takto vedený diskurs prakticky nenacházíme. Je u nich

I(Iét, očekávání, že střední škola nebo uč ilištč - to bude úpinč nčco jiného, ale nepo-

v,lmjí to za nčco, co by nebylo v po řádku. Jako by základní škola symbolizovala

ílttství a p řechod na vyšší školu je zárove ň přechodem k dospě losti - jsou očekávány

tmp ř . vyšší nároky a povinnosti. N ěkdy je tento o čekávaný zlom formulován velmi

/retelně .
Na jedné stranč jako by si n ěkteř í vědomě užívali posledních m čsíců , kdy jsou pod

iwliranou privilegií dětství.
Radek A.:

My po sobe s klukama házíme třebaJá nevim, no, prosté, jako v matcrs^ .,
houbou nebo takhle, nevim, no...Já si ale myslim, že kluci takový v ětšinou be.IjvaJ'."

Na druhé strana je tentýž kluk p řesvčd čen, že na obchodní akademii to už bude

iiné - tam

	

se s nimi „nebudou piplat”.
U téch, kte ří jdou na gymnasium č i střední odbornou školu, je do budoucna oéeká-

váno také více učení. No nono to není zase tak jako hrozný na ty', základce, jako asi

potoin je to horší na tý střední škole, tam se asi musí dovopmvdy uéit. "

Pokud děti - spíše výjimečné' - kritizují nízké nároky na základní škole, pak práv ě
ve vztahu k tomu, jaké vytvořila podmínky pro úspěch u př ijímaček. Tak může být

neúspěch u p ř ijímaček p ř i č ítán tornu, že uč itelé byli „hodní, málo p řísní”, že

nepřipravovali žáky na p řijímačky dost systematicky a d ůsledné.
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V závěru školní docházky viditelné Jeti vztahují to, co jim škola dala, c
baví a co nebaví, k plánům do budoucnosti. Ovšem vize vlastní budoucnosti 1

částí konstrukce osobní idcntity. Na první pohled to trochu p řipomíná naše
z výzkumu studentů Pedagogické fakulty.')Studenti hodnotí kvalitu p ř ípnivN 1,

kultč prizmatem své vize příští profesni identity. U détí je ovšem situace níí,), n ,
ménč zřetelná. Vize budoucnosti není p říliš artikulovaná, někdy není vůbec í o: , n ,.,

v nějak konceptualizované podobé. Zatímco u studentů jde o značně struktíll)) ),..,
vizi profesní identity, jde u détí často spíše o nejasné tušení, málo strukturovan. ,1

ní. Jeho vztah ke školnímu ué"ení je podobné málo č lenén. Nachází sv ůj výraz 1).

těji v tom, co označují za potřebné, užitečné, hodící se pro né, co budou
pot řebovat nebo možná ješ'tě častčji v odmítnutí některých obsahů školního ii^ ,
pro ně nepotřebné a neužitečné.

V některých p ř ípadech je tento vztah učení k projektu budoucnosti (který j
neartikulovaný) natolik nezřetelný a zast řený, že se omezuje na konstatování 1)1.

prosté baví (ncbaví)". V nejmén ě rozvinuté formo je projekt budoucnosti vyn
spíše tím, co urč itč nechtéjí a ncplánují - ostatní je t řeba brát tak, jak to život pi

Nicméně je na tom zajímavé pravé to, že „baví -nebaví " je k projektům „ja
doucnosti” vztahováno. Vyjád ření o tom, co žáka baví č i nebaví, je tedy třeba ail )1

zovat také jako určení vlastní identity.Analogicky m ůžeme soudit, že její vidČ I)1
bepojetí)

	

často spíše podobu toho, „kdo urč itě nejsem č i nechci být” než artiLul,,
vaného obrazu toho, „kdo jsem č i být chci”.

Mohlo by to být vysvě tlení, proč často považují d ěti vyjádření „mč to baví”,
stč ni č to nebaví" za jakýsi konečný argument v diskusi. Její pokračování by
explicitně dotýkalo jejich osobní identity. „Meto (ne)baví” je odkaz k vlastní
dualito a obhajoba práva na ni a v záv ěru základní školní docházky je asi béžne 11,

ván.
Jitka A.:
„Třeba ta ekonomická škola, to je vlaslné škola. jako zam ěření prosté, kterl'

sama yyberu, kleci se mi bude líbit, takže mé uréité bude bavil a uréité se budu ř
uvil.

To je zajímavá formulace. Jasné je tu koncipován p řechocl k pozitivnímu cy
v závislosti na vlastním výbéru, tedy na možnosti projevit vlastní individualitu. Ten,. ,
projev pak pro ni jakoby paradoxně vytváří závazek, že ji to bude bavit. Tato dívk
(a to na jiných místech) koncipuje jako jeden z č lánků (č lenů) pozitivního
vlastní volbu oproti vnucené povinnosti jako sou části negativního cyklu.

Ríci „musí tě to bavit” znamená vlastn ě říci „musíš být někdo jiný”. Ke sportí,,,
o identitu a k vyjednávání o ní ovšem p ři intervencích dospě lých skutečně docháll
kladou-li v diskusích rodi če otázky „kdo Si myslíš, 2e jsi?”, „kým chceš být?”, „ ť t)
z tebe (takhle) bude ?”, nejde vlastně o nic jiného. Zdá se p říznačné, že takové otá71 ,
jsou v diskusích užívány jako nejd ůraznější argumenty č i apely v přímé proškolni
mobilizaci ze strany rodi čů . Že problém baví - nebaví" souvisí s citlivými otázkaílíi
sebcpojetí je zjevné i z jiných souvislostí. Výše jsme zmi ňovali existenci pozitivního
a negativního cyklu učebního úspěchu a neúspčehu. „Nebaví mč to” je č lenem nel , , í

%Fitílí)) cyklu spojeného s neúsp čchem. P ři analýze dalších konceptů tohoto cyklu

diíolíív;"ilne k závéru, že ve výrocích, které s nimi operují, děti většinou externalizují

neúspéchu. Chovají se do zna čné míry podle klasických schemat kauzální

íl)11(-e při neúspčchu: konstruují svou identitu p řevážně nebo zcela pozitivně .

fit %

I ííše výjimečné označení vlastní podstatné charakteristiky za p ř íč inu potíží s

slyšeli od JitkyA.(,.jsem líná"). Její zkušenost s u čením je výjimečná tím, že

i roky s rodič i v zahrani č í, druhý a třetí rok vůbec nechodila do školy a u č ila se

iiiiia Její výroky jsou snad také proto n ěkdy netypické, p řesto však u ní najdeme

íiítlllt typického způsobu uvažování ostatních devát'ák ů . Citujeme ji poněkud

protože místy rozhovor jako by sumarizoval mnohé výše uvedené záv č ry.

liíka A.:
N<) a jak to leda budeš dělal s líni, když to bude nároénéjší a bude t řeba víc.. se

No, já si myslim, že bych to zvládla. Já takhle... dvž mé t řeba néco baví, tak jako
považu-u)un ráda a jako i rychle a docela dob ře mi to jde. No ale jako já osobn ě

,h'vátou třídu za ztracenou, protože si myslim, že nám ^o nic nedá a tak. Takže si

prostě nebaví, no. "

když jsi teď nasloupila do devítky, nemelu jsi potíže?

Ne, to ne. To já jsem právé já bych řekla, že jsem se učila víc než tady, protože

') no, já jsem se vlastně naučila všechno za len celej rok a musela jsem si to

)'ťhno pamatovat. "
Kontrolovali té pravidelné rodiée?
No...myslim asi takle, máma se se mnou u čila pak už ten tře .ok, ale ten první

,) Isem se uéila sama. "
.Iak lo.. jak to třeba vypadalo, že se s sebou uvila.

No...délaly jsme si takovej rozvrh a t řeba matematika. T a k jsme jako se podíva-

lv. ťo tam píšou v té lekci, a íak jako volna prost ě, že něco věděla osle tz svojí školy,

^síÁ mi jako trochu se snažila vysvétlit. No a nono to v u čebnici skoro jako skoro

hvlo vysvé^lený, takže to bvlo dost k niéemu, jsme si pak udělaly příklady ňálíý a"

Poékej, že to bylo k ničemu řikáš, špatné vysvétlený v uéebnici? nebo já jsem

#í n í

	

neslyšel jenom dobře.
Ne, jako že v l y, uéebníci to bylo všechno vysvétlený (-Bylo.) No. "

Takže se dalo podle těch učebnic 1ject.
No. Jenomže zase ne tak upiné, protože já jsem dostala z matematiky trojku jako

hnej pnedme t, protože asi voní se Líčili ^rošku ňák jinej postup a tak a učili se jako

rek, tak jsem všechno délalaí , t) . přemýšlet, jenže já jsem...protože mrze nikdo nic ne

ínťťhanicl,y. Takžé, to bylo dost blbý."

To vysvétlení toho učitele přeci jenom chybélo mís^ama

	

Uhm., jo? A kde,

myslíš, v kteř:ym předmétu, že by...

Jediné v malematice, pak už bych řekla, že ne. ...) Možná osle čeština trochu,

,1 tam vostalní, o vlastné bylo jen naučení nazpaméť, to mi jako nedolalo potíže. "

To je... vobéas taková úvaha, jestli by vlastně děli jestli je ta škola úpiné

)ytná, jestli by se nemoh ly u čil samy.
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', No to asi by...šlo. Byly by po řádný učebnice pro samouky a tí'eb(
měsíc kdybv se šly dělat zkoušky nebo kdyby se sli jako učitelé jich přeptuí 1.

to ur11E^ tak bych ř ekla, že by to šlo.1
- (...) Př'edstav sí, kdyby matka vod cházela laky na vosum hodin n ěkam

la jsí na to upině sama, myslíš, by to šlo?
Já b

ych řekla, by to slo. (-Jo?) No. Pokud se týče třeba přírodopisu ,,
šlo, ale malematika ne. Ta jediná bych řekla, ze ne. <'

A...to znamená, ty si myslíš, že bys zvládla. Kdybys takle, jak znáš 1^^ 11

dneska, v devítce, kolik z ních by to zvládlo taky?...
Bych řekla řnálo...tak étvrtka. "

-Čtvrtka. A na čem by to záviselo? (.,) ...kdo bv to zvlada kdo ne? J‘-
čeho třeba.

No lak. .. uréítě by to zvládla Klára

	

protože je jako chybá a řekla
že se dovede rinutil, a určitě by

	

nezvládnul (smeje se Norbert K., ktere / ,
tně.. jč',1 nevitu, spí<'' by to nezvládmll." (..) Bych řekla, že to je rozdíl v řř ,,

'akva takv	v přinucení,

	

třeba vona by se přinutda a von asi téžko. "
Jinde:
- To je zvláštní,

	

na jednu stranu řikáš, že..že by ses dokázala p řím ř t ř t,
zvládáš, a na druhou stranu tvrdíš,

	

líná, tč to moc nebaví uéít.
No, mě jako baví se učit, jako já nechci t'ikat, že jsem jako iřákej s'prt, to ,

ne, ale právé žn ě třeba baví nčkte řý předtněty jako...třeba nedčlá mi vůbec pro/ ,
se líčil ani nemam jako nechut' se

	

"
Jak 'Y je tu rozdíl oproti onomu obvyklému „neleze mi to do hlavy” „neba‘l

to”? Jitka A. vlastné nékolikrát kolisá. Když ona říká „nebaví mč to”, .1c to
omluva pro to, žc „se na to vykašle”. Zárove ň je ale jasné, že je to omluva nedosl.il
nazeže je t řeba lenost překonat. Jinde totiž např . sama sebe řadí k menšiné dč tí ,
se dokáží p ř inutit k učení. Výrok „nebaví mč to” není pro ni výrok, který by brání!
individualitu. Je to jcn p ř iznání do časné slabosti, kterou si toleruje a má ji pod
rolou: ví, že se umí p řinutit a má dobrou pamčť .

Její kolísání je patrné i z následujícího. Najdeme u ní jeden z nejstrukturovao
ších projektů budoucnosti, který p ůsobí dojtuctu vysoké eílevčdomostí. Zárove ň
ale nezř íká dčtského ideálu snadného u čení: chce dč lat, co ji baví a ví, že jí to 11
dob ře, bude to snadné, nebude se k tornu muse nutit.

Je z toho patrný pocit, že je strůjcem svého štéstí, mohla by a dokázala by lecco,
Jcjí projckt má charakter včdomého výberu z mnoha možností - m ůže všechno, ,civ
volí to nejpříjemnéjší, co ji bude bavit. .lejí p řiznání sem líná" v tomto konteN0,

nijak neohrožuje její sebepojetí - naopak docela dobro ladí s celkovým dojmem urCit
marnivosti.

Zák, kterému to neleze do hlavy j v jiné situaci. V č tšinou se domnivá, že by ,;(
mohl uč it lépe, kdyby o to stál, ale to by na druhé strano, p ř ineslo ncžádoucí ztrá y
Odkaz neúspéchu na atributy u č iva je mj, výrazem neochoty ke změnám v aktivd
a způsobu trávení éasu ve škole a zejména mimo ni, resp. v

ý
razem

j
ejich nepř ijatcl

rytí to logické: když mi to neleze do hlavy, musel bych to tam s úsilím cpát. To je

1 píiiatelná představa, protože je nepřirozená. Je v rozporu s implicitní koncepcí

etomlaí dní aktivity. Navíc je s tímto nepřirozeným úsilím spojen koncept šprta který

O#Ií ť ncchodí ven, zajímá se jen o u čení je izolován od ostatních apod.

lc pravdépodobné, že v průbéhu školní docházky sc konstrukce identity žáka ode-

tOvá v ponékud jiných polaritách než v jejím závéru. Logicky tu není nijak z řetelné

Ofllnlnen nebo p řinejmenším akcentován projekt budoucnosti. Diskurs o tom, jaký

lc, se mnohem více týkají jeho sou časné školní a neškolní aktivity. ýt nebo

oslsyl šprt", „šprtat se nebo nešprtat”, „sedét doma nebo chodit ven” jsou patrné velmi

dtll ť?ílé dimenze žákovské identity. Ve vztahu k nim se vyjednávají s dospélými ak-

1‘vit y spojené s middlegroundovými 9) polaritami dobrý - podprům'érný žák" č i „dob-

iv patný prospéch”. Vyjednává sc pochopitelně v závislosti na úspěšnosti v jcdnot-

‚Svvull předmétech. Ta spoluurčuje identitu žáka v termínech toho, co mu jde a co nc,

vv^lsťuje v to, co pro n ěj je a co není, k čemu se hodí a k čemu nehodí, co pro n ě j

#fhlane cizí a co mu je p ř inejmenším užitečné.
osun od typicky détské žákovské identity k její dospélejší podob č poč ítající s bu-

t uucností byl u našich devát'áků naznačen nap ř-. na nékterých popisech rozdílů mezi

4níou a devátou t řídou.

;usta 1.:
Jak

	

že ted' se ti to podařilo zlepšit a loni jsi s tim m ěl potíže?

No to nevim, no. .Jsem se do toho dal asi ledka. Vono to bylo... niv jsme se

Aom- s karnw-ádama jsme se spíš piedhán čli tedka, kdo to bude mír lepší. " (..)

No, mné to tak pi'išlo, se

	

chlubíme, kdo to má lepší.p
v devítce jako, jo?

No. "
.4 dřív to takže nebylo jako, jo?

I'o ne."
V některých případech naznačují však rozhovory další složitou oblast vývojc Občas

IVI Jvelmi zřetelně do vstupují procesy rodinné identifikace. Na p ř ímý

dotaz většinou odmítají p ředstavu, že by méli nějaký dospě lý vzor, s nímž by se zto-

14oiiovali jaksi globálnč . Nanejvýš p řipouštéjí, že v n ěčem by se chtěli podobat né-

klcíému populárnímu zpévákovi nebo filmovému herci. Přesto se zd
r
a

v každý z nich

nčjaké podobé ve vztahu ke své volbč na kope i základní školy - volbé školy, pmfe-

hu společenských kontaktů a životního stylu, řeší otázku: být č i nebýtale i okru
iílko mí rodi če? Nc řeší ji však vlastné, aniž by často o tom védéli, již mnohcm d ř íve?

Nejspíše ano. A je zřejmé, že tady musíme hledat odpovědi na mnohé otázky o tom,

k se děti Uč i.

POZNÁMKY

1 'Tonucci, F.: Vyučovat nebo nauč it? Praha, PedF UK (Supplementum 69) 1991.

-''P ř-i analýze dotazníkových dat, kterou jsme prezentovali v minulé výzkumné zprávé,

1,me mj. zjistili, ze d ěti sc slabším prospéchem častéji ncvédč li, jaké vzdč lání mají

Iciich rodi če.
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/KOUŠENÍ OČIMA ŽÁKŮ

01[.")ÉICH ČÁLEK

')) Statistickou podporu pro úvahu o souvislosti zájmové mobilizace s n
proškolní opě t můžeme najít v analýze dotazníkových dat, U žáků s Iepšinl
chem a se záměrem dosáhnout vyšší vzdě lání jsme našli významně
způsob trávení volného času.)

4 Není patrně náhodné Kučerovo zjištění ve výzkumu studentu Pedagogi
ty, že k charismatickému typu autority v pedagogickém vztahu tendují spíše
uč itelství prvního stupn ě ZS.

5)Osobní identitu rozvíjí neosobní instituce. Není tohle tajemství tradice t I n

rodiny odlou čené výchovy pro děti z aristokratických rodin - v Anglii steiti
v Tibetu? Naopak, V ěra Semerádová zjistila (na jiném místě této zprávy) t

jedné ze škol, že jedním ze základních požadavk ů romské rodiny na školt
škola byla na dítě hodná.

6)Vědomě tu používáme termínu identifikace st řídavě v obou jeho význat 1

to, podle čeho je dítě identifikováno, znaky jeho totožnosti, 2. to, s č ím se ídcllhlil

je, ztotožňuje. Vztah a vývoj obojího tu nejsme schopni diskutovat, zdá se 11,11)1

produktivní pracovat s ob ěma významy jako s dvěma stranami téže mince. 01,,
jde Pochopiteln ě o proces sociální konstrukce identity v dialogu mezi tím, jak ti
je svoji identitu žák a jak je traktována druhými.

''Není to nijak náhodné, kultura má k dispozici řadu mechanismů a pravid1
logiky obou pohybů zajistit - např . pravidla týkající se toho, s jak velkými d Č li
vhodné se ještě mazlit.

>') Pedagogická fakulta o č ima studentů . (Výzkumná zpráva.) Praha, ÚPPV 1>

UK 1993.
`)) Pojem „middleground” se užívá v etnografické literatu ře o škole ve smyslu

hosi průniku dvou školních subkultur - uč itelské a žákovské.
)") Poněkud prohloubené a posunuté pojetí této problematiky a její systematk

strukturaci lze nalézt v našem sd ě lení Uč itel v žákovském diskursu" (ln: Peda)
ka, 1994, 4. s. 347 - 354).
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ÚVOD

Záležitost zkoušení a známkování se staia jedním z horkýeh témat diskus,

školní reformy po r. 1989. Názory odborník ů i|oiků se značnč různLmád Č i
navzájem protiehůdné argumenty pro i proti. Jako rcakce na hrub č deforn44

praxi minulého období se však vcelku ukazuje tendence smysl a,ýzvun "4

uznámkováni ^^^^^Zejména z kruh ů tzv. pedagogickopsyului

kého poradenství se ozývají hlasy, požadující, aby se psychika žák ů maxim(ilii
|uuzkoušení uznámkování byl od ňat jeho akcent

	

hodnoceni žáků. Rovn č :
nativnost" n čkte,ýuhncmundu,míehvzdčlúvucích

	

/spočívá p[^ážn Č
ročnosti, manifestujicí se mj. v eliminaei č i oslabené roli zkoušeni, resp. známko

	

Málokoho však z řejmé napadlo, zeptat se samotných žák ů dnešní české

	

,

školy, co vuouvislosti se zkoušenim mznámkovánim —^^i(nm^i " ^ m .
Školnč neúspčÚnÚd^iovšem své

	

již svými
^^--- -

i
-

a za

	

^^'—

	

-
ucvš/m bčhem poradenského či dokonce pedopsycbotrickéhovyšet řeni. AvS./
zkoušení uznámkování prožívají žáci, kte ří sc pod tuto „lupu” nikdy nedostali
kladní školou procházejí viceménč bez nápadnosti? Z metodoiogiekého hlede
ovšem možné proti pi'epinání pozornosti, včnované výpovčdím samotnýeh žák ů ,
šet námitky. Zajisté si lze pi'edstavit dlouhodobý rozsáhlý experimentálni srovna ,
projekt, který by tyto otázky zkoumai v kvantitativn č statistickém duchu.Avšak 4

ticky náio použitelná odtažitost takovýeh projektů ojejich výsledků nás mU..
k tomu, aby se zkoumání provád ělo v^ermínech" bezprost ředních kvalitativních :k
ních situací a interakcí.

Je ovšem iluzivní si myslit, že do školního prost ředí m ůžeme vstoupit bez v
p ředpojetí a očekávání. Je-li tomu nezvratn ě tak,je tedy žádoucí tyto

	

pozice
rbonty pohiedupodrobit aumrd]cx/ ' a pokud možno

	

d8h.

	

]c nue projcm.(Ncméne
uouci»yvšuk byla ,n čj0kontroana zp ůsob mupcn'izo která by byla schopná
p ředpoklady určitého výzkumníka nebo projektu atd. odkrýt a vyložit.) Nazn
prekomepectotiž hluboce ovliv ňují badatelský p řistup ourč ují jeho

	

|edky,
jměna pak jejich výklad, který je ostatn č již součástí samého pozorováni, resp. d
zováni. Z tčchto důvodů lze pokládat za vhodné sd člit, -že k dotazováni žák ů st , 4

zkoušeni a známkování jsem p řistupoval s násiedujicími názory,

	

jsem
nč pokusil obšírn ěji formulovat jinde: Zkoušen(a známkováni je

	

|itelnou -/
částí zavedeného globálního spole čenského diskursu, zaměřeného na výkon jako /n
vyšší hodnotu. Z tohoto hlediska je vn čjaké podobč nezbytné. Jde uzát čžovouškol
ní situaci, kterou však lze využít výchovně směrem kpčouvániodo|nosúžáku. [u}m
se dá dosáhnout s pomocí kultivace pedagog ů a jejieh chování ve zkouškových soo
uc[ch. Tato kultivace by m ě la být součástí jejich profesní p řípravy. (Do|0podmh ` (‘
nosti mého přístupu vyplynou dále. Mj. se ukáže, že nejsem odpůnzemnvý6čmvi,| `
škol, unielity, třebaže si myslím, že ,.výkvč t ,zdó|anomd'^má isvou odpov čdnus/
druhé uk ni má být veden.) Zúo` čn:mmého dotazováni bylo dozv ědě t se nčco koni

si dovedou p ředstavit, že by mohlo dojít k nčjakým zmčnám školni praxe v této

|* | `knrace se provádčla 'rámei rozhovoru, který zahrnoval idalší témata ze ^kol-

ot| "' /`mta".P řidušné otázky, resp. uvozovací věty nebyly formulovány jednotnč ,

sit-vsouvislosti akontexteu`.tak aby zn čhríccnén č neoámUnč . yod\e pot řeby pak

lvaly doplňující otázky, empatieké poznámky, povzbuzujíc[mzš(i'en(výpov čdi

mé strany byl rozhovor lad ěn zájmem a pochopením, resp. projevy, stojícími

svt q e „na stranč žáka”. 0 prve uvedených momenteeh jsem chtč l zjistit nčeo jednak

|w.zovan{^iv^^m p ř ipadč netvo ř í reprezentativní vzorek. Pocházejí z os

iiwlin, ti. závě rečného ročníkujedné pražské školy s rozší řenou výukou cizích jazy-

I | ` kuškoiuv^eménč výbčrovou uatypickou. K`ýbčmžáků zde ^^^mno-

lsdwn^^: poč (naje již specifickýmsocio-kulturntm rázem rodin jejich p ůvodu,

Iiťmmae(^^i do 3. ročníku,

	

po odchody žáků , kte ř í nesta č iUoto rodinné pro-

iitwJ.je charakteristické podnikavosti apr ůbojrosti rodi čů , jejich vysokou kva|ifika-

^/~audobč konjunkturálníeh oboreeh.p ř íslušným p říjmem, silnou výkonovoumo-

nmijakož i natolik p ř íznivým vztahovým klimatem, že se tato motivace p řenáší

titk.na dčti)Tyto d čti vykazovaly ctižádostivé, dcpatrn č reálné další studijní a pro-

't1i zámě ry. P řes tuto cílevědomost však z rozhovoru nevyplynuly nápadn čj0cha-

^xkt,mlogioké deformace, které jsou žák ům „elitních” škol zhusta p ředpojai č pMpi-

wv^ny. Jde tedy o vzorek zna čnč specifický, spiše jen op ředbčžnou^^do na-

mm/cné tématiky.
V tomto sdě lení hudu klást d ů raz p ředevším na individuální, resp. typové charakte-

,mky N^^^^^^žák ů ocané tématjce.P ř-i jejich kvalitativním, tj. výklado-

:it1t vyhodnoem(bychse p ř itom ehtč i držet vlastni žákovy perspektivy, nikoliv

nu‘htek pedagogiekých, resp. psyehokigiekých norem a požadavk ů . Není ovšem možné

/Ymmenout základní skute čnost, ie žák vždy již stojí ve specifickém kuimrá\nimman-

m `| ologickém nivó a to prostupuje i perspektivu jeho pohledu. V našem p ř ipadč je

^m^smyslu nutné zd ůraznit, všiehni dotazovaní žáci jsou s tímto nivó patmč
m "'mmčnincvyjudhuj(konniktmnhnuncvyy^vuj(dnpop řed{od)i§nmwsvéhoh\c-

J`xkuod hlediska „dospélýeh”. (Což ovšem nevylučuje možnost, že se tak bude dít

Iiozdčj .)

