
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.
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1NOKONCEPTY ŠKOLNÍCH STANDARD Ů :

ŠKOLA A INDIVIDUALITA

K ČEMU JE ŠKOLA
TeJlt() text je pokusem o analýzu toho, CO dČti 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 učiteli 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 případě nejde oadministrování předem připraveného seznamu oti
zek. Vycházíme spíše z jakéhosi zásobníku témat, ktcrá v rozhovoru sledujeme pro
střednictv/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^.případně 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 děti liší, vždy zahrnuje p ředstavu o setrvání č i posunu vlastní

na škále prospěchu. 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 nesdělí, co to pro něj znamená - - m ůže to

h't vyznamenání stejn ě jako to, že mu nehrozí čtyřka.

| `iskura o prospěchu a známkách je v naší škole jedním z ccntrú{n<ch, mjehn po-

m".' (se zřejmě 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

130

	

131



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
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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 ědě io 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 relativně 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@wuě

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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^rodiče ^^možná zřete|nčjší než pro uč itele, o^te ří reagují tak, ?
požadují na u č iteli respektování individuality dít čtejejich díté jc/k" `
xové uje (není)třeba 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,

	

např. 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
křestníeh jmen v pubertč. Mohl by totiž představovat 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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