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UvVOD

»Jd vim, Ze se nedd vsechno jakoby na fakulté naucit,
Ze clovek to ziskd praxi. Jako jakoby tu didaktiku tam
se jesté néco stihne probrat. Ale to fizeni tridy, to ne,
to je prosté, viibec, to aZ Zivot“ (Zdena).

Studentka ucitelstvi Zdena zde hovofi o svych prvnich zkusenostech z vyuky
na druhém stupni zakladni $koly, které se odehraly v ramci jeji praxe. Stejné
jako mnoho jinych studentt ucitelstvi pojmenovala Zdena nejvétsi vyzvu, kte-
rd na studenta ucitelstvi ve chvili, kdy se poprvé ocitd za katedrou v roli ucitele,
¢eka — ,,uridit tfidu® Schopnost ucitele vnimat momentalni naladéni jednotlivych
zakt i aktualni atmosféru skolni tfidy a podle toho ptizptisobovat praci ve vyu-
ce a jeji organizaci je pfitom nezbytnym predpokladem k naplnovani didaktic-
kych cil@, tedy k tomu, aby ucitel mohl ve tfidé vitbec vyucovat. Z tohoto diivodu
jsme se v ramci naseho vyzkumu rozhodli zaméfit pozornost na fenomén moci
ve Skolni tfidé. Moc lze charakterizovat jako potencial ovliviiovat postoje a jed-
nani druhych osob, takze do zna¢né miry predstavuje jadrovou oblast vyukového
procesu. Zaroven je fenomén moci recipro¢ni, coz znamena, ze moci ucitel dis-
ponuje jen tehdy, pokud mu ji Zaci skute¢né pripisuji. Moc tedy odpovida inte-
rakénimu charakteru vyukového procesu a skrze ni mizeme porozumét tomu,
co se mezi uciteli a zaky ve $kolni tfidé odehrava. V nasem vyzkumu jsme se tedy
zaméfili na to, jak studenti ucitelstvi, ktef{ v ramci své ucitelské praxe garantova-
né pedagogickou fakultou ziskavaji prvni zkusenosti z vlastni vyuky na druhém
stupni ¢eskych zakladnich skol, a to pravé s ohledem na usporadani mocenskych
vztahi v jejich tfidach.

Studenti ucitelstvi se nachazeji ve specifickém vyvojové etapé z hlediska on-
togenetického i profesniho vyvoje, proto knihu otevirame ramcovym popisem
obdobi tzv. vynorujici se dospélosti, kterou lze vymezit dvacatym az tficatym ro-
kem zivota ¢lovéka. Z hlediska profesniho vyvoje chdpeme studium jako soucast
pocate¢niho obdobi vyvoje ucitele, protoze problémy studenta ucitelstvi a zacina-
jictho ucitele jsou do zna¢né miry obdobné. Charakteristika zac¢inajiciho ucitele
(studenta ucitelstvi) predjima pojednani o pojeti moci. Moc totiZ neni charakte-
ristikou samou o sobé, ale vzdy se vaze na urcité aktéry socidlni reality.

Uchopit komplexni fenomén moci jsme se pokusili skrze smideny vyzkum-
nym design. Polozili jsme si zakladni vyzkumnou otazku: Jak probihd proces
vyjednavdani moci mezi studenty ucitelstvi a jejich Zdky ve vyucovani na druhém
stupni Ceské zdkladni skoly v pribéhu dlouhodobé pedagogické praxe? Kvalitativ-
ni ¢ast nadeho vyzkumu byla postavena na analyze videozaznamu vyuky osmi
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studentt uditelstvi v pribéhu jednoho semestru, na naslednych polostrukturo-
vanych rozhovorech s témito studenty a také na denicich, které si tito studenti
ucitelstvi psali v pribéhu praxe. Kvantitativni data vnasi do studie vysledky do-
tazniku Bdze moci pro zaky distribuovaného v osmi tfiddch studentt ucitelstvi
z nadeho vyzkumného vzorku.