PROŽÍVÁNÍ =,^`^.^=^~~~^^^^^i ^~

	

~~_ ^^^7Fi ^^ y^V^~,.~~^ `~~~_

Vsouvislosti mproživánim zkouškové situace se v našich rozhovoreeh
„mám trétnu” .Na dopl ňu-objevila slovní spojeníjako ,jsem nervózní" .^^nervy"

}motázku, jak se to projevuje, žáeiv čtšinou uvádě li urč ité tě lesné p ř íznaky jako

„potí se mi roce”, ,/sem8ervený uk/gpoxsroi ruce", ,tt'cmx'se mi kolena a hlas".

Naproti tomu p řiznání, že zkoušková situace zabrzdí, aby se vybavilo to, co se žák

sitič il, bylo jen ojedině lé. Zdá se, že hodnotové pozadí této zkouškové zátčže jeden

/^k na otázku .^ak se cítR' zko/šení?^~ýstižnč vyjád řit slovy: „Jedno mi to není,

o'tn takový nervózní, takolý^to je.^(Pověz víc.) „Takový n^^^pocit. Mu-

vun něeo dokázat, a nejístota jestli to udělám nebo neudělám.” (Co se přitom
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^élovékem dej e?) ,N evÚn Prosté když ovéco jde, tak élo,éú c/tí, že mov/
uo&zut.^

Avšak vyskytl se i^žáka, který sice zkoušení v oblib ě nemá, ale tréma
jc roli. Byl zastoupcn jak chlapcem, tak dívkou. Slo o jedince s vysokou sebe(
upro&an(ctižádostí. Dotyěnóbnchlapce lze oznn ě itjako ,inte|igeom{hon^
^^dost ěasto dopouští násilí na spolužácích (i mladších žácích) a nebojí
ninýbrž „kázeňskýchpostihú".Je dominantní, své násilné zásahy zd ůvodmo.
cti. 0 zkoušení říká: „Je k) zajímavé, ale předzkoušenítn jsem nikdy nebyl nc!
Dívka tohoto typu bez trémy se vyzna čuje zumó řeoosó na um ě lecký obor
spojený opředváděním vlastní osoby. Je i vizuáln ě atraktivní a jaksi se jiŽ «}
z dětského prostředí. Na otázku, zda mívá trému, odpovídá: „Moc ne.	Já ,i.

jím, že bych se to non8la a pak zmpnmnéújak zméí/ To se mi m&vó'nestává. ,
bojím, že se mmusím ^^když mé mnebaví.^(Z této výpovědi, zdá se , p |^” .

žákyně zaměňuje strach unezájem; je to věc nedostate ěné schopnosti sebeie 1,
anebo néuoo`obmommě ještě závažnéjšího?)

Pozoruhodnáje však „dynamika” prožívání zát ěžové zkouškové oimoce.ŽÚci
kyné, sdé|ujíci^^^ou", v ětšinou uvádéjižc po fázi silné trémy p řed :1

kou una jejím za čátku zpravidla dochází kuklidn ění a soustředění na výkon. N^.
né nékterá mdélcu(naznačují, že se vyskytuje typ žáka, u kterého zkoušková Ú;
trvá až do konce výkonu.
Výpmvédižáků ožákyň. ostatně mluví samy za sebe: Třebapředpísemkou,

nervózní, ^^když už zaénem psát, už se moochnuklidní. —P řéd tím m
(uéítelku) vyvolá, mxobojím, depommuž m/me.~,Pú^d uémapísemúamu ^e ^o.
bojím vždycky. 1 když mumím, tak mám nervy (úzkostné zadrhnutí hlasu). (Ják
pozná?) Že mám trému, než to napíšu. ^,Mné se hrozné třesou kolena a hlas, /11,/ "' .

A pořád délám něco xrukama nebo tak. A potom třeba jak začnu, už se to uk&li "
poinalu.Na tu hodinu se bojím, že zazvoní opřijde ten m^a zaéne vyvolá»
.Jedno mi to není, jsem takový nervózní... Snažím se, abych to napsal. A když m' '.
^jde, vím, že mneudélám, a když m/mjde, ^jsem v klidu. ^ ^' —tře6a zko// ""
u tabule, /oje pro mě dost špatný. ...Myslím, že ú,/n/zkoušení e proti mému dol,, ,,
...Mám trému. Já třeba to umím, ale zapomenu to, kdyžjsem zkoušená. Strašné u', ' . '
myleže. Mné se klepou ruce, jsem strašné nervózní a tu látku nějak zapomínám. ,li
pak si na ni vzpomenu, když mpíšu. A když x/vzpomenu, užp řestanu mít trému. A
úxmím zkoošen//otrémunup/estone, uokod oeuoxmnuzxdnkn.^

Mj. zde však stojí za povšimnutí to, že nékte ří žáci snášejí hůře písemné zkouše`L
zatímco druhý typ spíše zkoušení ústní. P říznivci písemného zkoušení míní, že
písemce se to může promyslet upak je lepší známka". Zajímavou představitelL(44,
druhého typu je dívka, která svou preferenci pro ústní zkoušení zprvu zd ůvodfw ) r
tím, že se č lověk takto „uéí formulovat své myšlenky” lépe než při psaní. Pozdéji
spontánně přiznává, že při ústním zkoušení se „dá i něco okecat”.

Jako zvláštní problém se však jeví možnost být zkoušen kdykoliv a „bez varováni”

Jak toto ohrožení snášejí naši respondenti? Zde jsou jejich slova: „Písemné zkoueni
to vědinon říkají předem, ale '^^^když vyvolávají útabuli, mne. To je tako,r

#li , Á Když slyším své jméno, tak já vždycky úpiné oéi... jsem z toho vedle.” „To se

/ ` o,v/uélá v^eštiné. Přymemdb třídy ^^nrsi xupíšuo diktát. A po diktátu se

o řekne, že byl ^^^m/`^^^m

	

~^/_̂^^^
. byla

	

^ Výpovédi

	

navzájem rozporné. Zatímco jeden žák sd ě lil,

/mdané škole „enmcnezkouší, spíš p0o~ jiná žákyně říká opak."

	

ústního zkoušení však p^rn2oouv^(jnthm.rjKvk ohrožení z „přepadového” vo

1 vztazích
.

	

'

	

- ..

	

_

- 11 ho a je v ném „doma”, může být
-

	

vyvolán kdykoliv, ale jemu se to právé nestává.

však i na stylu vyučujícího. Často jsou údajně zkoušeni žáci, kte ří soustavné

;kole chybí. Vyvolávání ktabuli jcrovn ěž ěastéj0u^^žáků , kte ří vpsemném

^m ` xerJ nepodali p řesvědě ivý výkon. Bystrý žák také může vystihnout zvyky zkou-
	 -

	

-
,mi^op ř izpůsobit se \^'N^jc^^^^^^^^^^^^'

tak ms néí, dokud na ni

	

8aua~ . Toto téma se ostatn ě^a^` nep římo objeví
&.mú\u n,d,yd^

||m^é příležitosti, když žáci a žákyn ě budou líč it své představy oalternativnícbzp ů-

oftbech zkoušení.

ZNÁM KOVÁN ~"

V tomto úseku bude místo pro n ěkteré odpovědi na otázku, pro č žáci ažákyn ě mhu-

m/ Ťkoušeni prožívají

	

předvedeno.

vyplývá, že motivem téchto zp ůsobů prožívání 3 chování je školní známka.

ú«mk i ta má pro rúzné žáky užákyné odlišný smysl mc6^ řadu možných význa-

mo Tak jeden žák říká: ,^^^ samozřejmé se bojím ^ co dostanu za známku. To je

, h,:'dý škole asi. Možná by to šlo, že by se třebo^llo /^é známkováni Že bv se

'Iéó nebá4,, že dostanou špatnou známku, t řeba trojku, ouž si m nebudou řnoc/

„pravit apak to doslanou na vysv ědčení. A už se pak nikam třeba xeuo,mxmu.^^

Z výpovědi tohoto žáka se ukazuje,jak významov ě zatížená může býtškolní zmúm-

k.` v 8. ročníku ZŠ. Dotýká sc vlastně celé jcho budoucnosti, životní perspektivy.

Nepochybné je tento jeho názor inspirován hodnotovým prost ředím jeho domova

slovy rodi čů . Avšak je putrné, že on toto mín ění převzal za své a jeho ctižádost

motivace jsou již jehov\ostn<.]istý akcent neodvolatelnosti a nenapravitelnosti zde

až tragické zabarvení. Z uvedené výpov ědi rozhodně nevane „dětmká'^hrzmtur"st-

m ` xt` oje-li naivní, pak jen ve své vážnosti, alespoň vporovnání st(rn ` co ,nživmtě ^^

ví dospě lý č lověk. Tento typ žáka se na první pohled jeví jako „bezproblémový” `

yn `covitý.c(|evědomý atd. U uč itelů bývá oblíbený. Avšak je také psychicky ` ,křeh-

l,ý^^ Sází vlastně na ,jodnu^artu^^ ` zjeho slov je cítit úzkostlivost až úzkost. )jcbo

../\votn(ocotu'^je úzká. Diskursu, který akcentuje výkon, se p ř izpůsobuje spíše pasiv-

t)', než aby si vn ěrnhledal sobě vyhovující ,dráhy^` Ukazuje se zde ex/réroné ncsvo-

n)dná závislost na neosobním obecném mín ění.

Jiný typ motivacc, spojené se školním znánokován{m, p ředstavuje Íókyné, která

u č inila následující p řiznání: potom mi to vadí kvůli ,ouiéůn,, říct do/vo, že mám

//"ba étyřku nebo pětku. To x' mamka vždycky ^^Ale mlly mi to vadí kv ů li mně,

"

''
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že jsem něco neuměla, to hlavně." P řání obstát p ři zkoušeni se uní váže na vzi '""'
vztah S rodi č i, především matkou. V pop ředí stojí citový vztah avlastn č ito"|..
domácím bczpeéi U tohoto typu se otev řenč ukazuje, jak je zdán ^ č tak ,cxo[m
záležitost jako „kontrolaškolní výkonnosti” vázána na zcela mimoškolní citov ě '
hovou sféru. Souvisí to ovšem s možnostmi motivace k učení vůbec. Dodáváii 1

tyčná dívka, žejí zkouškový neúsp ěch vadí kvůli ní samé a to hodnolin'

j^z^0^^^^^^^^`^^^j^( samostatnosti'a oso
odpovčdnosti ' Lze však předpokládat, že i zde existují urč itá vztahová zprosti ť ,n
vání; jinými slovy, nabízí ^otázka, pro č této dívce záleží na tom, zda , čco umí,
neumí. &z jakého d ůvodu svou hodnotu odvíjí právě od toho? (Teorii zvnit řnm. "
pUvodnč ,nčj0d` norem zde nechávám stranou, protože vše nasv ědčuje tornu,
realita bývá mnohem složitější.)

dívka rcopondcn^ovšen nemohl ch)b^ ^p, u čící se jen pro známku. Dotr
o^ka to vyjád řila slovy: ^ řív jsem dostala kuli upak teprv mopravilá. —^
6ovovolo mi, že se musíme učil úpině zóy^eéné věciinazpomět: &\děYujsem, :
zapomenu, bylo to jen kvů li jedničce z písetnky, jinak to na nic. Byla jsem
uoštvood_ že se to musím oéit.~Jde otouž dívku, která_

	

uvystupuje u/
sebevčdomč umzávisle. Se zkouškovým diskursem se z řejmč vůbec neztotožňm '
pod řizuje se moaodporem. ^d ů ležité ostatnč zcela subjektivisticky pokládá to.
ji zajímá v souvislosti s jejím umč leckým zam čřením.Ale má takovou „sebekáze ň

její výpovědi, týkající se toho, jak se dokáže vyhnout

	

emnémumhskantn/m ”
zkoušeni, naznačují, že tato její charakteristika souvisí mvýchovnými praktikami jn'
matky. Ta ji sice pro „risik^den” ve škole omluví, ale pak se ydcerou látku uč í.
tedy otázka, zda ~muvménni~přístup této žákyn č není nesen velkorysým, alopfesm
zainteresovaným rodinným zázemím.
Vnitřně rozporný typ výkonové motivace vykazuje další žák, který tvrdí, že nepo ť i

t'ujctrému. Vypráví: ,Mě rodiče uhnéeoní nikdy nenutili.

	

mi slíbili nejalo
odměnu. Tak já se xéímvlastní vůlí. —Jle já se xéím takovým

	

způsobem,
já si nechám dát špatnou známku oyoú to všechno doháním, abych si m nup,om/
a to je vpodstatě systém mého uéeoí, protože já bez špatné známky se sám vlasů /
vůlí nedonutím, abych se uěil.^Tento žák se uč í za odměnu a také zde se ~ usnč ukazo
jc , jakj c typ výkonové motivace spjat m řádem domova use zaměřením rodinného
života. Žák podléhá mcbck|umu, že se . `u8( z vlastní vů le". O několik vět dále však
phzoávú,že vů li k učení nemá (látka ho možná ani nezajímá). Teprve vn čjš(neómpčJ`
ho prý povzbudí. (Jeho navenek velmi upř ímná slova lze ovšem vyložit ijnko vy
ch|oubánLncypdodatcčné ,ctbkto(`^zd ůvodňování utrpčnýchzkouškových neúsp č -
chú.) Tento žák má zřejmě značné intelektové yotcnoiú|y, ale vzdě lání patrně chápe
č istě účelově . Vzhledem k tomu, že se po jiné stránce jeví jako ,moccooký typ^.bud,
vbudoucnu umč[ovauspíše kroli munužénanež specializovaného experta.

A na závčr této části pončkud pythiatické sdě lení jedné žúkynč : „Taky záleží
tom, ^^e známkuje. Někdy je to divné. Mám třeba ržákovské ^jedniěky u,/
vysvédéen/pak dvojku (z ftziky).To je divné. Samozhjmě to (uéite0^^brát ^tak,

166

, ' tom žákovi myslí, ale. " ^vírn, no. Známky jso«^^takové, ^^^^^

bojí, 1e dostane špatnou známku” Ukazuje na typ žáka, který ve vztahu ke znám-

uvuí zakouší pocity marnosti, ikdyž jcvlmstn č pmspčchovč na výši. Dvojka je

.; | uoúznámka".zejména když z díl č ích zkoušení je výsledek lepší zsvčdč í o enormní

wn.m.úbprávč v daném p ředmětu, tj. ve fyzice jcn čco, co se nedá nauč it nazpamčť .

\m/,|na mzřejmč klade akcent a doty čná žákynč o tom ví. Zárove ň zdejiž známku-

|^.pedagog vystupuje jako veli č ina, která nevypo č itatelně určuje průbčh zkoušky

ti sej výsledek. To bude tématem další části.

ULOHA ZKOUŠEJÍCÍHO

|^^ínání zkoušejícího p ři zkoušení je ovšem nedílnou složkou této situace. Reáln č

si lze odtrhovat od celého jejího kontextu. Navíc \ze bcz nadsázky ř íci, že zkouše-

|/ ` (zde má bezprost řednč Nohu určujíeL (Zprostředkovanč tu ovšem nemén č působí

rticvším mimoškolní č initelé, jako je o čekávání ze strany rmúi čú,cUc,čúomé srn ě -

v.ní k životnímu uplatnění, sebeúcta dítčte atd.) Na zkoušejícím však bezprost řed-

w" 6\eží.jak situaci zkoušení „zaranžuje”, tj. p ředevším m ` jakým způ sobem uz ja-

Wx ` stanoviska se dorozumívá, komunikuje se žákem. Mnohé ovšem závisí i na žá-

l()vi, mvšak jde o vztah asymetrický, kde p řevaha ,,moci^leží nustran č zkoušejícího.

lak tyto okolnosti zakoušejí dotázaní žáci ožákyn č7 ~ Zko,šen/se b(y'í každý. Qéi-

o/ má na to právo, že vyvolá toho žáka, ^ mu pětku ti'eba. " ~ Původkynč tohoto

"noku představuje typ dítč te, které se delegované moci pedagoga vst ř ícnč poddává.

1mdka v jejích oč ích chová status neomezené „vrchnosti”, která vládne osudy d č tí.

|..dpov(dá vpodstat č adcrnokratickérnu modelu naší školy, jak se dochoval z dob

,dánskéhoosvícenství. Avšak lze rovn čž opodstatnčnč předpokládat, že tato „ode-

v,tlanosť ' dotyčné žákyně má své ko řeny jinde, mimo školu. Podez ření ovšem padá

n.` rodinu, z níž pochází. To, že za málo demokratickou výchovu neodpovídá jen

nk "|m, je paradoxně naznačeno poněkud pomyslnou výpovčdíjiné Iákyoč ` která vzta-

}x ` ,učně ř íká: `/4ú, kdyby třeba - mně se to teda }cšté nestalo ale

`že to neumím, a přesto by mě zkoušela, to by měpěkně naštvala. Ze byprostě

Úo`la, abych do,ov/ucmnejhmxV/známkn.'^(Numtázkupsycho!ogo,zdasctotun čko-

/ " `/atu|o,d(vka odpovčdč \uzúpo,n č .)
Tato druhá dívka p ředpokládá jakýsi dvoustranný vztah „s\u y000ti^`mezi zkoušeji-

i Ifl a zkoušeným. Jako by dokonce ohúpa|a.že smysl zkoušení není vto,o,žáka do-

padnout p ři neznalosti mpotremtmt ho. Tento typ má zralejší sebeúctu ajc vývojovč

' |.`\cve své aunuustatnosh.Je ovšem otázka, jak došla ktéto ,.fúotozii^jako k ur č ité

/ ` x ` lnosti,jejiž uskutečnění popírá. (Ostatně itoto pop ření se jevizv}áštoč právě vkon-

/n `ntaciovýpnvčd'o`iočkto,:ychspo\užákU.) Tak náš „suverén”, který nemá trému,

/(kú: .,Já rozhodně se vždycky snažím zkoušení nějak obejít, přemluvit uěitele, aby se

' /"zkonše/o.^'Otohotnlúkasuivmcotomooé,uukmzujcjehmprúbojnoatumnuhu podi

-|,t sc oorozhndováo(apolumpcdagogern.Nup[is\ugnouc,npouickounurútkuyok ru-

/ ` jc: ,,Zkoušení mi nevadí, když ta učitelka to nedělá scÚnd/mé a mon/zoseuhm/6.^^
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(Psycholog: "^^^ává?lŽák: „Samozřejmě. Jedna/aní uéilelka, «kh " ./ '
ně muxzmxho~Když se však psycholog ptá, v čem zasednutí spoč ívá, žák lt ť
du, kdy uč itelka němč iny třídč oznámila, žc se bude psát písemka poté, co
týden nep ř ítomná, a žákům na jejich námitku opá č ila, žc si sami m č li opako

To jeho spolužačka, která asi jako jediná z našich respondent ů na dané
spokojená, sdč luje více: ,{ú5telé /^oumobs ť nespravedliví. y těc6zmáxi ° ^
ba xěkz^zkoušejí u^pÚ,ždycúvtoho, na koho jsou zasednutí, než toho kdo 1,
polřeboval. Některý jsou na mě zasedlí.” Zde se patrnč ukazuje možnost sub j 1,

ho rozhodování uč itel ů o tom, kdo budejakjak často zkoušený. Nčkte ří žáci
,této škole" se moc nezkouší. Byli to žáci, kte ří podávali jednozna čný výkon
šen(jc^strany u č itelů chápáno jako povzbuzení motivace k u čení. Je ovšcm
kud paradoxní, že práv ě žáci, kte ří sním mají emo ční obtíže, bývají zkoušcm
veni č astčji. (Citovaná dívka p ředtím vypovčdč |a, že ,ús ťní zkoušení není pt
dobro" , protože při nčm „má trému až' do konce” .)
Žc však může jít také o jiný druh zátčže, ukazují výpov čdi dalšíc'h do

Dů ležitý je faktor éasové ósnč, kterou zkoušející vytvá ří. Tak žák, ktcrý sc boji,
kvůli špatné ^^^^m nedostane", na otázku, jukm ůže uč itelka ovlivnit
dek zkoušky, odpovbM:~Někw:y ano. Třeba ne,

	

by to dal moc téžké, ale
/ekne' žé nommúm málo ěamxže x/mvsímpu»yi0t,mdělá ,trochu nervy. N'h
nám

	

minutypři

	

lo je lakový h/bý.~%dcxcukazuje, jak icz

né, když se k sociálnimu stresu známkování atd. dodává ješt č stres aktuáln č sítu,
^N^^žáků se zdá, jako by zkoušející d č lali vše pro to, aby tuto situaci co

	

,,

zncsnadnili a psychologicky narušilk Jedna žákyn č na obdobnou otázku říká:
nuxěite/ Třeba ,mng/iétixě ,minuNch /ueehm/y/yronaší třúduvomlě nn^
Vždveky před každou hodinou všichni chodilí po t řídé jak hez ducha a opakov,l^,

jemxnslo,íéka (se mxíeÚem) ' Třeba 'zámpodkopávajísebe ědonií tím, fikgí,
vůbec neuéíme. /když t řeba ^^^^^potom jsine už z toho tak iynerm ""
že už tam xm/ínojako sochy ozo boha si nedovedem ,zpxxnem^t/uk to zmYo /
^potom třeba ještě když do tohoo^^^^^^ještě ^jsme vyne "' ,
^/nšic6x/a...^

Třciaže jcovšcmpoh|ed zkoušených možné označ it jako subjcktivn(uzlehe`//r/.
iz nezávislého stanovišt č a navíc č lověku, který není odpůrcem zkoušení a zn^im
vání vůbec, sc tu ukazuje, že po č ínánizkoušejicích jc mnohdy poněkud protisrnyItn
Místo ^žákům pomáhali podat výkon vNidné zotcv řcné situaci, „tcstuj y ^zkm/
kou něco zcela jiného než včdomosti,dovedrosti atd. Bylo by z řejmč třeba sc znov ”
rozpomenout na p římo antropologický smysl zkoušky ujemu p ř izpůsobit spcciÚ|n p
vytvo řené programy pro poslucha če uč itelství, resp. postgraduální kursy, ,o"vun/
specificky nácviku dovedností jak zkoušet uznámkovat. Zkouška by , č |opúm|`//
vychovnč jako příprava na výkon, nikolivjako navozování neurotických poruch, kie
rópuk p řetrvávají () celý život. Nikoliv zkouška sama o sob č , dejejí nyn ě jší nekul
tivovaná podoba v rukou neprozíravých pcdogngú, xojc zdroj deformování d č /sk.
osobnosti, jejího vývoje. /\}e pokud bude pm,tYcdkcm_mobi\izacc^u,.moúvovjnr
žáka spíšejeho ponižování se strany dospč lých a hrubé útoky na jeho rodící se ns"h/ ` |

IKOUŠKA PODLE PŘÁNÍ Ž
~

K
"

Vviis[ěním našeho dotazování

	

žáci a žákynč p řípadnč n^

..reformátorské`^^stavy o tom, jak vc v čcizkoušcní oznámkování r^zrn č-

m/ |když jejich výpovčdi nesou patrné stopy ve řejných diskusí O těchto tématech,

nás je jistě zajímavé, co z toho k d ětem proniklo a co přijaly za své.

jsou jejich sdč \cn(:^Možuá, že by to šlo, že byse třeba dělalo jiné známkování.

