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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
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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"

--- ŠKOLA/ŘÁD INSTITUCE

|

	

,--- HODINA VÝUKY

EFEKT
*^ ^ *** Nálada ***m****

|

	

^

	

|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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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.

20 6

	

207



POZNÁMKY

o A]LStruuss: Quo/i^v^ive ano/mis forsvcia/scieoúx^s.Comb,dge University Press,
Cambridge 1987.

2) Jednalo se o dotazníkové šet ření se souborem 203 žáků ^8 tříd druhého stupn č
základních škol vjednom pražském obvod ě . VLrM.Klumák

A.Škaloudová: Školní klima ^perspektivy žáků . |n^Pražská skupina školní etnogra-
fíe: ,.Co se v mládí naučíš..^(Zpráva z terénního výzkumu), Informa ční bulletin PedF
U)I-8uyp|oment m77.Praa ]992.s.}OO.

3Tím netvrdíme, že není možné, aby zkušenost s negativním citovým vztahem u č i-
tele korelovala č i zapř íčinila nezájem č i hlubší, skute čně negativní postoj žáka v ůč i
konkrétnímu u č iteli, uč itelům č i roli uč itclejako takové. Tento vztah jsme, bohužel,
dosud ani statisticky na daných datech ncp,ozkou,oali

*Viz např . ].Mareš.lLašek^Známe sociální klima ve výuce? Výchova ovz^vá-
ní, 1990 -1991.Ro č .l. č.0.s.175, B.Drvotová: Klima třídy. (závěrečná práce post-
gruduú|n/homudia výchovného poradenství) PedF UK Praha 1993, s.27.

5) Viz c.d. s.173.
w K4.Samuhdovú: Komunika čná k|(ma- ako problém výykmnný m,eáUoy |n: T.-

Svatoš.].Munrš (Edit.): Peuagngickč)/n^enskcca komunikace. Sborník příspěvků 3.
ce|ootátn(hoscminúKc - Umdcc Králové 9. 10. zá ří |9g }.Gaudcmnus.Hradec Krá-
lové 1993,o.09.

7 Autorův překlad v anglicky psané odborné literatu ře užívaného pojmu ,.ugency'°
g> v empirické psyclilogii nap ř. známý konatruktJ.B.Ronem-..voithu[vs.vn čjš(

kontrola posilování". Viz J.B.Rotter: Generalized Expectaooicm for |mcrom| versus
^xternu|Cmorn|o[Reiofb

	

^roemen /svr*n^gico/Á&oxog,ophm 1966 ` Voi00.No.1/
609; Somc prnb|crnmundMimcnocepuionaKe|atedto dhe Cnnstructof |nterno|versom
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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