Studenti ucitelstvi, ktefi se zucastnili naseho vyzkumu, tedy postupné pre-
chazeji z poslucharny za katedru. Soucasti tohoto prechodu jsou pribéhy prvnich
zkugenosti s usporadanim i uplatinovanim moci ve $kolni tfidé. Interpretaci vy-
sledkt vedeme skrze jednotlivé slozky moci, které oznacujeme jako baze. Presto-
ze se jednotlivé baze moci v realité prekryvaji, ve vysledkové lince jsou popsany
oddélené s odkazy na vzdjemné prekryvy. Nejprve popisujeme moc legitimni, jez
je ilustrovana na vstupu studenta ucitelstvi do nové role ucitele. S legitimni moci
uzce souvisi moc donucovaci, nebot donucovani predpoklada legitimitu toho,
kdo donucuje. Na donucovani nahlizime skrze jeho typické projevy ve $kolni
tridé, které 1ze popsat pomoci relativné ustalenych struktur komunikace oznace-
nych jako miniscénare. Urcitym protikladem k donucovani je moc odménovaci,
jejiz projevy tvori druhou stranu stejné mince. Ukazujeme podoby odménovaci
moci a situace odménovani, které mohou byt neocekavané i pro studenty uci-
telstvi. Moc postavenou na didaktickych dovednostech a odbornych znalostech
odkryva kapitola vénovana expertni moci. Empirické kapitoly zavrsuje kapito-
la 0 moci referencni, jez je postavena na vztahu studenta ucitelstvi se zaky. Na-
vazanim vztahu se zaky, které je dlouhodobym ukolem pro budouci uditele,
nasi analyzu pribéhti moci uzavirame. Vysledky naseho vyzkumu diskutujeme
v metodologickych i teoretickych souvislostech a knihu netradi¢né uzavirame
rozsifujicim konceptem ritudlti moci.

Tato monografie je urcena predevsim odbornikiim pfipravujicim budouci
ucitele: pedagogiim, psychologtim, oborovym didaktikiim a vSem vysokoskol-
skym ucitelim podilejicim se na pregradudlni pfipravé uciteld. Dal$imi adresa-
ty jsou cvi¢ni ucitelé, ktefi se pripravuji na vedeni studentt ucitelstvi na praxi
v kurzech celozivotniho vzdélavani nebo jiz studenty na praxi vedou. V nepo-
sledni fadé muze byt publikace inspirativni pro ucitele v praxi a pochopitelné
i pro studenty ucitelstvi. V§em zminénym adresatiim se v nasi publikaci snazime
poukdzat na dilemata, rozpory a nejistoty, se kterymi se (budouci) ucitel bude
potykat, nebot neexistuji obecné uc¢inné metody a soubory technik ke zvladani
komplexity, nejistoty a problemati¢nosti uéitelského povoldni (srov. Stech, 1994).

Prestoze ¢tenafi nabizime urcitou obsahovou linku naseho vyzkumu (ktery je
vlastné pribéhem objevovani souvislosti zkoumaného fenoménu), chceme zdu-
raznit, Ze charakter knihy je modularni, a cesta ctenafe knihou proto nemusi byt
nutné linearni. Jednotlivé kapitoly je tedy mozné prochdzet dle individualnich
a aktudlnich preferenci ¢tendre. Stejné tak jako mtze byt pro nékoho pfinosné
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zacit ¢etbu vyvojovym obdobim studentii ucitelstvi, pro jiného se stane vhodnym
vstupem pojednani o fenoménu moci. TaktéZ je mozné se zacist do vysledku vy-
zkumu a poté se vracet k teorii. Nabizime tedy ¢tenaftim, aby volné prechazeli
v knize dle svych potteb a nebdli se pristoupit kdykoliv k monty pythonovskému
pojeti: ,,a nyni z tplné jiného soudku®

Vyzkumny tym z Katedry pedagogiky a z Katedry psychologie
Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity
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1 CESTA OD STUDENTA UCITELSTVI
K ZACINAJICIMU UCITELI