"'/^^^dávaly ^^mhy?)Třeba ^práe/,hodiné, jak se (žák) hlásí, ale ne

/. ' Ú ' , jak mnqp0e. Ne aby to bylo lehčí ale aby se to ^éla/ojinou formou.

//"'. + učitel si xžákaťna

	

vyméňom/ r^^ Nebo by se ^^^ žáka

ospo/n by to rozvíjeli, tak by se taky poznalo, co len žák umí nebo nc.A kdyby

/. ' tak by je necha/l ale museli by se mdbo'5t, nebo by od nich prost ě

, d̂ovaúnějaké výsledky. Samoz řejmě by se mohlo /psát. Tak by to taky bylo mož-

' , ' /"jmout, jenže zatím to /'/ nikdo mezku,/l." Podle m ě by m^m 6^rjiná forma

(Jaká?) Ne třeba zkoušení u tabule. Tojepropro mé dost špatný. Podle mé by

fl1It('l mělpro ty žákypředempísemněpřipravit nějaké otázky z pakjim to dát. Třeba

/" // 'é/uQ/žákovi otázky z toho, véemby `yn&rulaby se to po řádně xax/5LA každ0-

m/ ' jiného. Pro žáka je dost špatné, když mavékdo napovídá. To je vlastn ě pro

/.'h'/škodu. " " Já nevím. Nevím, }uk by se potom poznalo, cu,tom élo'ékn/c.kdyby

m'Úv/vzkoušky. by Udělal bych ,úzzkoušek ztělocviku, zhz'me6kyjen dvÚ-

' ..,/Úré, že by*mmohlo být trochu /na rƒb ěrpod&toho .žJko.Každého néeonebu-

" ,' že by místo toho měl, co má rád: třeba chemii a tak." Do pozadí by se x/66/,

"'Úněty' k/c/é nejsou tak důležité, a třeba by se ,'u6`voúzliteratura, déj/ny hoc&v.

Stačilo by látku pořádně vyložit, abys, to žáci naučili v hodí/ě? . Někteří učitelé

/ ,'dle mě žáky vůbec v hodině nepřipraví." (Co kdyby se xezkmuše/o y) ~ 7hby /'cúy/o

Á "la.(Coby to bylo?) To nevím, ale nebylo bv iojako státní škola. (.Jako soukromá

Á'//m?.)Ano, jako to bylo ,/ub,izí,je někde člověk zko'šc/0\jrvmmkdyž chre.Že

" m o učitele objedná i s datem a hodinou. Tohle se nemá na st řední a základní škw-

^'o/yevowo/. rh/cm/j názor. Samozřejmě, /Yo,/koto donutí, aby se to xmx '5/.A

přezejenom musí něeozná/.^^

„Reformátorské” p ředstavy žáků ožákyň jsou ovgcrnponókuJvoithnč nedůsledné.

Yoik\adč se tu však ukazují typy p ředstav, které lzc ovšem chápat jako projevy

o ` ho,co je pro dúč dů ležité. Ukazuje se typ, který zdů razňuje remUcmikmnuunikativoi-

|x ` rázu zkoušky, aby vše bylo p,užmčjš(, ménč závazné odcfinitivni. Respondenti

p ř itom p ředpokládají, že nodit č ncnoua(býtnczhytnúvykonáván donucovací nátlak.

1 )ruhý typ klade d ůraz na individuální výbě r toho, z čeho žák bude zkoušen: p římo

výběr předmě tů . Zkoušet by se m č \o z toho, co žáku jde a co ho zajímá. T řct( typ

(n^tatnč zastoupený naším ,vc\kýrornmnipu|átoreno^)akcentuje prestižní symboly

výkonu, které ,uuzt č |esň4ju.`youkromáško\a^ Chápejijako vrchol náro čnosti a tu-

díž i kvo|\ty, nedosažitelné bez tvrdého p yistopu. Kromě této výjimky lze ve všech

výpovědích nicméně vystopovat p řání, aby prov ěřování školních výsledků bylo vicc

individualizované upnknd možno minimalizovalo prvek nejistoty a nep říjemného

psychického napčtí.
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JA KÉ TO .1E, B ÝT „DOBRÝ ŽÁK”

VfRA SEMERÁDOVÁ

OBSAH

,Dobrý žák" - pojem relativní?

Perspektiva uč itele

Perspektiva žáka

Romové - dobří žáci?

Dobrý íák" - pojem relativní!

ZÁVĚR

P ředkládaný materiál je pouze velmi díl č í sondou do tématiky zkoušci í :n „,
vání. Aby se získal ucelený p řehled o těchto fenoménech v eduka čním proslf( . ( i
ké školy, bylo by třeba tuto sondu provést v r ůzných typech škol a rozmanitý(, 1
vých pásmech. Dotazování žáků by bylo nadto t řeba dopinit dotazováním /J.1)1,

cích a také bezprost ředním pozorováním živého pr ůběhu zkouškových situací
ním prost ředí s přihlédnutím k celkovému kontextu. Výsledky zkoumání
litativního rázu „zkoušky” by se pak zajisté stalo důležitou protiváhou p řístup"a
se zkouškou zabývají formáln č a izolovaně z hlediska její reprezentativnosti /.i j ,

i v základě didaktický problém jak ,testovat" výsledky u čení je dů ležitý; avš;il 1

příslušného kontextu souvislostí se odlidšfuje a odtrhává od reality d č tskéh(i
a vývoje. Je p řitom vhodné mít na z řeteli, že zkouška je obecná antropolo o i

tenciální situace, do které se d říve č i později dostane každý č lověk. Školní zkrm

Pouze jednou z jejích podob. Je pokládána tak řka za samoz řejmost, nutné zlo,
ho není t řeba se dotýkat, i když ovliv ňuje (a to často negativnč) doživotní osudy
ha dospě lých lidí. Jak se s ní vyrovnáme? Za čneme ji kultivovat, anebo buden n

,,,,

a. ,Úlovek by slsledovat p ř íkladu jedné z dotazovaných dívek, která se sv ěř il
sednout, zavřít oéi a nemyslet na to. Ríct si, (-11' na to neřnyslí že jedno zkoušeiu „,
rozhoduje, a když tak si to pizl'ště opraví tu známku. Uvolnit se, myslet n‘i ,
hezkýho.”
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,DOBRÝ ŽÁK" - POJEM RELATIVNÍ?

Termíny „dobrý” a „špatný” žák jsou ve védomí veřejnosti ty nejběžnéjši
vvjuuř Ubiškoln/úmpóónmst dúOte.Obccnč jsou spojovány hlavně nhod000cnim
kami a to jak v okruhu angažovaných laik ů - rodičů , prarodičů , tak i širší ve ř«
Kolikrát můžeme slyšet otázku tak uo, /o^^ budelbylo -vys,&úéeo/ ^

Ke konci školní docházky se stávají adekvátní termín ům studijní x nestudí „ iní
(třída) aproji^e se tak do nich i plánovaná profesionální kariéra dít čte..Iak '
jen dítě slyší,, když chceš na tu

	

..musíš x/ ""

"
Ve škole p ředkládají uč itelé d čtem již or čco širší obraz dobrého žáka. Už

mít jen dobré známky, ale „dobrý

	

neopisuje” .,dobrý

	

nenapovídá" .....
žák se nepere" apotom

	

dobrý žák neuQ&í~ Ke kategorii výkonnosti zd
a^pujcjcšté kategorie dodržování ur č itých norem, pravidel chování, které h`
školák p řijmout a řídit ^podle nich. Obecná představa dobrého žáka je tedy poli,,
^plochá. je to ten žák, který dostává dobré známky use kterým nejsou

problémy. Špatný žák je pak prosté jeho opak. Zcela automaticky p[edpo0 dán`,

déti samy p ř ijaly tuto naši definici a ztotožnily se s ní, že i jejich obraz dobrého
odpovídá této p ředstavé.

Ne jak defmovat „dobrého žáka” ve škole s rozší řenou výukou jazyků , kduv g ic
maj(dobré známky (naprostá v ětšina žáků dosahuje I. č i 11. prospěchového pún,
ukde nejsou závažn ější kázeňské problémy? jsou mopravdu „špatní žáei~.kd.
prospěchové selhání se zde považuje trojka, tedy znúmkmu6h,á .jejím dÚs. .m
často návrat žáka do p ůvodní, nejazykové školy? ,0éite/ nejvíc ovm//^a `

^^^^m^^^*^"^n^t^(^i^|^`ivprůbčhu'-”"
ní tlCjSOU vidět Významnější, opakovaně jší neúspěchy détL pon čkud

	

\méjš/
snad Marcelka, která zápasí s matematikou. Je samoz řejmé, že většina žáků

	

"/'
hlásí na st řední školu (p řevážně gymnázium), volba u čňovského oboru je zde
rnečná. (V dalším textu budeme o této škole hovo řit jako oB[lé škole.)

áj^k denm^ špatného žáka ve škole, kde 20% školák ů tvo ří dčti z rómykýe| `
rodin, kde policejní vyšet řování trestné činnosti žáků není zase až tak neobvyklou
záležitostí a kde průmě rný prospčcbleží oej čaotéjiv Uim\'.prospčchovémpáymo',
Zde vp|ánované profesionální karié ře p řevažuji učňovské obory ustřední odbm ` (.‘
školy (nej častěji obchodní akademie). Dob ří žáci to zde nemají lehké - js 'o
^^ád. &m^stac=í málo, aby byli úspěšní. Jinde ^ tříděje jich šest, nnás dvum
ve dvou třídách. ' Snad proto v této škole můžeme slyšet: „Přece mu nedáme uvoil‘ u
zehování, kdyžje to jeden z mála, kdo má šanci dostat se na školu ".

	

y ko)ujxn ` ,
pojmenovali Hn ědá škola)

Jen pro zajímavost, ob ě školy leží ve stejném mEstskónzokrsku ajsou od sebe vzdá
/ony nec6ýuhp ět ,ninutehdze. V obou p řípadech bude dobrý/špatný žákvýjinuu('.'
ným, okrajovým jevem ujebn obraz bude jistě pestřejší op|asúčtčj0 než uvedená
obecná p ředstava.

/.aj(nalo nás, j^jctakový dobrý ^^ perspektivy uč itele, jak ho vidí spolužáci

w/.kóje jeho postavení vko|^^t ř-ídy.A úpinč nejzaj(mavěj0je otázka, které d č ti

*|` | ňujikritéhu

	

žáka", jakými mechanizmy se vyrovnávají npoža-

/|."ky.které úspčšná školní adaptace klade.

|`roto bylo v druhém pololetí školního roku 91/92 zahájeno sledování jedné sedmé

o^|yv8nódé ojedné rBílé škole, výzkum pak byl ukon čen v době, kdy žáci dokon-

'Il, docházkU na ZŠ.tedy na konci osmé t řídy. Shodou okolností se v obou p řípadech

}nhu|o` jak podle hodnocení uč itelů tak i ředitele škol, o nejlepší t řídu na škole. Od-

jfl)Vědi z řízených rozhovorů pak byly dopiněny zúčastněným pozorováním, krátký-

ml rozhovory otřídní učitelkou oaooiomctrii0žáků Bílé školy jsme získali v rámci

wviometriciu čko\ik písemných charakteristik dobrého/špatného žáka. Jde tedy okom-

hmocimcmdn|ogickva\itativnivyužiwaj(o(p řísu4pu8ko|n(c|nogralie mklamioké me-
todologie

^ER «% P c KT ;VA UČ ITELE

Na otázku jaký jcdobrýlšpatný žák, odpovídá u č itelka ,Bílé škole: ,Nemusím je
.^renciovat, nuÝ je to samo " „Je mezi nimi rivalita, p řejou s//horší známl( u. "( ro-
mmčj jeden druhému) „Jsou tu rodičovské žlab,' na děti '. Je to opét tedy kategorie
ÍlevšJmiios1i úsilí, která je pro obraz dobrého žáka charakteristická. Na této škole

nHur\oúrovni imc|igemccjednotlivých žák ů p říliš ncu,oÍuju,zcc|a outomotickYp řed-
} Júdúže je p ř inejmenším velmi dobrá.

Na stejnou otázku (jaký je dobrý žák) odpovídá u č itelka z Hn ědé školy: Špatný
.je ten, který nic nedělá, nesnažíse, nesnaží se využít w`kh xchopnosrí, (11' je má
/,kékoliv. Je na něm vidět, 2=e škola je mposlední, ^^zajímá. Dob řý je ten,
Áxrý xvýe6xchmpnoxtí Y,xží,á, o/ o'2' i, má nebo ne. "‘ Pojem dobrý x špatný žák jí
,)nuž( k porozum ění si, k domluvě s kolegy. '.Já si děti nejvíc hodnotím podle /xte/i-
x"^cu.' ,m to se mcj//š, ten je cúytrcj uos/^ ' „Ale dy/'on není tak úpině ó/ó^y”

Jsou to tedy kategorie snahy, ain1eligen«e. ktcné se pojí s p ředstavou dobrého

PERSPEKTIVA ŽÁKA

Že obraz dobréholšpatného žáka je jiný z perspektivy u č itele ujiný z perspektivy
dítěte ukázaly již první rozhovory : '^ údyž se o^^ řekne, je dob řý žák, co to
/vomcnd y ` ,Do8,ej žák. Když to řekne kdo? Kd� to řeknu já, nebo když řekne
uéitelka?^^Nebo : "Špatnej žák pm úoho?"..,tak uéitelé m^^jako že je hodnej,
ve dobře uéí umně jako přOe, 2=e. je dobrej" - to byly n^^ast ěj y i^^e dětí v obou
školách.

U žáků Bílé školy nacházíme stejné jako ujejich u č itelky 1) etlevč(lom_ost: dobrý
má nějaký cíl usymtemaúeky se ho snaží dosáhnout, vyvíjí ur č ité volní úsilí

"^
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„dosáhne, co eheeestli to teda nedělá jako eíl

	

by chtěli bejt n ějahe
osobnosti ve spoleěnosti” a naopak špatný žák sí řekne asi když se
tak se nebudu uěit" . Objevuje se tu i motiv vyhýbání se škole: „Ti'ebcí
času je doma než je ve škole vlastn ě .

Pak tu jsou další kategorie: 2) Lu^eligc.D_u: dobrý žák mu si látce rozumei
nezbytný p ředpoklad. Dobretj :„'ák, k1erej to prostě přeéte, pochopí, hodn ě
takovej.” Lák, který se látku nau č í bez porozumční, není Bobry' žák, když in.i
známky. Nej častčji používané pojmy tady jsou šprt" a srotit se". A j',Ik
šprt? „./Vo kdyžse někdo straní spoleénosti a Pirtjenomprosté má v ruce ma , ,
ěeSnnu, a urt to... prostě to jsou dě^í kleiý nemají vod boha daný, žeproste ín
a prosle ní to jJ enom tak,

	

normálné by to uméli na jedniéku, a voní to !,/n

aby to měli na jedniékupodtrženou, takžeprost ě'afiírt chodís kní.:','kou t( .',
s u(.'.'ebnicí, a.furt /Y

	

y dokola, a Io mně pripadá takový nezáživný, protn
v podstatě to nenníže be/t ani život kdyžprijde dom ů ,Sr ndá tašku a na/í se jos
a ilC' l se a uéí se učí „ye, vyspí se, jde do Skoly, ve Skole je z toho zkotíšentj
přijde dwn ů a uéí se todlento jde jíwt dokola, to není živo1 podle mě,”

dobré známky nejsou nezbytným atributem dobrého žáka a hc„
ky nemusi nutné znamenat špatného žáka. „Protože znám lidi, který trebu
a sou chylrý a skjně rna Spatný znáínky. A lidi, který se neuěej' a lra'ha ma/ tn,

nebo tornu nerozuínic ^^i maj dobíý známky. Tak,ře podle známek by 10 nío(
notitnemělo.” Známky však jsou nástrojem, bránou, která otvírá/zavírá dvere ke slrt.a
škole. „Prosté ona nerv dala troj -v. Tím nám vlasrné zkazila prís^up kt^
gynuiázíum„ jo.”

4) Zť .̂aáj.tm: mě / by pros^ě se vo to troSku zajímu1"
5) Z.ařazenLdtoa.l‘....a^ckfixu: „Jak se pozná dob!(./ a ,

	

žák,siné
Posuzujou se podle zapojení a s^r(m ění spoleénosti.
6) Slušu.ost: se umét („hot,'at uéit, ž(,a ) o, tak ukorál”
/ajímavé byly i odpovédi na protipól dobrého žáka, tedy na žáka špamého. (e

jich postavení na zdejší škole nejlépe sv čdé'í tato výpovčdk „,Tady vlaslné moc .g ^xt
nejch žáků není.

	

nevim, jak se to míía'e poznat. Protoe Spatný vlastn ě uoínď
vodešli hned jim to vlastné prestalo da řit. Jákmile mít, jak mělí ^reba ííí
tro/ky tak vocuu” vo čkSli. Tedko už: k nám nechodí." V písemných eharakteristika(b
špatného žáka jsme se doéetli, že je to: vejtaha a ,Yumvcc, na inteligenci nezáhai
1 zde se však objevují kategorie vý_koluLz.:áh'

	

a gaš_a.Qs^i.
V interakci uéitel-žák, v jejímž průbéhu si škoíák vybojovává pozici dobréfio./špa^

noho žáka zd ů razňují déti hlavn č schopnost uéitele zaujmout a vysv č tlit novou
^tféilel dovede podat„

	

to prostě jako, že to nebude učit jenom t.( lat^iif suroea
podle uéebnice„ ale to třeba dovedepodat hezky, aby to zaujalo prosté ZFáky.. A,

V obrazu dobrého žáka

	

školy tedy identiflkujeme tř i hlavní okruhy:
L velmi dobré ROZE,N EKQZIINIOVOLP,NLOSTI, zahrnující sehopnostlai

ce rychle .porozumčt a zapamatovat si ji. To je kategorie itltelitnce. ,
11. vědomou .MOT1VACI S ni související vynaložené YDLNI UJL

1
, obsal

vědomí cíle, kdy známka je nástrojem k jeho dosažení. Sem řadíme kate,!n. orie
tloniasat„z±áj£m a

111. dobrou SOCLÁLNí ADAPT1BILITU, kam pat ří kategorie slušnost, komuni

kscc a kategorie za řazení dol(olektivu s jejími subkategoriemi dobrý kamarád, sym-

píilw a upř ímnost.

1odívejme se nyní do Hn čdé školy. Zde se nej častéji vyskytovaly kategorie slutn

iai'ani	 do kolektivu: „Dobrej žák. Tak děti, když reknou dohrej žák nebo lidi. Voni

‘i n(7„)'redstavujoupod dobrym Zákem kterej podlcjzá, je ňákej Sprt.” Jak vidíme hned

první citace, dčti z Hnčdé školy používaly k definici pojmu dobrý žák často nega-

lsvíiího vymezení. Charakterizovat špatného žáka pro né nebylo tak obtižné, jako

I.jejich vrstevníky v Bílé škole. I zde zdůrazňuji hlavnč slušmW:

	

tak špatnej

to může beft žák, kterej t řeba má jedniékv, dvojkv, ale zase to jeho chování je narti

(patný úrovni, třeba se neumí chovat, neurní vystupovat." a zař-'nklo	 kolektivu:

Apatný žák ako t řeba nechodí mezi nás, vůbee, nebaví se s náma." Zde se ozývá

1,ategorie komunikaee. Kategorie yýklniiu :"Kechno unií", in^digeuee a snahy

dávápozor pii hodin ě nebo nedává, ale treba když' nedává pozor a vosa ho uédel-

A,1 vyvolá tak prostě s prehledem jí všechno řekne a má jedniěku. Takže jako dobře

pnpravenej, anrž by treba musel se

	

silné uč it, dobre,i.

l)ů ležitost interakce žák - uč itel pro vyjednáni statusu dobréholšpatného žáka vidí

u č ti z Hnědé školy hlavn ě v oblasti ehování: Je rzej na uéitele" Učitelé sou s ním

is konfliktu
Jak vidíme, i zde nacházíme v defmicíeh pojmu dobrý/špatný žak té měř stejné ka-

Iegorie, které lze za řadit do stejnýeh okruhu jako v Bílé škole, jen jejich poradí je

iuié:
1. Na prvním místé, nejen podle frekvenee, ale i podie významnosti prisuzované

hky je SOCIALN^ADMII_131LI`s kategoriemi

a komunika,ce.
11. Na druhém místé nacházíme okruh VROZLNYCII IWZUM_OVY_Cll _CIIOP-

NOST^ s hlavní kategorií jntehgplee.
111. MOTIVAUA_VOLNLUSILI radí až na tretí místo a vyskytují se zde pouze

kategorie zákm a yýklm„, kategorie cílevědomost u žáků I lnčdé školy chybí.

ROMOVĚ DOBŘ Í ŽÁCI?

Zajímavou a velmi specifickou skupinu tvorí romští žáci. Ředitel 1 lnédé školy ve

spolupráci s uč itelkou romské trídy nám poskytl jejich zajímavou písemnou charak-

teristiku, z které si dovolíme některé pasáže citovat.

„Veta ina Rornů dosahuje pouze základního vzdélání a to jes e mnohdy vycházejí

aáci z nižších tříd. Vysokoškolské stt=edoSkolské vzdélání je spíše -iyjímkou. Ani hod-

notově nestojí vzdě lání v mmských rodinách na lom stupni, jako 11 ostatní populace.

i tle proto éasto nemá v rodině vůbec žádnou oporu ani zázemí ve vztahu ke škole.

To znamená, jeho vztah ke vzdělání ovlivňuje vlastněpouze škola a to přes osob-

nost uéitele. To je velmi dů ležitá a proto je t! oba velieepeěh'vě volit osobnost učitele

jehož vliv na dítě je mnohem větší, než je obvyklé.”
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„Předem je třeba konstatovat, že rmnský žák na prvním stujmí je dia řnet
16/135 odstejného žáka na stupni druhém. Plalí to samozřejmě obecně pro (40
ale u Romů je snad ta promčna markantnější a přichází éasto v niSím vékn ,
to s pubertou a vyspíváním vůbec, které je u Romů víee posunuto k mladSínm

„Kritéria úsp&nosti na I. stupnipro u čitele i žáka jsou stejná. Rozhodujíeínl
keřn pro učitele, natož pro dítč na I. stupni neisou známky, ale stupe ň nauče/li
pokrok, který' každé díro v rámci slých možností udělá. Ti, co najdou na r,, , ,
školní docházÁy dobrý vztah ke škole (ne jako instituci) výhradné pmst ř'ecln!,
citového vztahu k uéitelí (pokud se tento vztah nepodat'í vytvo ř'it, problémy

	

, ,s,

rostou) a ti,

	

zvládnou přechod na 11. stupeň opět prosti'ednictvím vztahu k vvi,,
jícím a kteří si vvtvoří dobré vztahy ke všem (i neromski řn ) dětem a neko/!/,"i í
vztah ke společnosti - to jsou, dle nás, kritéria úsp ěšného romského žáka. VE
třeba vytvořil atmosféru, aby do ní dort chodily rády,”

„Pi'íéiny neúspěšnosti romského žáka ve škole jsou dle nás tyto:
Intelektová nedostaéivost se lyskvtuje, ale není dominantní.

	

tř=eba ji zvhn
na 1. stupni a včas p ř=eř=adit děli vyžadující zvláštní rccl do p řWušnieh škol. i
níeh zkušeností, potvrzených i,yšetřeními z PPP však neodpovídá po čet neú.v)
žáků ve vyšších třídách počtu dětís intelektovou nedostaéivostí.

Nedostatečná kultumí piipravenost z rodiny hraje značnou roli. Zkušenosti .
čárku školní docházky hovo ří o mnohdy propastnýeh rozdílech mezi mmskV,mí
romskými dětmi z hlediska slovní zásoby v éeštin ě, což je poehopitelně dáno

	

r •

	

r.

jazykovou bariérou. Romské děti se ve .s'kole nmohdy vlastně nezačnou uč it ,\

mateřštinu. V poslední doba je siluaee zhoršená vzhledem k tomu, že jen málo „,,,
ských dětí navštěvuje

	

Toto vše hraje rolí ve vyšších ročnících - Roms/o
nemají kulturní zázemí, které by umožnilo absorbování látky bez v ětšk'h pro//t;;:
Mqjí jiná životní kritéria - vzdělanost většinou nepovažují za důh'žité, neisou na
uni orientováni. Nejen, že rodina nepom ůže s domácí p ř'ípravou, ale včtšinou

ani nevylvoi'ípodmínky. Zde musí sehrát rozhodující roli škola d ěti se uéí pouze /),
učitele a zkušenosti učitelek J. stupně říka,ií, že učivo 1. stupně lze zvládnout ve Slo ,
a docházce do S'D - tj. bez pt'íplvly v rodin č .

- Nedostateéná základní péct se vyskvtuje, ale ne ve vffiíni m ěřílku. V rorn:k
rodinách jsou velmi silné rodinné vztahv (nesetkali jsme se nap ř'. s týráním dětí)

- Nezájetn o školu, kíerý ale rozhodné není všeobecný. V ůbec se neprojevuje o
poéátku školní doeházky právě naopak. Děti sou na po čátku dychtivé po škole,
radují se, že zvládají člení, psaní, počítání, recitaci, zpěv apod. Ovšem když p řesto
nou stačil ve vyšších roém'eích tempu lýuk

y, začnou se stávat ťxempléwními případv
neschopno.s'tí a vytvo řísi vyloženě negativní vztah ke škole. Skola by ale mola p ůsohi^
tak, aby k této situaci vůbec nedocházelo.

- Neúspěšnost' na 11. stupni souvisí raka s jejieh řyehlejším bíologiekým dospívO
ním, brzkou pubertou. Většina romských dětí má odkladškolní doeházkv, na J. stup/n
opakují zpravidla jeden ročník a tak v 5. t ř'ídějsou nepoměrně biologieky vvspčlelvt
než jejieh vrstevníci: chovají se pubertáln ě, konjliktně. Pedagog musí využíi vše 1:

v( životních zkušeností, aby zvládnul jejieh emotivnost, j ů riantství ,q)od

	

,,

to nepodaří, žák zaéne být neúsp ěšný, přestává chodit do

	

probh;nli ,

^wnulují. Za nejhoršípovažujeme situaci, kdypedagog má (byt'z oprávn čných d^vo-

#M negativní vztah k mmskému dítětí. Romské děti jsou na tyto vztahy velmi e ř tlivé,

rw:ájern pedagoga a jeho negativní postoj vycítí a je konec. ”

vzájemné spolupráci školy a romské rodiny říkají tito experti:

Romská rodina od školy chce:
aby dě ti nauéila číst, psát apoč ítat

přípravouoby nevyžadovala od rodiéů pomoc s domácí

aby pedagogové byli na jejích děti hodní.

hol od romské rodiny po:..'adů,ie:

aby tret pravidelnč a včas vypravila do školy

,iby děti byly čisté (oblečení vlasy)
)letí časlo zbyteéně doma (návštéy, hlídaní sourozenceaby neneehávala

aby zaplatila obědy a

	

umolnila dolem pobyt ve SD"tirn ,

	

,
ještč dů razněji než v obou školách vystupuje okruh _O~ADAPTIBI-ldc

L

	

se svými kategoriemi

	

.ost a rařazení do spolc.čnus^i (,,...si vytvoří dobré

-sem (i neromským dč tem) a nekol?fliktní vztah ke spoleénosti..). Kategoriev:tahy ke
kortumikm dostává nový obsah. Znamcná nejen obecnou schopnost domluvit se,

tle dovednost domluvit se konkrétním jazykem p ř i pomč rně vysokém stupni jeho

tvládnutí (auto ř i výše eitované charakteristiky hovo ř í o „uréité jazykové baríéi'e").

objevuje sc tu i nová kategorie, kategorie základn^_p_^g rodiny Gaby děti byly

t '). V okruhu _ "	 	 také dochází k urč itému posunu, motiva ční zam čření

lh'hto žáků není výkonové (podat ur č itý výkon), ale je sociální: „dčt i se uč í pouze
právě navro uéitele”. Zújem_je zde záležítost velmi k řehká, vice než jinde závislá

kladné akceptaci uč itelem. Kategorie 	 ilev~ zde chybí úpiné, stejn č jako v cc-

1c lnčdé škole, a podobnč chybí i kategorie v‘tkorm. Okruh YKOZENYCILROZU-

M.OVYCLLS_Tí je uvád čn jako okrajová a to ještč s negativním vymeze-

ním - „Intelekkwá nedosžaéivost se iyskytuje, ale není dominantní. ”

A jak se projevují romští žáci v pr ůbčhu vyučováni? Jsou č istí, dob ře oblečeni a z po-

hledu zúčastněného pozorovatele je na nich nejnápadn čjší práv č to, že se vůbec nijak

neprojevují. Pokud už p ř ijdou do školy (p ř ipomeňme si, že mluvíme o žácích 7, a 8.

postupného ročníku

	

tedy o těch romských žácíeh, ktei'í jsou vlastn ě úspěšní), vet-

času sedí v lavici a nedě lají nic nehlásí se, v č tšinou ani vyučování p říliš nesle-

dují, ale na druhé straně si ani nehraji pod Iavicí, nepovídají si se sousedem, prost ě

více č i ménč pohodlně sedí v lavici a jsou. Když jsou vyvoíáni, v čtšinou ml č í. Písem-

né úíohy zadané během hodly po opakovaném vybídnutí piní na nejzákladn ější úrovni.

Pokud mají pocit, že škole již v ěnovali dost času, prostč během nekteré p řestávky

odejdou.

1 1 1
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DOBRÝ ŽÁK POJEM RELATIVNÍ!

Z celého p ředchozího srovnáníje vid čt, že obsah pojmu dobrý/špatný žák jo
plasti č tější než je obecná predstava a že na jeho formování se výrazn č podílí h,$

dané školy. ^žáky ^^školy je dobrý žák ten, kdo má pom črnč jasný cU,i '

ojeho dosažení mje vtomto boji ^^tedy podává dobrý výkon. „Vysolo 14

spolu s d ř íve zmínčnou »nahou, je zde vlastnč samozřejmostí, a to nejen pro d(''o./ '

i pro jejieh uč itele. Sociální adaptibilita je zde až na třetím místě pomyslného >el,,
ku. Pojem špatný žák je pro nč pojmem poněkud abstraktním, protože se mním
nč nesetkávají -prospčch^brý” jc,podmínkách Bílé školy ^astn č selháním

Pro dčti z Hn ědé školy je d ůležitčjší umčt vycházet s lidmi kolem sebe než
akademioké, školní diseipliny. Vrozené intelektové schopnosti již nejsou tak

zrejmou včcí,jako ve škole BU^^^^že dobrý žák musí mít oškolu '..,
a musí podávat dobrý výkon, ale v ědomí cílejeje zde výrazn č slabší. Pojem .špatn

již není tak vzdálený, má pom ěrně presné obrysy oóasto jcpomůckou k vym '

svého protipólu, tedy dobrého žáka.

V každé škole tedy, a^^tyto školy mohou

	

od sebe vzdáleny jen n č
metrů, znamená být dobrý žák r čco jiného, d ěti usilují, a nebo ineusilují omp
rozdílného obrazu a jejich u č itelé mají různá očekávání.

NĚKOLIK KAZUISTIK

Vzorná žákyn ě
Vyšší dívka st řední postavy, s dlouhými svě tlými vlasy staženými do ohonu. m

modré oč i, růžovou plef a velké množství pih. Je vždy velmi jednoduše, nenápad "'
oblečená. Viaymé je v ůbec nenápadná.
O p řestávkách se p říliš neprojevuje,jakojako by vždy čekala, že impuls ke vzájemnénm

kontaktu, k n čjaké akci vyjde od ni:,'kterého ze spolužák ů . A ti se na ni opravdu č ;isto
obrací 5 Žádostí o radu, pomoc a ona je téměr nikdy neodmítne.
B čhcmbodiny je klidná, hlásí se, ale bez nápadn ější aktivity. Je-li vyvolána, od

vídá v ětšinou ap,ávmč.Ncsnoží se napovídat.
Prospěch má bez výkyv ů, na vysvědčení tojsou vždy samé jedni čky.
Na konci 8. tř ídy se hlásila na gymnázium ujako školu druhé volby si napsala ob

ehodní akademii. Byla p ř ijata na gymnázium.
1 lana žije s maminkou ustarším bratrem a jako další osoby, které unich doma ^-

|(uvedla v dotazníku rybi čky. Oba rodi če mají maturitu, otec pracuje ve výzkumo
a matka je na volné noze. S dcerkou často mluví ntom, na jakou školu půjde a vehn/
jim na její školní karié ře ^^ež^. (V 7. t ř ídě se matka ptala, zda by hol č ička nemohla
prejhna jinou školu, protože .,co se ťaa:v může naučit? ^Bratr navštěvuje soukromou
školu), Zhruba obden jí matka kontroluje domácí úkoly a je-lipot řeba úeož jcvýjime čm
událost), pomáhá jí m^ čen[m. Vyžaduje, aby se denn ě připravovala ria vyu čování
a ona to piní. ^iana ví, že hy mí rodi če asi přáli, aby později studovala na vysoké školo,

oIHt Si však není jistá, zda by to ona sama eht č la. Uvádí, 2e má ve trídé několik

du-ýchkamarádů .ale ipres to se po prázdninách p říliš do školy netěší. Její postoj ke

nkoluje pomčrnč kriúeký: ví, že školuje nutná, ale u čí se v ní spousta zbyte čných

vi'ť iatak p ředpokládá, ^^toho, co se ve škole nau čila, využije jen nčco.

|)ívkaje členkou atletického oddílu, n ěkolikrát v týdnu má trénink. Sbírá známky

ráda plete.

sebe pokládá za jednoho zmjiepš{chžák ů ve t ř ídě. Také však o sobě napsaa

|o^.isem spíše po lámvi (vlasmml řm) /když nékleré nejsoudobré.^^V mm,coby se

,h\Úa nau č it dominuje: .,noxéií mcdob ře omo/udnč p/acovu^, ,—dmb řuru^/u^^ao/

oobmácoos^."

Její postavení ve třídč je naprosto výjime č né -je nejen nejv|hn čjš(m ` ale inejob|i

henčjším žákem. Všichni ji pokládají za velmi sympatickou č i sympatickou, jen jed-

mm jedenkrát je hodnocena jako ani sympatická ani nesympatická. Ve verbálníoh

,h^rakte,imikáeh spolužáci nejvice hodnotí to, že je, ,in^eligenmí^ ' „má smysl pm

humor”, ^'e laskavá" a „hezká”.

Ona sama však nevidí spolužáky růžovými brýlemi. Je k uim|askavá, onikom ne-

ckne, že je spíše nesympatický či nesympatický, ale o nikom ne řekne, že je velmi

ympatický. Podle níjsou stejnou m ě rou bud' sympati čti.nebo nejsou ani sympati čtí,

mi nesympati čtí Ona sama se hodnocení několika spolužáků vyhne utím, že jeho/ji

„'noc neznám”, jinak velmi ciiliv č uvádí individuální osobní charakteristiky: ,mrdo-

hlavý, dob ře se s ním po .vídá
.

. '' ^^se ^^ale vcelku pi'a"j*emná
.
.dě^ská

(upřímně) " a pod. Nejost řejší charakteristiky, které použila jsou: „nelíbí, závisúvý”

n,,n6ludowixtá/ mzm čn6í'

Podle t řídní učitelky je v kolcktivu velmi oblíbená. „Je dos/ kritická ke ^poÚžc^

^^ ale nedává jim m ^^ ^ ^ak^ní, nekonjlik^n/^ Na spole čné akce s nimi po

vyučování m^^oe éasu^.veškeré volné chvUcjí zabere trénink. ,Ma^ka se x/ará,

se nejlákala”, P řes její vynikajíc( pmspéch „Nikdy jí xíkdo mrek, že by byla

šprtka. Zádnáprimadona mnen/^Podle jiného u č itelc,,Iluna, ^ý mIogicky myslí”.

.,Přemýš8cof^kne~

Dana je dúé ` které zcela spl ňuje představu dobrého žáka velmi dobře se uč í, j

poslušná, p ři vyučování p řiměřeně ukÚvu/.&udinuvyu'úfipodm(nkyprnrozvwjjc-

|<chsohopnosú.Spo\užácijimaj(oidia ona s nimi dob ře vychází. Ale i p řes to, žeje

xouiornmziokou.,hvózdout řidy^.působí obéuydojmem, jako by ji od ostutn(obodd č -

|ovda sklen ěná stěna, jako by m ěla poeit, že do t řídy nepatř í č i že do ní nechce pat ř it.

Úspěšní ^O|ad[ OlUž|

Vysoký, urostlý ch(ayucv saku a s kravatou. Sv ětlejší vlasy jmouosfyihuné naod-

podtr-rostlejšího ježka, nuá hranatou 6raduovýruznéj0vaduokusu,ktcrá však spíše podtr

huje maskulinní vzhled, než m6ybyla n čjmkýooestetiokýoohendikcpcm.

Je certrco`všeho dčn(ve tř(8é, ať již hodině nebo o p řestávce. Je ho slyšet

^vidět v§udc, kde se něco dčje. Jeho aktivita vbodinč je prúnučrnú, nápadné však

vzrůstá, jakmile se jedná oÚionomd p římo nesouvisející svýokou kdy je potřeba

někorndohčhnuut,o čeozařídit upod.
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V pololetí 8. t řídy si výrazně zlepšil prospěch (má jednu 2), ale iv7./Nd^
vyznamenání. UlásUse na gymnázium, kam byl p ř ijat hned v prvním kole p ř íjim
ř ízení.

Jarda žije ymatkou, otcem astarší sestrou, studentkou gymnázia. Otec má ' .,
školské vzd č lání a je spoluvlastníkem soukromé spole čnosti, matka má st ředo , , 1 ,
v^^a má soukromou živnost. Zhruba obden kontrolují ^^školm p.r .
vu a je-li potfeba (což se stává z řídka), pomáhají mu s učením. Chtčjí, aby se
p řipravoval na vyučování, což Jarda piní (alespoň u nčkterých předmětů). Chmh
na soukromé hodiny angli čtiny a němč iny uv7.t řídč i češtiny. Vzdělávací p
č í.>i se netýká jenom akademiekých znalostí: „... a tatínek mé doma uéí vystupol

	

,
spoleénos^i jako opravdu, jelikož má tatínek ,eo/úx/kancelář, taúpoořeb'je, .^'.
vyřizoval důležitý ^e/efoná(xkd'ž někdy následují jednání, takže vlasmé mě
m»^děla^.^]cho p ředstavy o další školní karié ře upředstavy rodiěů se na}x"
shodují -nejprvc gymnázium a pak samozřejmč vysoká škola. Jarda má ve t ř íd, ” .
kolik dobrýeh kamarádů , ale ani on se po prázdninách moc do školy net ěší. Myslí
že se ve škole nauč í spoustu d ů ležitých věcí, ale využije z nich pouze . čco.

Závodně hraje softbo|mvěnuje se modelá řství.
Pokládá se za jednoho z nejlepších žáků ve třídč.Vbudoucnu by se rád

líl ve výuce cizích jazyk <1 31,

	

bych vystudoval gymnázium ulysokonškolu on^'/,
zomésmdx/vcíziné^

8odinu, zvláště otec, poskytuje chlapci velmi silný vzor „Můj otec chtél, (11). '
uměl ^^ň jeden důležitý cizí jazyk. Otee sám absolvoval ZS xmzšířenoxvV/'/,. ” .
jazyků ". Má s^arší ses^ra rn ěla v

	

péti leteeh méla zájem o t(.), aby ze mne
chvoý chlapec mynxomxe u čila psát op/noiénvala se mnou základní poéty.."
. Je bezesporu nejv|ivnčjúím žákem t řídy, ale na žebříčku oblíbenosti zaujímá

,myslí ^^^nej", na druhém míst ě si stčžujLže „éasto mé mlá^í”, „surolý".
uého mlátí^ A|cnadruhé straně dostává i^harakteristiky jako: „intelígentní' ^ ,,k,'
^^^á smyslpro humor”. Ani ]ardmnení spolužáky p říliš nadšen. Píše mni Jc
~d^hý kamarád, ale znám /4oší`. " úomoudímxním /u&,s počítačovým úamuo'
uew/"nebo ,`ýc6v/ko,Jcho,áoí^ Ale má tu i přátele: „perfektní kamarád ze všedi
s/mn` Podstatně shovívavčj0ju k dívkám: .,rozumná o^^holka~ ' ,perjekm^
holka” a u n ěkolika připsal: ,rád s témahle holkama konverzuju". Avšak i m."
nimi jsou takové, o kterých napíše .,nevadí m y^,,,namyšlend^upodob oé.Momco/^|
nč chodí ojednou znejhezč ích dívek ve třídě .

U č itelé on ěm ř íkají: (s úmn` čvem) .,Janxa, to je uG/eíe&^JuúspěšD\hlavně ooY-
`ek~...Néco pmrede, pakp/íjde o říká: vím, to jsem nemél"opakmmdélá znovu"

Jurdaje také .,dobryžák" -má velmi dobré znúmky.únp ěšnč složil p řijímaeí
ky na gymnázium, rodina se velmi aktivně systematicky podílí na formování jello
životní dráhy. Chlapec má sice občas problémy mchovún(m, ale nakonec se mu je
vždy podař í nějak vyřešit. Ve třídě má nejen p řátele, ale i nep řátele, ale uf je tom"
jakkoli, jcpině zapojen dojejího společenského života.

Dobrý žák?
Tmavovlasý, tmavooký, štíhlý, spíše menší chlapec. Pihovatý obli čej, úzké, lehce

N^mikmené oě ia malá brada vyvolávají neurč itý pocit stigmatizace. Je pe č livě , ale

/múpadn č oblečen.
přestávkáchje vždy ve spole čnosti spolužáků , př ipojuje se kjejich zábavám, ale

nikdy je aúmncorgaoioujc.Sp0op,ovúd(nápudydmhý ohavždyjcuohotcnjirnpu-

m'c"

	

8 h hrúrn^^h p ř iVhodinč je nápadný pouze opakovaným selháváním ,e v oc^

	

o -p

vvvo\án(většinou jenom m\ č (a nebo odpoví chybně .

Prospěchově pat řil vždy k nejslabším žákům, i když nikdy nepropadl. V pPP byla

`/chlapce diagnostikována dyo\cxie asnad idysgrufio.Nunávrh matky ochlásil na

` /orhnoborb,uynáp uncbomhk\adu č anukoncc se začal uč it obk\ada8eon.Onoún`se

uč it kuchařem, ale ř íká ,jenže na to bych se nedostal, na nemám ty známkv."

Ví, že uimatka ucíitúnep řeje, ubystudoval novysoké škole, sám však o vysokoškol-

kém studiu dosud neuvažoval.
Tomáš žije mmatkou, vyu čenou a praouj(civkancelá ř i, a starší sestrou, studentkou

t(lravotní školy. Otec zem řel, když chlapci bylo dev ět let. Tomáš to velmi t ěžce nesl,

stal se výrazn č úzkostným přestal např . spolupracovat p ři stomatologickém ošet ření.

Matka často mluví o další synov ě školní karié ře, denn č kontroluje jeho školní p ř í-

pravu aponxáhúnnusučením. Tomáš sám se však do školy p ř ipravuje jentchdy.když

ví, že bude zkoušen č i že se bude psát písemka. Ve t řídě má několik dobrých kamarů-

(l ů, ale ani on se po prázdninách moc do školy netěší. Uznává, že školaje nutná, ale

tič í se V ni ITlflOhO zbyte čných věcí.

Jeho koníčkem je vaření.
Považuje se za žáka ve všem podpr ůmě rného. Mezi v ěcmi, které ucnau č il, uvádí:

,Nooéi/jsem ^syox/oxcÚo/" ' . ' n,xminx, w^m^own uos/on ů něco nového.",

..Naméi/jsem ^e/uf/fr6ouY/oboyée/""' A mít všechno v pořádku '. V budoucnu by

se chtě l nauč it: Lepe vařil protože se chci kuchařem. A také bych se chtěl lépe

//'5,. A také Iepc éís/. " Co se týká sympatií, je Tomáš p řesnč uprostřed třídního žeb-

ř íčku, na žeb ř íčku vlivnosti se umístil na rozhraní druhé a t řetí třetiny. Ke spolužá-

kůmje poměrně laskavý, nej častěji o nich píše: ` .u6étuvý ^' ,veselá" a nebo /iehý".