Josef Lukas, Jan Mares

Nez se budeme vénovat vymezeni hlavniho konceptu predkladané monografie,
tedy moci ucitele ve tfidé a naslednému zkoumani tohoto fenoménu v kontextu
pregradualni pfipravy uciteld, povazujeme za dilezité zminit téma vyvoje ucitele.
V této kapitole' se pokusime zasadit rany vyvoj ucitele, at jiz studenta ucitelstvi ¢i
zacinajiciho ucitele, do $irstho ramce psychologicky pojimaného vyvoje identity
jedince, protoze jak néktefi autofi naznacuji, pravé psychologicky pohled na tuto
problematiku ve vétsiné védeckych pojednani, vénovanych profesni identité ucite-
le, doposud nebyl prili§ akcentovan (srov. Friesen & Besley, 2013). Pii komplexnéj-
$im pohledu na profesni vyvoj jedince z hlediska psychologie zjistujeme, Ze je tteba
pracovat nejen s naméty z vyvojové psychologie a socidlni psychologie, ale i z psy-
chologie osobnosti, protoze dle nékterych vyzkumii dochazi predevsim u mladych
dospélych ke zménam osobnostnich rysti pod vlivem pracovnich zkusenosti (Ro-
berts, Caspi, & Moffit, 2003).

1.1 Vynoiujici se dospélost — pohled na vyvojovou fazi studenti
ucitelstvi

Tradi¢ni pohled na studenty ucitelstvi ve ¢tvrtém ro¢niku je typicky pro profesni
studia a pfedpoklada vysokou miru zaujeti a pfijimdani zavazki v profesni oblas-
ti (srov. Macek et al., 2016). To ne zcela odpovida dostupnym datim (Koucky,
Ryska, & Zelenka, 2014) i zkusenostem vyucujicich pedagogickych fakult. Studu-
jici tak vykazuji niz$i miru profesni identifikace i dalsi charakteristiky historicky
ptipisované spise predchazejici zivotni etapé — adolescenci (srov. Macek, 2003).
Konstruktem, ktery umoznuje tento fenomén popsat komplexnim zpiisobem,
s ohledem na psychologické, demografické i socialni trendy, je koncept vynoiuji-
ci se dospélosti (emerging adulthood).

Vyvojova etapa mezi dvacatym a tficaitym rokem Zivota je obdobim vyznam-
nych zmén a lidé jej subjektivné vnimaji jako zlomové (Arnett, 2000). Obdobi
dospivani je v soucasné dobé delsi a je pro néj charakteristické experimentovani
s moznymi sméry dal$iho vyvoje (Arnett, 2000). Nékteré charakteristiky a hod-
noty, které byly tradi¢né vztahovany spide k obdobi adolescence - sebeobjevovani,

1 NaSe monografie se jako celek snazi integrovat poznatky pedagogické psychologie a pedagogiky, proto
i tato kapitola bude vychazet ze zjisténi téchto dvou védeckych disciplin. Interdisciplinaritu ve védeckém
zkoumani reality (v nasem ptipadé fenomént vyvoje ucitele a ustavovani moci studenti ucitelstvi) pova-
zujeme za zdsadni smér, ktery umozniuje poskytnout komplexnéjsi pohled na zkoumanou problematiku.
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1 CESTA OD STUDENTA UCITELSTVI K ZACINAJICIMU UCITELI

experimentovani, orientace na zabavu a dalsi - zGstaly pritazlivé i pro lidi ve véku
od dvaceti do tficeti let (Macek, 2005). Toto prodlouzené a specifické stadium
prechodu do dospélosti v rozvinutych zemich oznacil J. J. Arnett v roce 1998 jako
vynotujici se dospélost (emerging adulthood).

Vynorfujici se dospélost Arnett popisuje jako obdobi mezi okamzikem, kdy
mladi lidé obvykle opoustéji stfedni skolu a chvili, kdy za¢nou sami sebe pova-
zovat za naprosto dospélé (Arnett & Taber, 1994). Arnett tuto etapu zatradil mezi
18. az 25. rok zivota jedince, pficemz konkrétni hranice se mohou ménit podle
individudlnich charakteristik jedince (Arnett, 2000, 2004). Obdobi vynorujici se
dospélosti byva obvykle zakon¢eno okolo tficatého roku véku. To uz se vétsina
dotazovanych povazovala za plné dospélé (Arnett, 2000). Vynotujici se dospélost
je fenoménem, ktery mtizeme pozorovat predevsim v zapadnich zemich a vyspé-
lych spole¢nostech. Macek, Bejc¢ek a Vanickova (2007) ve svém vyzkumu tento
fenomén prokazali i u mladych lidi v Ceské republice, i kdyZ konstatuji pretrva-
vani nékterych kulturnich rozdili mezi Ceskem a zemémi, jez do vyzkumu zahr-
nul Arnett (2000).