Pokud je kritizuje, tak ve\rnijcmn8: ,/,c8ó/se /xi, že kon/Y" ' ,dbozho^' ,`yozÚuje se,

ale ne doslova". Jeho nejost řejší vyjád ření jsou: ,mizcro závidí, kou/Y^ ' frajerka,

zdvúdí" Spolužáci o n čm y(kaji že je: ,úomurdus6ý^. ,,moc nemluví, ale je ko-

mu,duský ~.,hmdný ~
. 'J,xuněj ^po/ehmx^í^ \/jejich charakteristikách a^objcvuje

iTomóšo,a uzav řenost: ,xnikým se oebov/^' ,moc se x'pr0e,We
~..ó^hi>' Dosta-

lo se mu jediného výrazné negativního hodnocení: „lhostejn ulakorný^

Podle uč itelky Tomáš , ..nemá ty sehopnos/i, trpí mu vadou, že ^^^^ ^^

dost .s‚naživej. Typiekej flink mnikdy nebyl. ^,Tonášovi muéen/nejde, ale myslím si,

ze je bystřejší, že chápe. Možná, že nechápe n^^pojmy nebo vztahy, ale chápe

vztahy mezi /idřno^',Do šestý třídy bvl jako malý dítě. Sám si doma nebyl xchopnej

rozmyslet, x/md/ešté n&o př^p»a'it. " Ch|apoovozpoma\onÚtcropopmychofyzio-

kúhový,ojck000ent4jcioúalcdujic(y ř(hoda.Bčhc,uyrwn(pmpn\zdoinovúnávštčvy

"
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ve škole, kdy bylo zahájeno pokra čování výzkumu, p ři náhodné zmínce o
říká tř ídní uč itelka hrdě : „A všímla jste sí, že vyrost?” Ale Tomáš občas

svýeh nedostatků :

	

že se mu občas hodí že mu to do ty', hla^v
Napsat domácí úkol v tom by mu to vadit nemuselo ". citát Tomášovýeh
hovoru) Jeho vztahy ke spolužákům charakterizuje třídní uč itelka zdánliv č
nou příhodou, která se odehrála na školním výleté: Holky sepřícouralr
jim hned nabídl guláš, a ony nad ním ohrnul y nos. Já sem mu říkala,
nevvkašleš. "

Tomáš je a zárove ň není dobrý žák. 'T'éměř po celou dobu školní doch,i
prospěch balancuje na samé hranici mezi dostatečnč" a „neprospě l” a p ř ijetí
ního oboru je z řejmě vrcholem jeho akademické kariéry. Na druhé stran č m
mě l kázeňské problémy, všechny povinnosti piní, v rámci svých možností, )(
svědomitě a jeho vztahy se spolužáky se dají považovat za dobré až velmi

Vidíme zde t ři typy „dobrého žáka”, t ři způsoby a i důvody jak a proč úspéšné
školské požadavk y . p lana je inteligentní, citlivá dívenka, která svédomité a ténief
chybně piní své povinnosti. Zcela spl ňuj e uč itelskou i rodi čovskou ředstavu v/(p
lio žáka: má samé jedni čky a byla p řijata na gymnázium, je slušná i poslušná, ve
oblíbená, sportuje. Na první pohled tedy zcela bezproblémové díté, co si nií)
p řát víc? Když se však podíváme blíže vidíme, že její oblíbenost ve t ř íd č ,je
,jednostranná", llana ji neop ětuje pin č a její postavení zde výjme čné„
nebyla běžným č lenem skupiny, je totiž jejím vzorem a možná i ideálem
většině mi může jít pi'íkladem" . Skolní povinnosti piní prost ě proto, že povimi ,

V na§em textu jsme se pokusili o obrácený postup: zeptali jsme se d ě tí jak tuto r(

úspéšného žáka vidí ony sami, a snažili jsme se zjistit, jakými prost ředky dosahu-

jejího napinéní. Bylo by jist ě zajímavé porovnat výsledky výše uvedených obou

ptístupů , ale to by bylo již nad rámec naší zprávy.

POZNÁMKY

s) Prospěchová pásma:
Pásmo Průměrný prospěch

1. 1.00 - 1.35

11. 1.36 - 1.70

111. 1.71 - 2.10

1V. 2.11 - 2.50

V.

	

2.51 - a horší

mají P lnit
Jarda je velmi chytrý a když pomineme drobnčj§í káze ňské .přestupky, zeela 9)1

je požadavky školou kladené. Nejen že se dob ře uč í, ale je také pinč zapoje] n

společenského života t ř ídy. Je velmi cílev ědomý, ví co chce a vyvíjí úsilí, aby
dosáhl a to jak ve škole, tak mimo ni. Otec je pro n čj významným vzorem pi-;
takového úspéšného muže. Také velmi dob ře ví, co se od n ěj ze strany dospel
očekává, a umí toho úspé§né využít -"Ví, co od něj chcete slyšet"

Tomášův prospčch je velmi slabý a tak vlastn ě nespl ňuje základní kritérium dobré
ho žáka. Na druhé strané je snaživý a sociáln ě dobře zařazený a tím spl ňuje zbývají(i
dva požadavky. Když však vezmeme v úvahu problémy, s kterými se chlapec béh(....aii
svého života a hlavně v Průběhu školní docházky potkal (opoždéný psychosomatický
vývoj, dyslexie, úmrtí otce), a které vlastn č úspč§nč vyře§il, titul dobrého žáka mu
právem pat ří. Tomá§ moc se neprojevuje, dá se s ním slušn ě povídat, patří me:(
nejslušnéjší".

Odborné i populárně-naučné literatury zabývající se otázkou školní úspč§nosti a ne
úspěšnosti je mnoho a m ůžeme si vybrat mezi desítkami renomovaných našich i ia
hrani čních autorů . Valnou většinou se však dívají na danou problematiku z perspel,e
tivy dospě lých pedagogů , rodi čů , vychovatel ů a žáky berou jako objekt, který
nutno vmanipulovat do žádoucí role. I když teoreticky subjektivitu žáků proklamuíí.

182

	

183



MUSÍTE B ^^

,
TSEBE y ^'^'=~^=^^^^^°" (???)

HANA KASíKOVÁ

OBSAH

Úvodem

Sebevědomý žák

Sebev ědomí

184

ÚVODEM

Zkoumání problematiky sebevčdom( žáka můžeme vnou8asoé etapč považovat

pouze ^výzkumnou sondu: vzniQuvlastn č jako „by product” didaktického zkoumá-
hÍ mého hlavního výzkumného problému, problému kooperace a kooperativního vy-

učování. Ve výzkumné zprávě PSSE: „Co se v mládí nmuéiš..'^(Suyp|crvemum77.
|`,dF UK, Praha 1992), ve stati `jnlerukó,/ždxryve vymév,dn/^ se v ur č itém úhlu
pohledu objevila i problematika sebev ědomí žáka: otázka pro č ujak se objeví ve vy-

tičování určitá specifická podoba interakce, která byla nazvána interak čním žánrem,
byla i otázkou po tom, jak vidí tyto interak ční žánry učitelé. Zatímco nap ř. interakční
/Únrprop0j čcniro|oby|oznu čováojmkopronthzdckzvyšovún(oebovčdoro(nókterýoh
málo sebev ědomých žáků (spolu s uč itelskou rolí byly žáku prop ůj čeny i podmínky,
V kterých byl vnímán a vzáp ětí tudíž iakceptovún v četně sebeokoeD^cu-jako jcdi-

noo,který ^^/LN&0Ú|T^^SKOUROi} ` múco říci ostatním, roá tu moc udržet je na

určitou dobu v pozornosti), žánr kooperace s problematikou sebevčdomí explicitn č
xyojo,únnchy|.Rozpormczimú}ou, čdomovmnouspvjuic(koopcomivo(vyu čm,án(-
sehu,čdm,uižákÚvrcó|ném,yučnvún(oprotitcootickémurozp,mcu,ún(tétoapojni-
ce je zřetelný. Teoretická literatura prosazuje kooperativní zp ůsob uspo řádání výuky,
kooperativní cílovou strukturu jako jeden ze základních prost ředků rozvoje sebepo-

jetí, sebevědomí, sebeocenění.
V těchto širších souvislostech vznikla tedy otázka, kdoje to sebev ědomý žák, jak

ho vidí uč itelé,jak ho pojmenovúvají,jaké mechanismy chování a jaké strategie cho-
vání vůč i němu volí ajak je zd ůvod ňují. Zcela zámčrnč jsem se zaměřila na proble-
matiku SEBEYĚDOMÉUOžáka, ikdyž jozřejmé, že je sledována nupozadí proti-
yó|u žáka S malým sebevědomím. Toto zaměřeni je reakcí na literaturu, která nao-
pak pracuje spíše s tematikou NEsebev čdomého žáka, stejn č tak, jako obdobn ě ste-

matikou žáka l4Eúspčšného.
Ukazuje se, že téma suhevčdoméhmžáka je ve výzkunonóoond č túnuatom0TEVÍ-

RA]|C)M ze dvou hledisek:
a) jeho prostřednictvím se poda ř ilo velmi rychle otev ř ít další školu pro dlouhodo-

bý, etnografický výzkum (okamžitý souhlas ředitele kvýzkumu, zájennototo téma,
vstřícnost uč itel ů ve výzkumu, která se týkala jak rozhovor ů, tak bezprost ředního
vstupu do tříd) : škola, [(kejme ji nop ř-. Fialová, je škola základní, pražská, spíše v čtší

.(27 tříd .ko\e`n 650 d ětí, 40 uČ itelů)

Výzkumná sonda byla provedena z velké části v tomto prost ředí, výzkumná data
však byla získána odop|nčnmiprostfednictv(morozúoroolyu8ito\ijimých0ko|upo-
zorovánimvjinýohÚko|úch.

b) témm,ebcvédomého žáka a sebevědomí žáků otevírá široké souvislosti, které

umnožiíuj(detuiinčjipnp*suško\n(ku\mrujukr§ir§(hoh|odiskuioterukón{ho.takz už-
šího didaktického hlediska.
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Výzkumná sonda byla nesena p ředevším otázkami, které vznikají na rozpor
mulovaném v obecné rov lne p římo uč iteli:

1

	

aši žáci jsou možná docela dobře vybaveni vědomostmi, ale nejso
sebevědomí."

2) „Úeho mají skuteéněpřehršel, je sebevědomí.”
Otázky, které vznikly na tematickém poli tohoto rozporu, byly sledovány pr

nictvím metody rozhovoru s uč iteli a řediteli škol (základní škola) a prostředm( \ 1,

pozorování interakce uč itel - žák, případnč žák - žák ve vyučovacích hodináe 11,.
mo ně (přestávky, odchod ze školy, jídelna atp.)

Udaje, které byly tem' ito metodami získány, byly zpracovány formou „w bb
j. grafické sítě souvislostí, jejímž st ředem byly dvě kategorie:

1. SEBEVĚDOMÝ ŽÁK
11. SEBEV ĚDOMÍ ŽÁKŮ

SEBEVĚDOMÝ ŽÁK

První sít' byla vlastn ě věnována „Iabelingu”, tj. popisu toho, kdo je pro u čitele .1

kterého označ í termínem sebevčdomý, jak se objevuje sebev ědomý žák v řeč i uč itel^
Je to žák, který je motivován pro učební č innost, angažován pro školní práci:

Mám ve třídě kluka, který se vrátil z Ameriky... Do všeho se hrne, chce být zawt
gažovanej... Když třeba chci, aby zkontrolovali (žáci) znán v archu, všichni
snaží slej t, a on řekne: Dejte to mně...

...rádi připravují testy pro ostatní, rádi na n ěco sami přijdou...

...t'ipinějsern viděla, jak to u ní běží...

• nejsou 10 ksichty, který jen koukaj a nebaví to ani vás...

b) Je to žák, který projevuje vyšší samostatnost, cílevědomost, ambice:
...žák k uč iteli: Chci, abyste mě známkoval, chci, abych věděl, jak dál
...chce vyniknout, chce

	

viděi...
) Žák, jehož základním osobnostním rysem je sebed ůvěra

• prostě si věří...

• ve vztahu k holkám neotravujou...

d) Žák, který má urč ité projevy chování spojené se studem (resp. s absencí studu),
se stresem (res. s uvolnénp

	

ostí) :
...nestydí se, ale to zase moc nep řeháněj...
...není svázanej, zakřiknutej...
...zdaj se trošku drzí...

c) Žák, který má specifický způsob kontaktu s uč itelem
...živorodí, živelní...
...není rozklepanej před uéitelem - neví odpověd'při zkoušení a řekne to, nebo se

měpři hodině zeptá, na co se ptám, a není to „vyčůraný” ptaní...

.ptaj se, nechcete abych vám s něCím pornoh, a já neeítím dotěrnost...

Lák, který má speeifický způsob komunikace i se skupinou, jejímž je élenem

..žák s referátem p řed třídou: ...můžu pokraéovat, ale jen jestli vás to zajímá...

Žák s urč itými specifickými rysy osobnosti, zvláště charakterovými

..nafiukané holkv, urážlivé holéiéky...
...zlý špiéhy

	

který schválně iyčnívaj, přehánějí sebevědomé projevv, mo-

hou všechno rozbořit
...dívaj se, jako by vás cht ěli probodnout...

žáei, který neodhadnou své síly...
světa...,mistři

SEBEVÉDOMÍ ŽÁKŮ

Druhá síf se pokusila zachytit, do jakých souvislostí v č leňují uč itelé problematiku

sebevědomí žáků . Sí řka tčchto souvislostí do zna čné míry mapuje spolužití obou stran

strany žákovské i u č itelské, včetně zázemí tohoto spolužití.

a) Sebevědomí žáků je dáváno do souvislosti s podstatou školy, školních norem,

školního prost ředí. V tomto p ř ípadě je vysoké, ale spíše nízké sebev čdomí do značné

míry odvozováno práv č od podmínek školy, školní výchovy.

...škola je nápravné za řízení kde je nutno chovat se jinak než jinde děti jsou ve

. kole pět i více hodin a jsou svazovány, zak řikovány, všechno dělaj špatně, jsou ve

stresu...
...školy v zahmniéí programov ě pěstují sebevédomí... dožívající školský systém je

programově potlaén,ie...

...pořád se říká, že

	

škola je vynikajíeí, ale tenhle obdiv k encyklopcdismu mi

nic neříká...
...největší problém je, že je nevedeme k samostatnosti, po řád jsme jim u zadku,

brzdíme je...
b) Zprostředkovanost společenskými vlivy: v rozhovoru byla také zač leněna otáz-

ka po vývoji sebevědomí v populaci žáků v časovém horizontu počátku 90.let. Byla

reakcí na ojedin ě lá tvrzení, že revoluce v r.1989 p řinesla výrazné zm ěny v chování

žáků včetně sebevědomých projevů . Většina uč itelských výpov čdí však posun k vyš-

šímu sebevědomí nepotvrzuje. Bývá zmi ňováno období asi jeden rok po r. 1989, kdy

to tzv. dě ti zkoušely - jak komentují n ěkteř í uč itelé - zkoušely podobu demokracie ve

škole (odmítání písemek, kritika profesionality jednotlivých u č itelů a žádosti o jejich

odchod atp.)
...Děti mě trochu zkla aly. Myslela jsem, když začala nová doba, že budou chtít

vniknout
_11 nás se stále ještě nivelizuje... Nemáte-li pot řebu vyniknout, máte i nižší výkon

a nižší sebevědomí...
V rámci společenských vlivů uč itelé připomínali vliv společenského prostředí, v kte-

plo sebevčdomí
rém se děti pohybují. Jednak byli jmenováni rodi če jako ti, kterým stou
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po d989, jednak byl připomínán vliv rodinného, ale jiného prost ředí nasebe^.| " .
žáka.

Ve Fialové škole byla zformulována jako výraznč odlišná sociální skupina );. n
z hlediska sebev ědomí skupina „sportovc ů”, ó.mkupinužákÓtčchti-ídkteré mq/
měření na některý ze sportů (v této škole to jsou chlapecké t řídy, tto jsou oni
xvéto" to jsou ti, které je ve škole VIDĚT).

—Spn/nwhv, to je néco jiného. No",ndÚ/třídy, tam se déúpohv6ůj/vokruhu n`
na -0kola -kamarádi. Skola je pro né dominantní částí dne. Pro sportovní m'h,.
škola nutné zlo. Žyox spíše atmosférou tréxinku Tam jim říkají: jdi do toho /""
og,amivx^óxd'sebc,&/bmej' ,0'mUDo/prosté muxej/Co jup,onéy řinzený
nit se s vervou - lo naráží na nepřirozený véci ve škole...

o)Ve vztahu k sebevědomí se hodnotí ipráce uosobnosti jiných uč itelů na š"`
—Uěím ve »řídé, kde jsou opravdu zvláštní déti a je to podle mé vedením na'

ni utřídní na 2. stupni. Obé jsou to kantorky, které drží zkrátka ožádné `ýji řld
nuopiD^/jsou takoví xúxže6xú'kové, ochotní prosté x&pnnuit řúa

—Spousté uěitelů na škole něco vadí, myslí si to třeba více než půlka, ale

	

.
O tom nemluví. poúád volají po tom, co se smí, po p řesnejch pravidlech...

...Myslím, že by bylo docela zajímavý sledovat sebevédomí u čitelů...

...všichni, kdo se snažíme pohnout trochu starým systémem, máme těžkou pra ť
jsou lidé, kteří nechtéj pochopit, že se doba pohnula dopředu...

.../&ékte/Yxěite/é, kteří uéí ve sportovkách, jsou z toho docela neš ťastní.,,
d) Sebevědomí žáků je zvažováno i ve vztahu k věku žáků. Je popisováno jako

který,se s dospíváním problematizuje:

...Címjsou mladší, tím jsou manipulativnéjší...

...Ve 4. ' 5. ' 6.mřídé nepostrádají přirozené sebevědomí . . Nékteří ho éasem zr/í ř
cL..Možná je to přirozená sebeobrana (abych nevypadal 6@ej, blbá) .DnékoÚo/,m ^
zase lak, že sebevědomí nemá, ale délá, že ho má...
o)Ve|roivýrazo č vystupuje vhrčiuč itelů spojení mcbcv čdonm/(ycbevčdomýehpro

jevů chování) a inteligence žáka, intelektových schopností. Zdá se, že je všeobeclli
potvrzováno: chytrý žák^p[im{i-eoé acbevčdnnu(.py(yadné poUočcné.phcbooné ,c
bevúdnmime rekrutuje z řad pomaleji se učících žáků. Kombinací obou kategorií vzi^
kají dokonce různé typologie žáků. Jako příklad uvád(oujednu z typologií, která ol)r‘
kategorie propojuje ještě s charakterovými vlastnostmi a p řibližnou četností výskytu
-chyvří -xo6ev&don//-zlí: '&11 je minimálné
-chytří -xebevédon,/-x/us'ní: je jich jen málo
-pu^déti, kde nevíš, úan,^nimi, nepřemýšlíš ou/c6...NeúývcljYs mimixoarox/i, u6'

nékdy mé oésí, že mi p řípadají jako hmota...
-puk tzv. ,p,n6opovuc/uétt" _jejich projevy se mén/hodinu md hodiny, oscilují i,c

výkonech, ale ojejich sebevédomí jsem nepřemýšlel...
'pak chytří, málo sebevědomí -jsou často událostm/převálcm,aní, bití, jejich mol`

muóer&o6m/xe /o.s'té snižuje...

f) Další oblastí jsou strategie, které volí u č itelé vůč i urč itým pnojcv8nooe6evčdn-
mého-ncoebevčdomúbochování.

faÚRámec tč ntostrategiím tvni-í uč itelovo pojetí výuky
...Líbí se mi, když je ve třídě trochu binec...

...Jsem rád, když je ve třídě trochu uvolnénéjší atmosféra, bojuji za to, aby se ve

Iřídé pracovalo novými metodami...
—dét/nc^múe rozmazlovat, všechno má své tneze...
fb) Rámec strategií vytvá ří i vlastní sebevědomí uč itele:

—je to spojeno xtím, jak vnímám

	

jsem se bál moc sebevédomejch...

...Nemám pocit, že bych byla néjak sebevědomá, ale už jako holka jsem se ozvala,

když se mi /éconelíbilo, nebyla jsem ut'ápnutá...

—J^léta vedený xhlavou dole, já sám jsem se sebevědomím mél problémy...

tt)\/8eobccné strategie -zumó y ené nmoc\oodqdu - pakmohoobýtvedenynop[

takto:
...Jáje hecůju—mnzÚe somnét ozvat ...on/koxúa/-
—K/uci, musíte držel učitelku .. . nedal se ...
‚Než připravím pomůcky, popovídejte si o stých ú^péšich..
fd) Strategie orientované nojedince. ]okjiž bylo y-ečcnovúvodu, zam čYi|ajsem se

na ty otosu`gie.které volí uč itel vůč i přehnaně sebevědomému žáku, případně žáku

mvysokým ochev čdomim:
...s nimi je téžká práce... Nerad je lámu slabší nezvládnutí situace přinese příliš

mnoho problém ů ...
...neplatí na n ě věci, které platí na ostatní ... Když něco nařídím XY, to, co je pro

ostatní děti běžné, inám pocit, že ho trestám ...tak to radši moc/a^moeuélán/...
...pokud vyložené neruší, ncdělám nic zlomil jsem nad ním hů l...

...Jde to pohnout inu s yfehoonýmxeúev&domhn nap ř. ve sportu - vytahuješ se,

jak to jde a zatím...
...obéuxmu véc/zvc^říjemoÚn-odnes tu mapu omk...
... prosté mu oplácím...
g) Téma sebev ědomí je konec konců propojeno i na problematiku profesní kariéry,

zmčnu postojů k výuce a k problematice formování jednotlivých osobností ve ti-ídč :

...Každej kantor p řijde do školy s tím budu kamarád a do p ůl roku je jak pes...

...Už nemám chn/zoÚývn/sakaždým zvúášt''p ředtím jsem ho třeba mél vúob/neté...

...Uběas onám désivý pocit rád bych se zabýval i takovými v ěcmi jako jsou jejich

osobní rysy a tak, ^ubovédomi..o/o nezvládám to..,

h)A zcela nakonec -jeden z výsledků výzkumu:
„Zase jsem o těch dětech začal uvažovat...”
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UCITELSKÉ STRATEGIE

PRÁCE S KVALITOU TŘÍDY

JAKO K^^^^^^^^IUM KONSTRUKCE

TYPICKÉHO KLIMATU VE TŘÍDÉ

M/RC)SúA\/KLU ~K

OBSAH

Metoda výzkumu

Vymezeni výzkumného zájmu

„PŮsobnost" učitelské strategie p-áuu^kvalitou i řidy
Vynořující se „kulturní téma/centrální kategorie"
- postupné up ř-esnčnia teoretieká reflexe
Stratcgie ,povinného závazku"

Strategie ,pedagogického ideálu"

Závčrem

METODA VÝZKUMU

P ředkládané informace oúvahy ,ychúzej(z analýzy založené na zpracováni:
A)17speeiálních rozhovor ů múučiteli na druhém stupni jedné základní školy, kte ř í

se vyjad řovali ke dvěma kapitolám zprávy ,Co se ,mládí nau číš.. ?", zpracované na
základě práce provedené v prvé etapě našeho terénního výzkumu: \.M.K|usák,A.Ška-
|oudová - Klima ve škole z^^^ žák ů, 2. D.Kasíková ln^erakén/žánrv ve
vyučování;
B)množství poznámek z rozhovor ů, pozorování, výrok ů ucpirod nashromážd ě -

ných 6čhemtoréon(ho,ýzkunoo`ktcry' zapo čal ve školním roce 1991/92,
C)údajů od kolegů z našeho výzkumného týmu, které mi laskav ě poskytli na zákla-

dě mé žádosti o provedení rešerše k danému u!n`mtuve svých archivech zápisk ů z tc-
nénu(kromč bezprostředního zájmu o,mzbojučn( dostupné báze dat, má tento krok
též metodologický význam pro korekci p řípadnýeh zcela jedinečnýeh zkušenosti v rám-
ci tzv. principu triangulaee
P ři zpracování dat byla využita mctodutzv.konmt,ukco,tcorie daného jcvu^^(`,mub-

mtandvctheory'^; vm.koootrukccobecné/formální teorie) dle definicc/\.L.St,uuysu.,`

VYMEZEN- VY'ZKUMNÉHO ZÁJMU

Přesto, že metodologie tzv. grounded theory doslova .^mn čné^.fakticky ve
významu teorie „zakotvené" v datech, z dat se ,,vynohuj(oy", ,umc,g4iu('^-mdrudú
praeovotmp[edernapeku|uti»nú,dcduktivn č. formulovanou hypotézou, zcela nezbyt
nč se pracuje mur č úounrientacirýzkumn(kovy,.z, čdavosti^`uajebodoyovadu{zko-
yenostiv čctnč jeho ,teoretieké citlivosti".

Autor následujícího textu již p řed vstupem do terénu sdílel somtato(rui členy vý-
zkumného týmu zájem o vhled do života školy z perspektivy jeho aktérů p ředevším
uč itelů a žáků . V rámci tohoto spole čného zájmu se pak z,\ág^^zajirou\op,ob\croa-
hkuklimatu vo t řídě a jeho sociokulturní konstrukce. Teoretický a metodologický
význam výzkumu .,oncivku|turn(konstrukee klimatu ve tMd č^rnóženoe p řibližit velmi
stručným historickým ohlédnutim.
Nejobecnější definice klimatu nějakého sociálního prost ředí hovo ří o trvalejší, cha-

rakteristické sociáln ě psychologické kva|it č, erocrgujici vp"mocsu sociální inuer-
akee.

Do odborné literatury pojednávající o život ě Qko|n(ti'1dyvšak hy|pojem zaveden
americkou sociální psychologii na p řelomu 40. - 50. let jako díl čí kategorie pod řizená
politicky motivovanému zájmu oprub|cnncuikusvobody a moei, resp. o zp ůsob ,ovlá-
dáni" žáků uč itelem. Tato dominantní orientaee p řetrvává i v pozd čjšim a dodnes snad
nejpoužívanějším systému tzv. objektivního pozorování interakce ve ti'id č, neboť ve
Flandersovské úst řední polaritě ,,nep řimého/p římého" p ůsobeni uč itele zní zcela

1
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zfete|^Andersonovská polarita jntegruj ící/domi^^^parafrázujic/yewín
polaritu „demokratický/autoritá řský”. V rámci této tradice docházelo k nárůslu
maticky motivovaného zájmu o pedagogický efekt interakce ve t řídč , který h)|
^^diferenciací jejího obsahu mtím pádem zárove ň se zmčnami vhov
našeho pojmu - od původn[^^^postihující citové vyjád ření nebo zabarvení nio
cenských vztahů. ve úidč , kvyč |enční ,emocionálního klimatu" - tj. pozitivních
gativních citových vztahů ujejich komunikace _ ^^e „ovládání” žáků uč itelen ` p/
prakticky rovnocenné kategorie (nap ř. ve známém pozorovacím systému „()S .\ I

jsou vyč= |ončnót ří hlavní Q

	

: emocionální klima, verbální d ůraz u
organizace), Metodologicky se v rámci dané tradice objektivního pozorování u`”
akce ve t řídé jedná vždy uI řipisování hodnoty jednotkám chování žák ů ouč ite|o‘,T
tříd č nezú8mytn čnýmpozorovmte|mn.

Pragmatický zájcmoycdagngioký efekt interakce ve t ř ídč však zprost ředkoval
metodologický obrat krn čk/n/ klimatu ve třídě prostřednictvím dotazník ů , vm' )
p ředevším studenti č i žáci vyjud řujíjak život ,ct yidč vnímaj(ujak si jej p řcdsluvo /'
(mj. metoda mnohem levnější než pozorování ve t říd£). Z u^eraeionu|izačoihm }`|r
disku narůstá rozsah našeho pojmu do takové m/ry. že je někdy pnožh/ánpon^
vágnč jako synonymum "sociálního pmycfedi^^ č i ,prost ředí třfdy^^(c|oma,uom
ronment)atd. Zárove ň se však artikuluje i jeho užší význam - kongruence mezip"n '
6umijedince (artikulovanými vjeho přáních -operacionNn č „ideNni^fhnoy duo,
n(kú)m,,reu|imu^ Problematika Niroouujako by tak op ět byla zmtožnčnmspn,N ”
matikou ,ú|c, nikoli p ř ímo s ,nv|&dánÚo~ v ů le žáků , jako spíše s jejím .,on cn"..
nim^. a nikoli jako díl č í aspekt režimu nastoleného u č itelem, ale spíše jako pn,.n
obecnčjšiobsažn čj§. Tento metodologický obrat je charakteristický nás)eduj/om
paradoxem. P řesto, že se výzkum teoreticky legitimizoval v ůč i p řevládajíeitradim
objektívního pozorování odkazem na p ř iblížení výzkumu prožívání u č itel ů ožákw
(odkazem na vě tší dů ležitost toho, jak uč itelé a žáci sami život ve t řklč vnímaj{,nc>
jaký „doopravdy je”) výzkumník se zárove ň od tohoto života vzdaluje možná vk,
než objektivní „nezú častněný” pozorovatel, který mohl být alespo ň intuitivně č iim
p|mtnč poučený pobytem ve skute čné t ř ídč , poučeny' pozorováním jak s|edomne
kvality „emergují” v pr ůběhu sociální interakce.

Romanticky motivovaný zájem o sociokulturní konstrukci klimatu ve t ř ídČ meto
do!ogicky využívá postupu „zú častn čnčho pozorování”, spo č ívajícího 'tom ` že y,
výzkumník u č í od zkušenějších, ,osp. ,domorodých^oktérúnozorovanémživota
třeba také jen tzv. cuxo^af-íokHn,rozuovoru) Od svých ,u č itel ů" se snaží

	

íl
jaké kvality t řídy ^^i sami u č itelé a žáci za relevantní; jak ^^ iko
daných kvalit; zda, jak uproč se stávají p ředmě tem zám črného jednání č i vyjednává
ni uč itel ů mžáků ; ukonečnč , z jckýchsociálnč kulturních zdroj ů čerpá vů le uč ite!o
^žáků poučení, o jaká zdroje se opírá, resp. jaké síly vtahuje do hry.
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Dl: Každá třída m6sYy',

	

", jednu máte nejradši ajednujednu nejméně. Pu,úúc-

kyneezísouj/dvě třídy, kde by bylo stejné. Je t řída, kam jdete nerad, a třída, kterou

mílujete.
U4: 7'řídy jsou různé. V některých ^pohoda. jiné jsou takové studené .i
Že je každá třída jiná? Na tom p řece pro nikoho není nic p řekvapivého ani prob\e-

motiukého` onad spíše naopak. Že u č itelé mají ke t řídám citový vztmha že ke každé

tř{d8cítí n2cnjiného? To je p řece rovn ěž ^yřirozené" Nno - že učitelé „milují” jen

nčkteré nebo dokonce jen jednu t řídu a že existují třídy do kterých ,jdou neradi"?

,.Objektivnč^'tojcmožná tak trochu v rozporu op ředstavou mistra pedagogické pro-

fese. Na druhé straně je to však tak lidské, že veškerá problematizacc tohoto postoje
by si musela p řivolávat na pomoc spekulativní argumenty o možných rizicích ,Iid-
skosti" v pedagogickém vztahu k d čtem a dok\ádat, resp. konmtroovou, souvislost ta-
kového postoje, mohli bychom ř íci „takového pinokrevného citového vztahu”, s p ř í-

klady politováníhodných p řípadů zvratu pedagogického vztahu ve vztah zavád čjící

děti na scestí nebo p římo ve vztah traumatický.
/\,,aubjckdvnč^^7To už je pončkudjiná situuee.Začneme-li z perspektivy dě tí, z per-

spektivy žáků ze tf(d, které učitel ,miluje" č i kam ,jde we,ud^. urč itě se nejedná

ofakt. který má jen potenciální č i spekulativní význum, urč itě se nejedná o vztah
bezmýznmmný, orozd(| v piném slova smyslu banální. 1 ne - p řátelský vztah uč itele

k žákům se sice může stát součástí jejich bčfné a v tomto smyslu všední zkušenosti.

Nupf.z tázaných žáků vnašich školách 64Y6odpnv čdč \m.Íe spíše zřídka Učitel není

k žákům přátelský a tedy zkušenost více č i méně opačného druhu zažila více jak 1/3

tázaných dčú.z)Tovšak zdaleka nemusí znurnenot.že pouhým opakováním sc.,ot[nu^
č i ,othrpo"^^ hrany prožívání vzájemných vztah ů mezi žáky ou č itc|i. že se citový

vztah uč itele k žákům stane bezvýznamný: 83% žáků si přálo, aby k ne - p řátelství

uč itele docházelo jen zřídka (možnost ,vylou čení" nebyla v p ředepsaných ndyov č -

d(choub(zena); 3YY6žáků odpovčdč |o.že Učitel se óov/xkořdVmždkcnzspíše častěji
a 8096 by si to p řálo; 29Y6 odpov čdč \o, že se to stává spíše časxčji, že [ č//,/ má

osobní zájem okařoéAo řááoz6796by si to p řálo. \/odpovčdichnašiehžáků se tedy

ukázalo nejen uo, žc postava uč itele je pro většinu z nich osobn č relevantní, že si

včt8inuz nich p řeje, aby k nim mě l uč itel citově dobrý, osobní vztah, ale také, že toto

přání najdeme užúkú i y[emo, že jejich zkušenost je opa čného druhu.')

Můžeme si představit, že rovn ěž z perspektivy rodičů našich žáků by zájem na

pozitivních citových vztazích u č itele kct[(dč byl obdobně orientovaný jako u jejich

dčú.byt' zřejmě není prožíván tak bezprost ředně uoa\éha,2.
Konečnč ` z perspektivy komplementární k perspektiv ě žák8.z perspektivy uč ítelů ,
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e samotné vyjád ření exiyten ěn[mituaee.vnížje pracovní povinností u čitele lili
nejen do t říd, které ^^^^^^t říd, ^m ,jde neraď , vyjád řením prohli "".
yevidentní hodnotou, se zee|usrozumitelným ^^^z popisovaných eit ů".N."
právě pro uě itele jsou z řejmě případy negativní polarizace citového vztahu

	

o^|"^
^^^^^^^o prožitku, než si lze bez zasv ěcení do zkušenosti této pro/'^
představit, nebo ť, jako opakovan ě empiricky potvrzovaná tendcnce je u ěitelUm
ní vid ět kvalitu vztah ů ve třídách spíše pozitivn ěji, tj. alespoň pozitivněji než

	

I
Mohli bychom se domnívat, že tuto tendenci ilustruje i řeč citovaného mu'

který ^sympatie, svou citovou náklonnost, vyjád řil v expresívn ě nabitém
altruistického citu v pravém slova smyslu, zatímco pro svo'inepou0
dobně expresívní antonymum, ale spíše neutráln ější výraz nelibého duševního t\
&noh|i bychom si dále uvědomit, že pro profesi uč itele je vno§( kultu ře v[^.o^
normativn ě vymezen pouze ,jednostrann ě polarizovaný prostor" pro jejich
vztahy k žák ům, neboť vyjád ření ,,nenávisti", ,zúšti^^í~nep[átdouví^6yaeinebyli,
pochopeno jen jako tolerovatelný, rétorický ^^smus, ale odsouzeno jako muhan/
P ředmětem našeho

	

však není samotné u č itelovo prožívání vztahu ke
ve kterých u č í, resp. nejde o rozvinutí hlubinné psychologické analýzy tohoto po,
vání na základ ě zprvu banálního post řehu o tom, žc i ten nejscho^0^^inn.Ju`
^i^|^^^v^u^s^^^ ě|^^^s^ic^ '-emioanor
tiemi. To, co nás zajímá p ředevším, je spíše praktický význam této

	

nmd.
to, zda ujak tyto vztahy Gguruj[vjednání m^^v hodnocení t říd, v práci se nu|.
mi ,Iuké kvality t řídy jsou uéiteli cenQny? Jak s t ěmito kvalitami di'idyn^Ú'k
pracují? A pracují-li s nimi v ůbec?
Tak nap říklad ,Úúnku`,Z}^ámrsociální k/mu/ve rVuec?,lMare8u].Lošekhn"/

v úvodu píší, že když se ,,žák ům učení nedaří, Úledajísep říéiny neúspé"eh ů nejčasu\'
ve zvlá.,;'tnosteeh osobnosti anebo ve zvlá.‘;'tnmtech mdínxéhopros»ředí. Pom`
6nd 'e zapomíná na zvláštnosti školního prost ředí. ^n^^udruhé stran ě rovněž dle
citovaných autorů o.`typickýcbzv|úštnmntcch`^jednotlivých t říd uč itelé uvažují ho
vo6a to natolik intenzívn ě, že vuěiuc|okéo`sboru mají jednotlivé t řídy dokonce isvou
`,povést^ l'cdy.oe že byu ě iuc)úneznali .,soriá/měp^yrho

	

vv^,které vznikoi(
př i st řetu „obou akiérů - školní iřídv o`yxíu/íeícÚ" Zabývají se však tummproN"
nnouikouspiše ,/xmitivxě ^,bczopory o metody ,,sc,ióz,/diagxosxú,pro uéitele
ško/deh~, bez opory O „přesnější uxxníny^ a ,pedagogieko -psye6o^gícké po
znooky`^.ktoré hyjirn pomohly p řejít od intuitivního p řístupu k proniknutí .,poJpo
vrch osobních dojm ů " m,/dí/éích zkušeností".
Dovolíme-li m^i ^v. jít za autory, tj.zajejich explicitní vyjád ření a to ě is/ ě z ,é/n

hekýchd ůvodů , ncbot' na daném místě nám nejde o teoretickou polemiku, ale o:".
lýzu vyjád ření výše oitovanýcbuě ite| ů -můžeme stru ěně shrnout:
To ncjp řekvapiv č jší, to, že v řeč i výše citovaného u čitele zazn ělo mno,,fluidtmi"

jako pojem asociované s tápáním p řírodovědců v |7. a |8. století, k^^cvid8i^^
a nebyli schopni ,,postihnout" zdroj r ůzných vlastností látek, zvláště tep|u jumožna
skuteč ně výrazem toho, že iu ě itelé postrádají ono poznání, které by jim umožnil,
diagnostikovat, resp. rozpoznat a pojmenovat vlastnosti t řídy souhrnně oznaěené jako

„fluidum ", poznání, které by jim umožnilo jít k rozpracovávání p ředstavy o tom, co
způsobuje, že -
04: Třídy jsou různé. V některých je pohoda, jiné jsou takové studené.

- atedy ještě stručněji, je možné.žc naše .^idum^je p říznakem učitelovy nedosta-
tečné výbavy p říslušné propracovanou teorií, strategií a technikami ,seriózní
diagnostiky".

však také možné, že se nejedná ovýraz omezenosti uě|u:|e v rovině yozoúvuoi

noedcké, ale etické. Je moÍnú, že se u čiteli nedostává tém ěř fundamentální osvěty
takového typu, jako je obsažena nap ř. ve stati okornuoika8n(m klimatu od M.Sa-
muhelové: ,Ma/by (u8te| pozn. M .K.)do^p/c/k yresreu ťío/noxveuho///'xi, že má
možnum/'(qj povinnost'?) vedome ovp/'v ňowo/svoj ánmonikácie, svoje vlastné
sósobyxp/ámxnúzxa..^^`Stručně řcěeno,je možné, že naše ,jluidum" je poetickou
metaforou od,n(tnoópYekro ě it určitou hranici reflexe a odpov ědnosti za obraz své
identity v ,zrcadle *iřÍdy^^.

}{oneěně jc možné, že se p řece jen nejedná ani o otázku poznání, ani on/úzkuvo!-
by,u|c,(ry.,Flnidum^'jukopoctická,oetafbmvkomcxtusuchÚhokonmtotovúoiu č i
tc\o,yxkušonoudvyh(z(k úvahám o možnosti jisté míry fatalismu vztahu ke t[{-
dám. Mohli bychom se dokonce domnivat,Íc - koneo konc ů uč itelé ponechávají
osudu a/nebo náhodě zda výsledek jejich hodiny v konkrétní t řídě bude další mep ř i-
jununá zkušenost anebo událost napl ňující jejich sentiment. &bcz ohledu na to, jak
troufale a nepravd ěpodobně zní tyto vývody, asi je p řece jen nelze odbýt pouhým
mávnutím ruky.A^|eoyohexplicitní výroky u č itel ů o nevyzpytatelnosti hodiny výuky

jsou skute ěně velmi časté:
O): ..ono to nejvíc p řipravovaný nejvíc
U2: N^kuy xtaé/6ouYxup říp^,vyoj/Ov se můžete J)řipraVOValpět hodin a stejně

to nevyjde.
-stručně ře8cno.je možné, že našc.,fluiduo/"jc p říznakem ohrani čenosti uč itelovy
víry ve vlastní pn^úrsi, nmp.jeho p ředstav o ,,ohraniéenosti vlastních schopností
a smyslu jeho profesionálního poslaní".

Teoretická dim^nziO^alizace ,p
ůsobnosti"

U4: Třídy jsou různé. yvěkteneú/epohoda, jiné jsou takové studené. /.../ Když
x,dn,odhadnout 5.třúú např. ze zkušenosti z výletu, myslím, žejsou sdílné, zajímalo
/uco říkáte, ocdéú,//pmobNo0'Jsou mtakové normální děii.

ta-Clovčka, uč itele, který pronese takový úsudek, bychom asi hned „neobvinili" z
ta(\mmu.A p řece můžeme tvrdit, že i toto vyjád ření, alespoň implicitn ě potcneiálně ,

urěitý náboj fatalismu obsahuje, byt' možná nikoli v p řevažující mí ře.
Chccnoc-\ivšak skute č ně převést otázku ,,fatalismu" navíc mjeho nesporn ě pejn-

rutivn(rn významem - z roviny rétorického ornamentu do roviny centrální katcgorie
našeho analytického zájmu, musíme, d říve než se pokusíme dokázat nebo zd ůvodnit
otak legiónoizovut výše uvedené tvrzení, alespo ů stručně zmínit výchozí p ředstavu
o kategorii ,,p ůsobnosti".'')
Zh|odiakumagohozájmuo,penypckti`7uěitc|8".tedy,uubjckti,ně^'.odkazujcme
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na jednu zdimenzí jejich vztahu ^sv čtu uto dimenzi, která bývá definovaná púly
„svobodná v ůle -ur6enout".S v ědomím teoretické spletitosti a hloubky tdoy,oh|c
matiky (hrozící „p ředčasnýmutonutím” i z důvodů kompetencí autora) pouze p ř i po

meňme, že zájem o tuto dimenzi, že jej(pertinence se ty'ká prakticky celého spek/m`
humanitních vědních oborů od filozofie přes sociologii po empirickou psycholngíi"/
A dálc, že velmi plodnč pro účely naší analýzy tuto kategorii rozpracovává teorie
organizace, tedy v té podobč .kdy se zabývá otázkami zm ěny v organizaci svým n.^
sahem malých a středních sociálních skupin. Konkrétn ě pmúmánze na mysli koncps
„alternativních skute čností” W.McWkinneye, který práci s touto dimenzí zuvozu/«
kmixnu|tánn(práci mdirneoz/ `,rozmmmn1tmmti^'s pó|y,mouimtický -p|u,a|isúcký^ Y^-
s|ednútypo|ogie ,avúuvýrhnázodY'.neboť to je k čemu McWhinneydospč i
k základnímu nástroji analýzy .,cem/změny sPnleéenxúýc6n,gonizoc/'^' má schcm:
tickou podobu následující č tyřpolní matice, kterou symbolicky ozna čujejako
u/ler"x/iw,/ch x6nte8nu,rí'(viz mchónmu č .}Na zúvčrtéto krátké teoretické cxkm
je t[cbmještč poznamenat, že to hlavní, co považujeme za d ů ležité pro naši analýiu,
není ani tak možnost rozepsat kategorii ,púsohnooxi"do šablony čtyř ,ideá|n(ohtyp8^

dle McWhinneye ,u,r^etyp;^, ale p ředevším m, že daná koncepce dovoluje p6
analýze pojetí reality našeho zvláštního společenství, tj. školní t řídy, odlišit dle jasné
ho kritéria koncepty odkazující na realitu bezprost ředních mezilidských vztahů mez/
rozmanitými Žáky a uč'ite\ijcdnaj(o(mi dle vlastní v ů le opř(podmého n:mpcktuk p/. n
ním žáků a na realitu určenou společenskou institucí, školstvím, školou a jejím řádent
- ve výše uvedeném schématu by sejednalo o pravé spodní a levé horní pole.

Schéma ó],&4upmaltomuúvnbhskutečností"

Určenost

PŮSOBNOST
Svobodná

vů le

Vrátímc-lise nyní k našemu citátu vyjádření uč itele ke konkrétní třídč, mohli by
chom proti našemu tvrzení o ~fatalisdckémnáboji" vypíchnout, že úst řední kvality n
nichž záleží, dalo by se říct konstitutivní kvality daného vyjád ření uč itelovy koncepce
skutečnosti didy, jsou vlastně pocity prožívané a vyjad řované v osobní interakci dčtmí
jako s partnery xvlastními intencemi uhodnotami -tedy, že tato koncepce spadá spí
še někam do pravého spodního pole.A mohli bychom pak vyvozovat, žztakovúkon
ccpue ]e spíše opakem víry v realitu, ve které je vše ur čeno závazným ú č inkem vz^t
jemného působení různých věcí (pravé horní pole) nebo funk ční formou jednotného
řádu (levé horní pole).

Na druhé stran č, tj. na podporu našeho původního tvrzení, vystupuje skute čnost, že

ve svém souhrnu vyjád ření neobsahuje žádný explicitní výraz vlastní intence či kom-

^^^vztahu ^t'řídč jako celku akromč výrazů pro vlastní pocity z práce vrůz-

mých třídách, neobsahuje dané vyjád ření ani žádný cxplicitní výraz kvality vývoje,

vnitřní „sociální dynamiky” či „prospívání” třídy. Typizace t řídy ° yrosoředotrtvbo
vyč leňování rysů (kvalit vystupujících jako figura vůč i pozadí) a vlastností (kvalit
„vládnoucích chováním”) charakteristických pro danou skupínu jedíne ů , je tedy
sama charakteristická tím, že užívájen tento rejst řík osobních kvalit a snad se itM-

dóvčnujupráv č jen jako souhrnu, součtu žáků . Tyto absence jsou možná pádn ě jším
důkazem toho, že se úvahy uč itele pohybovn|yv rámci ,|ogiky prostoru" sv čta řádu
školní instituce (|ové horní pole) než zmi ňované osobní pocity a osobní kvality

žáků , neboť i tyto osobní kvality,jak dále ukážeme, mají svou formální funk č ní urče-

nost v rámci jeho logiky, určenost potenciáln č svazující formy, přisuzující u č iteli roli

pasívní závislosti najemu nepodřízené, cizí a třeba i abstraktní - prakticky „neviditel-
né” č i „nepostižitelné” - síle, tj. odsuzující k našemu „fatalismu”.

STRATEGIE „POVINNÉHO ZÁVAZKU ”

Jak jsme jen naznač ili v úvodu textu, nevyplynula kategorie „p ůsobnosti”, resp.
problematika „fatalismu” u č itel ů ve vztahu ke kvalit ě t ř ídy jen z jcdné zmínky o t ř íd-
ním .jl\id'~ Signál ů v řeč i uč itel ů bylo více snejvíce jich odkazovalo k u č itelským
strategiím výuky v hodinách.

Logika této strategie pro situaci hodiny výuky

U|: Hodina to je šn ěrm,aka /.../
Hodina /sn&co spmum/ýúo má to p/cuepmagúút
Dnes již uč itelé nejsou vystaveni stejnému tlaku jako p ředpře30 lety, kdy byl -
O|: ..^^zcela vedený..mebylprostor..hodina byla daná; Na každou hodínu musel

učitel psát přípravy rozepsaný na núnutu;
ukdy uč itel nikdy nev čdH, zda se nestane obě tí všemocných kontrolních orgán ů ,

m nimiž mě l jedinou jistotu, a uo, že
U3: Kantor nevéděl, co se bude pozorovat. Každý ^ospilaén/o/gán musel vždy

najít problém a uložit úkol, co se má zlepšit.
Přestoje zřejmé, nap ř . ze dvou vyjád ření citovaných hned v úvodu této subkapito-

ly, že moment fatalismu ivpopimudne8nivyuky v hodinách odkazuje na tlak . ` řáúu'^
školy/školství. Jakjsme si řekli, „hodinaje něco 4pon/oný6o~ Čeho se však v zásad č
týká ` wni'eu\pxoný yád^?

Pfcde,D[nojcto stále respektování ur č ité závazné stavby boúúoy a plánu výuky:
U4: Hodina má pevnou stavbu.. Pozdrav, zápis do t řídní knihy, opakování, nové

u/5rn^ pmocviéo,áxí, shrnutí a úkol na další hodinu.
- ktcrouaiccuč ite\é ne vždy považují za možné č i nutné dodržet, která však p řece

jen p ředstavuje urč ité technologické, resp. didaktické prvky uznávané jako závazné,
má-li se v hodin ě ,,něco udu/Y/^ Tedy pokud si dovolí ur č itou volnost ve výstavh č
hodiny, stále pracují sdmnými stavebními prvky, kdy napčtivzoiká mezi pot řebou
jejich zač lenění do hodiny a pevnou hranicí vy č leněného času:

ROZMANITOST

Monistický Pluralistický
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U4: Na jedné ^omndtedy chceme, aby se děti dovedly vyjadřovat. To je jeden o
ólén,

	

na druhé straně je zase stavba hodiny, 45 minut, do toho se musí vei ix

zkoušení, procvdování/nové ^^pop řípadě ňáká sarnostatná práce ne-li co
jiného. Takže ^opravdu z těch éa,s'o`ých důvodů, proto potom také když necho/, ,
jedno dítě déle mluvi^, ^ak ostatn/děti jsou pasívní, /—^

Je možné, že u čitelé vidí svou jedinouodpovědnost v zabezpečeni pi=edepsam"lto
procesu realizace „plánu výuky”? Tém či' jako by to hlavní bylo, že hodina skuto,
proběhne dle p ředepsaného scénáře a že role u čitele bude obsazena? Je možné
úkol zabezpeč it proces výuky ^z perspektivy učitele jen jeho odpov ědnost za hybm
resp. ^práce ^t řídě ^^tento tok sám oyob č je považován za klí č kdetermin. ^

zájmu o výuku a zapojení ,hodin č ze strany žáků i samotných uč itelů (za minimá|m
potřeby ukázňování eventuálních díl čích výpadků vjcjich zájmu - - individuální „no

pozornosti")?”

Je možné uvést řadu výroků jako d ůkazy podporujici tento závčr. Vezmeme-li
jeden příklad za všechny, prakticky ihned v nás navozuje pi'edstavu závazku
imperativu prosazování hodiny jako situace vedení žáků k plánem výuky pi'Td('

psanému obsahu osnov procedurou respektující stanlardni stavbu, čialespou
standardní stavební prvky výuky:

O|: Prvním předpokladem je kouka^ jedním okem do plánu u^h.,i,',m mudéti. Ka//
m,musí ^naprostý ^^toho, co říká, je pánem x^^Jes^li mladým unikaj od
b^mý souvisk)s/i, ^ak mu uniká /kázeň. Bytelnost musí ^ ^^^ abych se m " li/
/ ř'úúě věnovat uodbornost yo^úola sumu

Výše uvedené charaktcristíky pak m ůžeme považovat za výchozí charakteristiku
námi vyč leněné „u č itelské strategie ,povinného závazku' coby jedné xuhcrnu/i*
uč itelské strategie práce s kvalitou t řídy se „so']ckúvu&^°ohrani čenou p ům`h-
nomÍ.A dále, m ůžeme konstatovat, že vdané fázi teoretických úvah je naše pi'edsta
vu,zoW^`kpokusuozjcdnodu8uj(c[,ÍorrnÚ|n(schcmotiokúv}jád řeoiokte,é se p”
koušíme vnúo|cduj(o(mmcbémcum č .2.

Schéma č. 2 „U čitelská strategie ,povinného závazku‘ pro situaci hodiny výuky”

r— ÉKOLA/A^D INSTITUCE	

- HODINA VÝUKY	
SLožENí

UČITEL ==== METODY ^^^^^^ Tlk^oA ^	 ridor
^

	

(a ukázňování)

	

*

	

|

< ** ne/jsou na drátkách

_/\	 /\	 /\_-

SITUAČNI

OKOLNOSTI

(,,Situačnioko\nosti" zahrnují různé události vice méně vnějši situaci č i instituci

školylškolstvikteré hodinu n čjak ovlivňuj(-nap ř. atmosférický tlak, první sníh, epi

demie ch řipky, hospitace, silný zážitek žák ů vdobčpi'edch^^^^^^^^

ný, porucha pomůcek atd.)

Logicky je této strategii odpovídající hodnotou, u č itelem oce ňovanou a tedy posi-

lovonou,ale též pooživanou, tj.souhrnnč konstruovanou kvalitou ti'ídy.resp. kvalitou

klimatu ve t řídě, citlivost t řídy k tomuto závazku, t řída disciplinovaná, „pozorná”, se

kterou učitel lehce navazuje -

O4: živější kontakt, děli/sou „jako na drátkách

Jsou to tyto t řídy, tento typ t říd, které učiteli potvrzují jeho odborné schopnosti

v oblasti předmětu výuky, jakož !jeho volbu metod (dle uč itelů z desítek typů

astovek variant jak provede opakování, nové uéimprocviéování, shrnutí atd.)ado-

vednost v ovládání jejich „pozornosti”, resp. kúzn&, a to vše tza výjime čných

situačních okmloomú.Smo čn č řečeno, třídy potvrzující, že úspčšnč zvládá svou agendu,

(tj. souhrn prac(; to, co se má d č\oÚ. Je to tento typ tříd, které u čiteli potvrzují

úspěšnost v prosazení „mvá°^definice situace hodiny výuky a tedy potvrzují jeho

identitu „pána situace”

Na druhé straně to je instituce školy, z jejího ^úduvyp\ývaj(c(fonkón(fbrnoy.resp.

fatální opatření (a p řípadně oáhmdo).kdoza;azujcdétiJot p{6mpmb)cmaúckýmvzto-

herumczipožaduvkyško|n(hop,ogramuuj;jichcharokteristikomi jako množství

žáků , jejich skladba z hlediska schopnosti dosáhnout školního úsp ěchu, psychického

stavu, rodinného zizem(atd. Tedy instituce školy (anáhoda) vytvú řisložení ui'ídy ` Ú.

kvalitu t řídy odpovědnou za její p řípadný odpor proti tornu „ht nm/^á^kdcA^^ Pro

učitele, který v dané situaci m ůže vystupovat jako .,puo^/xm,r"natolik, nakolik jeho

působení co by agenta instituce odpovídá institucí zformované kvalit ě tf<dy.jsou

tudíž kritické kvality žák ů v zásad ě za hranicemi jeho osobní `,púsnbuosti^^:

US: %ú^z'dé tř/dv nelze uděla^ kolektiv!”)

Logika této strategie pro práci se školní kariérou t ř^dy'm

Právě jsmc konstatovali, že sou části strategie ,po,ionéhozávazku" je rovn čž ,,dě-

lat ze trúJúo/okt/vy^ Sice se snažíme nazna č it, že .,dělo/ Áu/ek^/v^je v rámci této

strategie otázkou výše zmi ňované agendy výuky vhodinách, resp. otázkou pi'em čny

ti=(dy.jako skupiny jednotlivc ů dodaných u č iteli institucí kvýuce, v,,kn/mh/v^ ` jako

skupinu jcdnodivcúsjednocených spole čným zájmcnootok výuky, který se projeví

tím, že žáci jsou p ři hodině ,/mdrátkách " ourdy značn ě redukovanou fo,ruoupráce

se ,yociá\n(dynumikou^`ti=idy oproti olmbo,o,mnýmp[cdstaváno,,ko\ektiv n(výohu-

vč^jak je najdeme např . vučebnicích pro uč iur\e.'° yfece jen však se jcdnúokonytu-

tovúo{působnosti uko,opetcnce ve vztahu ke t řídárnjako celku - na rozdíl od našich

dMvčjš(ohúvuh(pHpn/o(teurcóckódimcnzionu|izaoikategoric ,púso6nosú'^ ) ` ktcré

implikovaly příznačnost jejich absence pro ,\ogikuprosturu^'s, čtai'áduško|ni iosú-

tucc.Yjakém poo,č,ujsou tedy tyto dvč vzájemnč protichůdné ohorukxe,isúky - prá-

ce se třídou vs. práce s jedinci? Tuto otázku je možné p,mzkmunnmtspíše vkontextu

širším než pinění plánu výuky v jednotlivé hod\n č, tj. vkmouoxtu. který vymezuje
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situaci hodinyjako epizodu školní rutiny krokování plánu výuky na vyu čovací hodiny.
Nakolik se nám poda řilo zjistit, plán výuky pro jednotlivé kohorty déti.cbso|vůí/

cích druhý stupeň naší základní šboly, neobsahuje oficiální rozvrh postupu vedeni
jednotlivých t říd ke .^^^ vztahúm^^, kterému by odpovídalotechno|ogilk "
kritérium pro rozdě lení celé kohorty na t řídy. Když jsou kohorty d ětí tak, jako v'
většinč našich základních škol, rozdě leny institucí školy závazně do v zásadě neměn
ných jednotlivých t říd pro celé č tyřleté obdobi w4eví se ,tomto kontextupedogogi,k..
práce mou|kcm t řídy jako sice nezpytovaná, samozřejmá, avšak č istě formální nul
nost, tj. jako rituální akt.

Formálnost próccse t řídou jako celkem zv|ú0t2markantn ě vystupuje pMjejím bnú-
noueoi.

MK: ` ,Slvše/jsem, jste dobře dopadli v pololetí ?"
U4: „Hodnocení /o docela dobré, ale nepodává pravý obraz. To, jsou ,pře-

chodném období, učitelé spíše zohlednili nahoru. Je tam pár dětí, které mají sólo
2 í/3. Vyznamenání má /Vdětí z36. Je tady ale avízo se 4/horšíma one jcdmo/'
Dost č/čij má trojky, které Ú/oz/xkhízen. Visí nadnadiiinii meč. Třída má slabý střed. My
hodné vyznamenání čí hodné xla/y"Ych. Uvidíme jak se m ukáže. Útyři dívky ^^
ž^x/nu^mn^úm/. mm/^^o^^//,,n/^/ mnoho šancí, nejsou

	

-
`yúoženě nej/q/-

šiByly takv důtky. Dwojky zcÚnván/^žádnú^^
MK: Vás taky zlobí?”
04: .To ani ne. To jsou zápisy vžákomké knížce, spíše z p řestávky nebo zapomíná

//1honhrozně xesmotředé/i Ten JX)čet Se ^nimi táhne.

	

xtakoví Úíknaví,.Někteří
Můžete je napomenout, ale za chvíli už zase bloudí očima. Jakmile ví, že nebude
vy'o/án, n^^e néíím zobými^^

Vykreslený ,.móroztř(dy^^ho,o řip;cdcvy( m řeč (technikyhndnoucnircsp.techoic-
kýchprnstKcdkúvyjúd yen/kvu|ityt ř/dy,jejibn,poo,pivón{^` Základem tohoto hodno-
cení je hodnocení jednotlivých žák ů na .,po yodové škále yrnspóohu^.zde ,`yz,mn«-
n6ní/sú/o2/^3/trojky, /doé hrozí skluzem. Visí nm/nimi n/eé./a,ízmse 4/horšíma"
-[omhodnocunipmc ujcjukaizámvcM mcdvčmudimcnzen`i.]odouksynobronn(nuarnv-
návún(nudčt/vrámoik,ali /y , vyz, /omenaxí^:vr/^dWaÚ/".jednukusynchonnn{mayo-
jovúním .,otúvaj(c(h o/budoucihnpmspčd`u^^-,a,ízomc4/6n/šúno; o,ykvkteré hrozí
skluzem. Visí nad nim/meé.'^.logicky variujícím mezi póly „zohledn ění nahoru/zonahoru/zo-
hlednění dm|u^ 'fotodmbá dimenze je jist ě významná yhcdev0/nmve funkci interakce
uč itele mžáky ujejich rodinami jako zp ůsob ov|iůovún/jejich motivace./')Nás zde
však zajímá p ředevším svým odkazem na u č itelův zájem o.,vuid(zoci^svého hodno-
cení žáků - , `dívky si daly žádost ^^mnázium, osm/leté, ale asi nemají mnoho
áo/d^ nejsou vyloženě nejlepší” m/Jako konečné k6térimmu pml/dNty uč itelova hod-
focení vystupuje prompčch ` resp. úmp&obv oi'ijimmuc{cbzkuuškáobodcbo-
dmzvzúk|mdoiMkoI y` potvrzuj(oizákladn(hxnkciško|yiogendy u č itele 'dovést d čú,
jednotlivé žáky ke zdárnému p řechodu na instituce další profesionální p řípravy.

Uč itel však p ř i technologii hromadné výuky nem ůže navázat skutečné osobní indi-
viduální pedagogické vztahy se všemi žáky, a to ani tehdy, jsou-li rozd ěleni do tř íd.
A není ani třeba odkazovat na odbornou literaturu, která upozor ňuje na to, že i jen

prostým aritmetickým výpo č tem zjistíme, že u č itel může bčbem pracovního dne strá-
vit S jednotlivým žákem nejvýše pár minut. Provedeme-li si samí takový spekulativní
výpočet dle statistik UIV Praha pro mk\992/93.pak takové prakticky nerealizova-
telné maximum bylo jen upouze cca 35 minut za den, které by jeden český žák mohl
získat z celého 8.5 hodinového pracovního Fondu u č itelského sboru ^druhém stupni

ZŠ v ČD. m `P,aktioké „zpracovávání” tohoto paradoxu se z řejmé realizuje konstrukcí

urč itých „normativních typů žáků” a p ř i řazování konkrétních žáků k těmto typům.

Hodnocení t řídy jako celku je potom konstruováno prosti=ednietvím množství

žáků jednotlivých typ ů zde kategorií po řadové škály prospěchu ve t ř idě , a pro-

střednictvím p,mérmmrozložení žák ů těchto typů v ,~snnboru°°-zdcnejd ů |eži-

dčjó( „Třída má slabý střed. Má hodně vyznamenání a ho/Ú d ^/obých.^ lu prvó.
rozdíly mezi žáky na opa čných pólech mají totiž údajně tendenci se ve tř ídě sc.,s/u-
/ýmstředem” postupem času zvětšovat. Za druhé, a to je principiáln ější d ůvod, žáei

„slředu"jsou cenní tím, že vyžadují nejmén ě pozornosti, nap ř . i ve Velké Británií je
jejich podíl odhadován nu95Y6/ v` na rozdíl od ` ,tyz,mo/unooých"` ktcMvšak ayyo0
mohou být .,mhuxmy iy6ú^ ` o.`p/nÚ&h,o`ýcÚždků ”. kte ří vyžadují nejvíce z času

uč itele, času, který je za dané technologie výuky ekonomicky nejefektivn ěji využit

interakcí uč itele sc třídou jako celkem v daném čase tak u č itel nejvíce ` ,odn8^z plá-

nu výuky.
Fonná|nč znuč nč jednodušší je nficiú\n(hodnocení . ^ cÚovdo/^; zde,o6dmbo č k,pro-

spčohuz p ředrně tú^.prmmthzdniu,(rnmnožství žák ů sjejich,,zápísy,žákovské kníž-

ce, důtkami, dvojkami z chování" atd.
Ještě zřetelněji vystupuje daný zp ůsob hodnocení p ř i samotných „pedagogických

radách”, kdekdejednotliví t ř ídní uč itelé referují a pod vedením ředitele školy spolu s ko-
legy diskutují statistiky svých ~y|ožek áom^gizoÚ//cú /^/6^^ z«'K rejst říku základ-

ních prost ředků hodnocení tř íd pak patf(: průmě rný prospěch třídy, event. s konstato-
váním po řadí - zvláště nejlepší/nejhorší - v rámci (druhého) stupn ě ; množství žáků se

mamýmijcdoičkmmui.*,yznmncnún(rn ` ac č tyřkumi.p čdm,nioopmvnýmiu^nn(uy a pnm-
pedajic(ch.V oblasti chování sejcdná o,nnožstv(: odm ěn, pochval, napomenutí, dů -

tek a snížených stupňů . Hodnoceni sleduje - vedle ,po řad(vprůmě ,néroproyp;cbu^
- proceum[pom ěrjednoUivýchkategqri{promp ěchuÍúků a jeho vývoj proti p řcdcho-

zímu hodnocení. Dále se hodnotí kolik a jakých žáků odehází a p ř ichází do tř ídy v ná-

sledujícím obdobi: jednak opakován(mro čníku, jednak p řestupy z unm jiné školy
(přestupy talentovaných žáků na specializované školy, stěhování apod. a p ředávání
prob)emaóckýcbžák8mpeoio\izovmoýminotituc(móijejiohp6rJúvún(ovy'xo ěnysji-
nýn`i školami). Zvyšování č i snižování poč tu „problémových třáků” se totiž promítá
v celkovém ` .,znek/^^^^í/zklkó ěwy`třídy.

Souhrnn ě se tak ukazuje, že vráo`ci této strategie má u č itel p ř i dané „technologii
výoky^`sice povinnost przemvot se t ř ídou jako eelkem, že však je „t řídnost” parametr

spíše formální. Na druhé straně má uč itel k tornu, aby v průběhu kariéry t řídy působil
kjejí přeročně oo,knlek//,"(jukoskupinujedoot|ivoúsjcdn0000ýcbspo(e čoýn`zá-
jnne,notokvýoky}.roožnmmvyuž(voztcohnikytypizoce . "m,osp&rhx"a,chondní^
žáků ve cf(d2,discip|ioován(,*nrnb/émo`ých žáWů^'mp[(paJn č i ' .nemás//oě a ynxmp-
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ě trochu vyéisti^ xřídu^Jeho úsilí je však vzásad č ohrani čené, pokud má třída ,sla-
ú^střed", nebo pokud dojde jinouccmuzukrkumulaoi

	

žáků". Tedy
ykutečmč ,

US: Z každé třídy nelze udělal úolek^/v! - nopy.když -
-Je to výrazně slabá žřída, /kázeňskv, máme /kázehské problémy. -nebo když

O^: To víme už- z mateřské školky, ^^tyto děti neměly být u sebe.

STRATEGIE nPEDAGOGICKÉHO IDEÁLU"

ikdyž pro řadu uč itel ů může výše načrtnutý obraz strategie ,,povinného závazku"
představovat mez jejich strategických cíl ů, o^^^uč itelů z naší školy se p ředpo-
kládá, že usilují o víc. Nap ř. jsou nespokojeni se t řídami, které se pod řizují instituci
(zosnbnčné uč itelem) jcnz instrumentálních d ůvodů .
U4: ^^jsou různé. y^^^^^^jiné ^^takové studené. Nap ř. 8.X.

Některým vyméuj6c/o/mn,rauí. /.../
U4: Některé třídy se vyrovnají x^^^^výuky, ale je to takové strojové. Ud ělají

co musí, ale není tam aktivita. Má/upncit odstupu, propastí -nap ř. debata, rozhovor,
jako by si říkali .'vu,,/to néexí, tak k tornu se vyjadřovat nebudu".

Ol: Nejhorší je, kdvž n ěkam chodím nerad. Tř'eba třída XA má obrovský super
image, ale /á tam chodím nerad. Jsou to d ěti, který, bud' mvnícÚje, nebo rmmjsou
vve6ovávaný, že za každým minimálním úsilím, který jápmn ěco vynaložhn, musí
pro mné nčjuke:j velkej p/oxp8h. Jestli mi rozumíte? Budu dělat za 1, nebo za 1,
která má J)1O mn ě n^^^smysl. Pro n ěj má smysl třeba /z mu/&y, nebo z češtiny,
ale už pro něj nemá třeba /z uz6oickýhokresúmí, protože tam,není žáÍwej bubák.

Stručn č řečeno, dlejcjich sebe - prezentace, uč itelé pociťují odpovědnost za širší
soubor dimmeoz{efektu jejich výuky, mež jen za konformitu v ůč i toku práce ve t řídě .
Rozsah jejich strategických cíl ů pokrývá náladu ve t řídě, motivaci žák ů ijejich vý-
chovu (fb,znovánU.

Logika této strategie pro situaci hodiny výuky
Navození zmíněného efektu je funkcí ^^ řešení komplexní vzájemné hry fak-

torú vstupujících do hodiny jako konkrétní dramatické situace, p ředevším způsobu
ztvárn ění metod a stavby hodiny, Ú.toku práce v hodin ě. Pro kategorizaci různoro-
dého ztvárnění ,podmtatč typických pedagogických situací ve výuce pak zavádíme
pojem „interakční žánry".2 Vůči nejbližšímu, v pedagogickém diskursu již zavede-
nému.pojmu uč itelského ,,sty|u^výuky, jde o zdůraznění faktické účasti apůsobeni
učitele vúrummmúc^é sítuaciVyč |cn čné dimenze efektu uč itelova působení nejsou
bezprost řední funkcíjeho aktivit, ale skute čně vzájemně spjaté nspekt7bolbdokéb,
efektu interakčního žánru, což odpovídá vzájemné provázanosti vztah ů mezi rysy,
aktivitami, subjekty uudálostmi vdramatické situaci, tj.jednotné téoz ě[jako vaoúc-
ké'npojetí doaroatu.

Asi také díky tornu emergence či navození určitých kvalit nálady, motivace žák ů č i

výchovného efektu m ůže být učiteli vnímánajako kvazi objektivní/samostatný prvek
situace, S vlastní p ůsobností. Jinak řečeno efekty působcni učitele, zprost ředkované
interakcí s žáky, zp ětně vstupují do situacejako vnit řní konstitutivní faktory s určitou
inercílfunkci v čase a mají jakoby do zna čné míry záhadně autonomní povahu.

Zjednodušující schematická formalizace této p ředstavy by mohla mít podobu mché-
matu č .3.

Schéma č .3 ,U čite ská strategie ,pedagogického ideálu' pro situaci hodiny výuky"
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|PLÁN
n'ÝUKY--> UČITEL <=>INTERAKČNí ŽÁNRY

Motivace
Výchova

--/\--'

SITUAČNI

OKOLNOSTI

Zatím bylo provedeno jen první zmapovaní norem mtaktik uplat ňovaných o č i-
tel1ve vztahu ^vy členěným dimenzím efektu interak čních žánrů ve výuce.
Jako důvod usilováni o zvláštní dobrou náladu, pohodu, vystupuje uznání toho,

02: 7b/ostrašně důležitý, nebýt zálěžípro ty děti a nejimpouzepřikazovat. (Škol-
ní n pro dítě) už všechno věci, co musí, jo, mdítě, to už' nastává povin-
nost. No a led' tomu dítěti tu povinnost neznšklÚ^^ale nc,.jokoxhezkou jornmuo»
dítě na to připravit ojako /donutit to dítě, aby Iii povinnost vzalo za svý.
Uč itelé se angažují ve hravém či dokonce komediálním ztvárn č!oitakových růz-

ných metod č i úkolů jako výklad nové látky, ústní zkoušení či zadávání domácího
úkolu. U čitel k tomu pot řebuje dovednosti dobrého herce č i bavitele.
O\: .Jdx/m)«/ířn, že oéite/musí bý/taky herec, v první třídě když kantorka není

herečka, tak to může zabalit.
P řesto, že hlavní funkcí daného žánru m ůže být jen oslazení povinností, závazk ů

a rminy, tyto p říležitosti do jisté míry dávají d ětem i možnost vlastní iniciativy p ři h ře
s učitelem ainebo systémem.
Zdůvodnění motivace d ětí je spjato s p ředstavou dětem vlastní aktivity.
U2: Dítě musí pracovat samostatně a velký kus /ý hodiny, velkou část vyuéovací
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/
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hodiny. Když mu tam nedám prostor, tak to /^^zlobí, nebo ho to nezajímá, n

	

klimbá, nebo

	

x/néco co ho zajímá momentálné.
Ve svých scéná řích uč itelč vytvá ří různé typy prostoru pro aktivitu d ětí na

individuální práce, soutěže č i spolupráce, které jdou až tak daleko, že u č itel třeba
propůj č í svou roli některým spolehlivým žákům. U č itel k tornu pot řebuje dovednos

ti dobrého režiséra, který ví jak -
O2^..mnorežíro,ot, aby to nué/n/ a nuv&/él/nmm..
Přesto, že hlavní funkcíje zřejmě řízení a zaměření aktivity dětí, získáníjejich zá

jrnukcn|ednván( uěiuc|uvýchzáměrů.voúkterýchpy/padechmaj(žácip řUcžitostp,o-
,mdi/ i své vlastní zájmy.

U2: Když nemůžete pm/azit jejich nepozornoslí, mají třeba problém, úterý potře-
bují řešit..nap ř'. probíráme nervovou soustavu odostaneme se k citům. Děti napada-
jí příklady z oblasti lásky, sexuality atd. co je zajímá mnohem víc, než stavba newy)-

naujeho zrání.
Výchovné působení je zdůvodněno zcela pregnantné.
O2: Prvním úkolem školy je yfipmvit dél/ do žim^Musúe je ,'váděl do života.
Uč itelé pnxcoj[ y eplikau emu 8 yko\n(chvědon`nst/pMjej\ohvýNzduiyroovi čovúni,

a to nejen proto, aby ukázali jejich smyo\up\nnst, ale též z d ůvodů ur ě ité kulturní
osvč ty. Jako hlavní rnctodajsou však uvád ěny debaty oživotě .

U|: Za důležitý interakční žánr považuji debaty xdětmuožim/é. To je strašn ě
důležitý výchovný moment. & ě/jsem devítku složenou zcdvou o^x//úzk ooóépo/or/-
/0//xo// mél /6d.. p^každý pyhležimmr/jsme probírali jiný rétxn chlapec odé,8r
mření, politický témata, a nebylo týdnu, aby nějaká beseda nezazněla. Uč itel však
musí být schopen porozumět J č*omm,znát dobře jejich zázemí, musí se umět snížit
na jejich úroveň umusí jim vyprúvč^osvé životní zkušenosti.
0\: Uvádění do života vám pomáhá vcxcno/'rx/třídu. Qét/x/váží, kdyz:ji řn řeknete

nécoze ž/mua, o sobě. Kantor se musí snížit na jcjich Úmve ň .A to je investice, kíerá
se vyplatí.

	

Jde mm ' jak

	

stoupne vcuxé a tím spíš pak prosazuje i
Výchovný aspekt vyvstává jako rozhodující dimenze širší strategie výuky, která,

je-li úspěšná, zajišt'uje klima potvrzení u č itele jako Pedagoga třídy. Odpovídající
hlavní oce ňované kvality takového Ninucgujsou vm1i'(uoost, férovost a vzájemná

d ůvě ra.

Logika této strategie pro práci se školn[kariérou t řídy
P ř i letmém ohlédnutí múžeme shrnout, že co se tý če ,púsobnosti^uč ite>ské strate-

gie „pedagogického ideálu",je obdivuhodné jaký prostor si dovede vybudovat ani

uvnitř 8vpórech, aie jakoby „nad”, jakoby vnové dimenzi nad sv ětem agendya tech-
nologie závazně zadávané institucí. Je z řejmé, že s úsilím o dobrou náladu, motivaci
a částcéně i o ,u,duén/mo života" (nakolik je ` cena" ` o kterou uč iteli jde, na které
záleží deÍnována žáky) se koncepce reality práce se třídou jako celkem dostává spíše
do světa „sociálních vztah ů” (ve schématu č. 1 pravé spodní pole). (Ve schématu ^.^
tomuto posunu odpovídá zápis ,žáků" na místo ,třídy" ze schématu ě .2.) A dále, že

snaha „vcucnoul si třídu " do svého světa konstruovaného p ř íběhy/mýty ze svého ži-

vota, je vlastně tendencí k pohybu na levé spodní pole, ke konstrukci ,světa” více ě i

méně nezávislého na instituci školy, ,světa^,který ^svých zdrojích ^ perspektivách

zcela zřetelně přesahuje zadané institucí školy v plánu výuky. už ve sché-
matu č .3 odpovídá zapsání situace jako ,hodiny výuky ve t ř ídě" ujejí pinější ohrani-

čení vůč i řádu školy na rozdíl od schématu č .2.) Z hlediska ,působnosti" u ě itele je

poměr mezi touto ap y edohnod strategií poměrem zásadní ,strategické redefinice"
event. ,ko\onizace`^situace - u č ite\^e stává ,pánem situace" vp|núozslova smyslu.

Usiluje-li většina našich uč itelů oprnuazován( této strategie, je si z řejmě vědoma

svého vlivu na povahu klimatu ve t řídě , považují za svou pedagogickou povinnost
usilovat O klima vzájemné důvěry, vstřícnosti a férovosti. Toto klima je podstatnou
složkou jejich strategie výuky s propracovanou p ředstavou normativních souvislostí
apraktických taktik atechnik jeho navozování. |když se v rámci dané analýzy zatím
podařilo jen nahlédnout do struktury, variací a typ ů této strategie, stejn ě jako do bo-
hatství konkrétních praktik, lzejiž ted' konstatovat, že k pochopení u č itelské řeč i o.,fhěi-
dh^jejich t říd ay\nepostač í úvahy o omezenosti u č itelů v rovině noetické, etické ě i

vrovině víry. Ve všech těchto rovinách přece tato strategie u čitele „vyzbrojuje” k prin-

cipiálně neomezené působnosti. A přece principiální otázka úspěšnosti této strategie

zůstává stále nezodpovězena. Proč existují neoblíbené třídy jako X.A? N ěkteré ná-

znaky vysvětlení se objevují v souvislostech této strategie, které se odhalují v kontex-
tu uč itelovy práce s kariérou třídy.

Prvá část možného vysv ětlení je obsažena v mnohem bezprost řednějším propojení

až ztotožnění uč itelovy práce s kariérou t řídy a práce s vlastní profesionální kariérou,
s vlastní identitou, ke které dochází p ři zaujetí strategie ,pedagogického ideálu". P ř i

popisech ,osobní smlouvy s u čitelskou profesí" vyplynulo, že u č itel musí na osobní
úrovni slad'ovat cíle pedagogických strategií u č itele najedné straně , a snesitelné zá-

těže jeho kapacity čelit závazkům a povinnostem, které jsou definovány školou, které
vyplývají Z rozvíjení osobních pedagogických vztah ů a v neposlední řadě i ze zvyk-

lostí, obyčejů , ve vztazích mezi koiegy, na stran ě druhé. Konkrétnéji, u č itel musí

zvažovat, č i alespoň prakticky respektovat -
1 . kapacitu své angažovanosti, která musí být rozd ě lena mezi jeho třídu, tj. tu, ve

které je třídním uč itelem a kde působíjako pině oddaný pedagog, a ostatními t řídami,

kde je třeba z 98% především uč itelem předmě tu;
2. svou odpovědnost za navození těsných pedagogických vzkab^, tj. sdílení pro-

blémů , sdílení života žáků sebou nese závazky osobních investic, zapojení se do to-
boto života (od prožitkujeho životní situace po zásahy ve prosp ěch žáka v rodin ě ě i

u různých spole čenských institucí);
3. rozdělení kompetencí mezi kolagy, z nichž každý je t řídním uě itc|em, který

zanechává na své t řídě svůj rukopis dle osobní orientace a schopností.
O|: Je to jako ^^ jedete kolem sousedovy zahrádky. Nezačnete hned uvažovat

kde co zasadil ajak monén/t. Spíše se téšíte tím, co tam je.
Další část vysvětlení nabízí fakt, že urč itá role osudové náhodyje skute čně uznává-

na uucmuum(ne jednat jen o fatalismus, psychologickou racionalizaci č i ,pojištěni"
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pro případ selhání. Situace, byt' jednotlivé hodiny, je natolik komplexní, že u ě itelovy
taktikyjako by byly zadány v modelu „lovu” - postupy uč itele začasté vedou k úspč
chu nikoli bezprostředně, ale tím, že má „polí čeno na úspěch”, zvláště na tzv. pozitiv-
ní noiomo ř-ádoó/kriÚ ckúudú|mni.udó|ostionoimoMduýopedagogiokýmcfek/

které jakoby vznikaly náhodou (někdy dokonce p řekonáním nějakého rušivého
v|iru).na které však o ě ite\uvlastně itřída musí b^t.J`MDravoni'^

V této souvislosti je zajímavé rozlišení mezi tzv. kritickými událostmi, „critical
evenis ', a kritickými p říhodami, „crilical incidenis ", zavedené P.\Voodaem."/Kri
bcké p ř-(hodyjsou dle VVoodse vysoce nabité momenty č i epizody sohroronýomidů-
sledky pro osobní změnu uvývoj žáků iuě itc|U, avšak neplánované, nep ředvídané
a nekontrolované. Kritické události řadí Woods formáln ě mezi tyto p říhody a,k,iúc-
káobdobí knriéry`^ Jejich charakteristikou je integrovanost uzaro ěfeuostcdukuěoich
aktivit, které mohou trvat i několik týdnů až měsíců . V řeč i uč itelů bývají označovány
jako `,témoua" č i ,yrogmmy"; z konkrétních p říkladů např. napsání skutečné dětské
knihy, plánování a design st řediska místních tradic, divadelní p ředstavení.

Vdiskursu školních etnografů ,phhody".obdobně jako zmíněná optimalizace osob-
ních cílů a kapacit uč itele, vtahují do hry problematiku uč itelova `,phcžió^' (survival
problems). Riziko ztráty kontro|ynmdoituoc(výukym0žzoói/de strhávat kynuž/vún/
ipcdagngiokého zám ěru zcela zbavených strategií p řežití - vyhýbání se py{hodám,
maskování č i skrývání p říhod, proplouvání p říhodami a neutralizace p ř(hmd. zn/Z h|e-
diykuzmiuěné rizikovosti výhodnější, dlouhodobější plánovitou práci uě itele s kritic-
kými událostmi se však v rámci popis ů strategie „pedagogického ideálu” nepoda ř ilo
zaznamenat.

A tedy za t řetí, vrzocrne-|ivúvahu, že naši u č itelé zdůrazňovali pozitivní význam
„školy v přírodě” pro formovaní klimatu ve třídě ,jejich postesknutí nad absencí r ů z-
ných zájmových aktivit vÍi,ot ě dnešní školy a urč ité postesknutí nad odtržením rodi-
ny a společnosti od školy, nabízí se spekulace odalší mezi sociokulturní tvorby stra-
tegie „pedagogického ideálu”. Máme na mysli p ředevším meze tvorby technologie
konstruování společného poslání, příběhů , č inností, které by přesahovali rámec spo-
lečné č innostijejímž p ředmětem je pouze ,p ycchodné'^opm|eOnÚsoužití žák ů a uč ite-
le ve výuce a případné mikro epizodické kooperace v rámci výuky p ředmětu. Máme
nmmysli meze, jejichž p řekonávání v sou časných podmínkách školní instituceje p ře-
ce jen asi nad síly jednotlivého u ě itele. Jakoby problémem byla neujasn ěná představa
ě incduotatcčná p řitažlivost potenciálních variant typu „kulturní identity instituce školní
t[idy^za situace, kdy základní technologie hromadné p řípravy jedinc ů kpřechodu na
instituce další profesionální p řípravy zř-ejoo8není dootate ěně ,mooio-tvorná' z*Porni-
ncme-|i ideologizovanou frázi ` ,ko\cktivu^'. má být t řída, tj. třída spolupracující s u č i-
telem - a nikoli jen jako skupina vrstevníků se svým autonomním životem -,,Maka-
renkovskou vy'robní komunou”, „psychoanalytickou druhou rodinou”, „uěňovskou
dUnoumiytna čorodějc^.,y|otónmkýmkmoužkcmoyv ěo4jic(|úsky^' ě i,rnioioturizova-
oou demokmoi(`^oebo,dUoouTuy|oriodoké Gnmy"?(v}j/oemujuonc-|iněkolik metafor
zachycených autorem za poslední období na r ůzných odborných setkáních).

1 toto ,vymvět|eny'je však ykutc8uě jcnnúzoukeo`.spíšespíšejen spekulativní tematizací

otázky. Jako vyústě ní předchozi analýzy už vlastně přesahuje základní rámec daného

textu ve směru, kterým by bylo možné orientovat další výzkum tak, aby bylo možné

konkretizovat č i přehodnotit dosavadní analýzu a interpretace.

^ZÁVĚREMZÁVĚREM

Pokusíme-li se jen o zcela stru čnou rekapitulaci výše předložených úvah, mě li by-
chom zdůraznit především vlastní p řekvapení nad otázkou, která se vyno řila v průbě-
hu sběru a analýzy dat vedených povšechným zájmem o „sociokulturní konstrukci

k|inzatuve třNúoh^.resp. konkrétněji ou ěúc\skóst,^egictýkajicine daného procesu,

oto: ]akókra|ityt ř-(dyjsouo č iteliccněnY7Jukotěmitokvalitamithdyu ěiur\úpr co-
j(?&pracuj{-liuuin`iv8beo?

Jako centrální kategorii, jsme při analýze získaných dat tematizovali „působnost”
uč itelské práce 5 kvalitou třídy, dle které jsme mohli vy č lenit dvě různé strategie -
„povinného závazku” a „pedagogického ideálu”. Na základ ě jejich vlastně jen prvo(-
ho,ucotmúvn(hopopisu aanalýzy jsn`cmohli konstatovat, že jejich vzájemný pom ěr
je otázkou zásadní „strategické redefinice”, event. „kolonizace” pedagogické situace
-uč itdocstávú.,púnem`/tmce^`ncjenjakoogcnt§ko|niinotituce.aornezeninoidauý-
,oidnminontn/teohnoingi(hroo`odnóp ř(pnmy jcdinců na přechod do institucí další
profesionální p ř ípravy, ale téžpnincipiáln ě jakojako vůdce spoleěné sociokulturní tvorby.
Za reprezentativní usyntctickú typy ceněných kvalit t ř ídy jednotlivými strategiemi
jsme vyč lenili: jednak třídu disciplinovanou, ` .pozornnu^.me kterou u č itel lehce nava-
zuje -.,ž/věj'S/kontakt, děti jsou jako na drátkách'"; jednak t řídu, ve které je legrace,
která je aktivní, vst ř ícná, férová upředevš(o`ve vztahu vzájemné d ůvě ry s uč itelem.
|m,ategie „pedagogického ideálu” však zřejmě naráží na faktické meze, které jsme
identifikovali v oblasti osobní smlouvy u č itele se svou profesí, v oblasti komplexnos-
ti pedagogické situace (a to i na úrovni jednotlivé hodiny výuky) a v oblasti ur ě ité
krize p ředstavy o typu „kulturní identity instituce školní t[(dy`^za situace, kdy základ-
ní technologie hromadné p ř ípravy jedinců k přechodu na instituce další profesionální
př ípravy zřejmě není dostateč ně `.nooio - tvoroú"Kone čně jsme konstatovali, a to
vprúbóhuoc|éhotextu.omczr000tprovedeuéhozmuupovan(umoo|ýzyprob\eonatiky.
vyzývající kdalšímu nczbytoérnuzahušt ění a prohloubení vhledu do této oblasti pro-
fesionálního života uě itclů , která jc'jokjsme se pokusili naznač it hned v úvodu textu
- „subjektivn ě” relevantní pro všechny zúčastněné aktéry školního života - nejen uč i-
tele, ale i jejich žáky ajejich rodi če.
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Externo|Cuntm|of Rcioforccmont.Jovma/of Consn/^ing md Clinical Psychn/ogv,
1975 ` Vo\.43.a.56-67.

W.McWhinn^: Pa^hs ofChange -S^m^^Choices fo,Organiza^ions and So-
cie^y. Sage Pub|iocuiony.NcvturyPark 1992, s.28.

"Srovnej nap ř. R.Lm,|on,C.Smith: /^ ect/wzClas/,00mMax/gcm,nr.C,nomUr|m.
London 1984.

")Z archívu V.Semerádové.
/z

`l
-
con/nu,ku,iém'^používáme vp řeneseném významu zjeho původního kontex-

tu teoretické analýzy profesionálního života jedince, zvláště v konkrétní nrgonizaci,
kde, v neutrálním slova smyslu, ozna čuje jakékoli změny č i vývoj - i jejich absence
(např . jako „plochá kariéra” nebo „stabilizovaná” atd.) - v roli, statusu č i kompeten-
cích jedince apod. vprúb8hujeho setrvávání vnčjaké profesi a organizaci.

/ s
/Viz nmpř-. )3.kapitolu ` ,Sbom/xonm/en,&:ů oknleú/r"v].Úáp: Psychologie pro

xéiíele.SpN.Praha 1900.
/4`Pnnoíj (rocprnnašiaon|ýzudč |co/ tř (doančberúph:Jrnčtyavywú řeuizv|á8tn(ch

tř íd devátého postupného ročníku pro žáky, které se škole nepoda řilo úspěšn ě p ředat
vyšším vzdě lávacím institucím po ukončení ročníku osmého. Rovn ěž v zásadě

abstrahujeme od dů ležitého rozdílu mezi prací t řídního uč itele a uč itele předmětu

uzároveň vlastně opomíjíme další situační kontexty uč itelovy práce se t řídou n^

vymezené interakcí s rodinou žáků , interakc(s kolegy ve sboru aj.
/') Vdaném py(padč je ,zohlednění nahoru" použito za podmínky „p řechodného

období” jako jakýsi ` ,úv8r' č i,,od|ožený trest", které u č iu:lostav(dopoy/oveo1.,v čř i-
te|o^ č i,ve\koryuóho-fbnoauivn(h000udce'° A mohli bychom zkoumat, zda uč itel
nepoužívá na první pohled negativní motivaci, odklad trestu, vlastn č jako pozitivní
motivaci, tj. nadhodnocením kvality žáka mu p řisuzuje pozitivnčjší kvalitu, kvalitu,
do které může dorůst, která se může mtÉú.jcbop,oYým obrazem". A naopak, na první
pohled pozitivní motivace ,úr črcnn^',jodnoytranným vst řícným krokeroze strany u č i-
xe|e.možoá uč itel zavádí do hry negativní motivaci sankcemi pro p řípad, že žák dluh
„nesplatí”, tj. staví žáka do nelehké role dlužníka. Jedná se tedy o zp ůsob hodnocení,
který se nemusí p řesně krýt ani yjednou teoretickou p ředstavou oo|ucroaÚvúuhfinál-
o0o vs. @n hodnocení - viz nap ř. P.Pit'ha, Z.l|c|uy: Návrh pojeíí obecné
školy. MŠn4TÚR. Portál, Praha 1993, s.28.

/^/ Ve strukturaci reč i metodologie hodnocení spole čenských, resp. Iidských kvalit
můžeme říci:

a) že se skutečné jedná spíše ova|idim.oto vu]idituexterní (Srovnej nup[\9ors}ey
P.(Ed.): IÚuNm° /nonducÚngPenguinBookx,Ua000ndyxm^hl987' o.)O|
udá|c.).o,ž o,c\iubi\itu-metoda hodnocení vcškole mpMp yij(n`ao(chzkouškách mc
do jisté míry různí;

b) že se jedná spíše o validitu empirickou než pojmovou (Srovnej nap ř . Říčan P.:
U,odubyxycÚomeo'úr. Psychodiagnostické a didaktické testy, n.p.. Bratislava 1977.
s.70udú\c), k,it6ium,a|idity u č itelova hodnocení je zde prospčok0op2cbžáka ,pM-
ji,oacichzkouškách při odchodu ze základní školy rozhodující je zde práv ě výsle-
dek této situace, tj. „jak se mnk6žc"byt' se v obou p řípadech odkazuje na „kvalitu
žáků” -,nejxnn`yložex ě nejlepší" , která může

	

různč pojímána;

c) že se jedná spíše o validitu prediktivní než soub ěžnou (Srovnej c.d. s.78 a dále.)
byt' se vdaném pMpudé jedná op řechod v, voycchodnémobdobí" unikoli až v záv č-

ru docházky dnZS jedná se p ředevším o empirii, ojinou událost, která následuje
naši událost -jejímž tómou:nojc,hodnocení" dané t ř ídy v dané ZŠ;

d) že zajímavé by bylo zjistit, jaké strategie používají u č itelé přivo\(dizaci svého
hodnocení v souvislosti op,oh|emuúkou tzv. bazální frekvence hodnoceného (dia-
gnostikovaného) jcvu.rcap.zde spíše kritéria v uvažované popu|aci - praktioky ` vránci
empirické va|idizaoe, mcjcduÚ o zajímavou problematiku vylad'ování únosné míry
„planých poplachů” a „opomenutých případů”.

'7) Vzpomeneme-li si na výsledky dotazníkového šet ření uvedené výše, už (kolem)
1/3 žúkú, kteří mě li pocit, že se uč iteli daří bavit se mkoždýo žákem spíše častčji
a p řesvědč it žáky, že spíše častě ji má i osobní zájem o každého žáka -jc z daného
pohledu nemalý úsp čch.

'`Poč itáme y4011Ouč iteli m506277žáky.
/ m Viz P.Woods: 7heD/viu^d School. Routledge and&cgon9aN ' Loudoo 1979.

s.l 81.
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")Za údaje o

	

radách" autor vd ěčí ardhivúmM.Kučery a S.Štecha.
z,K analýze tohoto procesu, jako procesu interakce mezi u čitelem ožáky, zavedla

H.Kasíková kategorii interakčních žánrů ve výuce. (huerakčn/žánry ve vyučování.
|^: Pražská skupina školní etnografie: ,Co se v mládí nauéíš.." - Zpráva z terénního

výzkumu, Informační bulletin PedF UK - Suppiemeotum 77, Praha 1992 ` o.129 -

}34.) Přes urč itou nejistotu se zdá, že informáto ři potvrzují daného
pojmu, resp. jeho reálný status ve sv ětě uč itele.

0|: Prolíná to každou hodinou, ale je to element, který nebyl d říve vypichován.
Pojem se jeví jako vhodné obohacení teoretické terminologie tím, že umož ňuje

novou diferenciaci p ři analýze procesu realizace celkového stylu výuky učitele a for-
mování atmosféry či klimatu ve třídě .

22)Viz P.VVoodm: Cririco/Ivents /oEducaóun.Ibe BriÚmbJouroa\of Sociology of
Education (v tisku).

23)Viz 9.VVoodo: ThuD/v^^d Schoo1 RouUedge undKogan paul ' Loodon 1979,

a.)46.

24)Srovnej obdobné závěry ZJ.8inoenmvé - Moravcové:^racexé děts*i lo: Praž-
ská skupina §ko}u(etnografie: ,,Co se vm@uYmooéíš..^-^právaz terénního výzku-

,nu.lnfbonačn(bulletin PcdF UK - Supplcmentum 77, Praha 1992.s.140-142.

Ústedni knih. Pef UK

Ri$fi]R\11
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