Podle Arnetta (2004) Ize vynotujici se dospélost popsat péti charakteristika-
mi - hledanim identity, nestabilitou, zaméfenim se na sebe, pocitem ,,mezi“ (ani
adolescent, ani dospély) a $ifi moznosti, ze kterych si mohou vynorujici se dospé-
li vybirat. Pfedev$im pocit ,,mezi“ je zakladni psychologickou charakteristikou
vynotujici se dospélosti. Jak ukazuji predchozi vyzkumy, na otazku, zda se citi
byt dospélymi, odpovida vétsina dotazanych, Ze v nékterych aspektech ano, ale
v jinych nikoliv (Arnett, 2004; Macek et al., 2007).

Macek a kol. (2007) tento pocit ,,mezi“ charakterizuji jako subjektivni vyvo-
jovy status (subjective developmental status). Jedna se vlastné o to, kam se na skale
»dospivajici — ani dospély, ani dospivajici — dospély“ mlady c¢loveék sam zaradi.
Tento subjektivni vyvojovy status tak mize mit v daném obdobi pro konkrétni
osobu tfi zdkladni podoby - adolescentni status, prechodovy status (typicky pro
vynotujici se dospélost) a dospély status. Jedna se tedy o jedno z hlavnich krité-
rif, i kdyz ne o jediné, podle kterého miizeme rozpoznat, zda se konkrétni ¢lovék
aktudlné nachazi v obdobi vynotujici se dospélosti (Arnett, 2000, 2004). Subjek-
tivni vyvojovy status podle vyzkumnych zjisténi (napf. Arnett, 2000, 2004; Macek
et al., 2016) ovliviuji jednak demografické podminky - jestli je clovék student
nebo pracujici, bydli s rodici, sim nebo s prateli, mira finan¢ni nezavislosti apod.
Rozdil byl objeven také mezi lidmi v manzelstvi a svobodnymi nebo lidmi, ktef1
maji déti (Macek et al., 2007). Svou roli hraje také aktualni emocionalni rozpolo-
zeni (Macek et al., 2016).

V souvislosti s tématem této kapitoly, tedy vyvojem clovéka v kontextu pro-
fese ucitele (a pripravy na ni), je také tfeba zminit kariérni rozhodovani, které
samoziejmeé nezacind az v obdobi vynotujici se dospélosti. Jeho kofeny mizeme
najit v predchozich vyvojovych stadiich (srov. Messersmith et al., 2008) v podobé
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interakei a zku$enosti s prislusniky konkrétnich profesi (Lent et al., 1994; Whis-
ton & Keller, 2004). V této perspektivé ma ucitelské povolani dozajista vysadni
postaveni. Svou vyraznou roli hraje i v procesu vnimani sebe sama a vlastnich
schopnosti v podobé¢ zkusSenosti se skolou (Lent et al., 1994) a zpétnou vazbou
od vrstevniki (Jacobs, Davis-Kean, Bleeker, Eccles, & Malanchuk, 2005). Vyraz-
nou roli v procesu rozhodovani hraji i rodice. Jacobs a Eccles (2000) upozornuji
na ¢tyfi hlavni oblasti vlivu rodict: vytvareni socioemocionalniho klimatu, pred-
vadéni modelovych roli, zprostfedkovavani klicovych zkusenosti a predavani
vlastnich ndzort a o¢ekavani.

Z vyzkumného hlediska je profesni rozhodovani v obdobi vynotujici se dospé-
losti velmi zajimavym obdobim, zejména s ohledem na specificky vyvoj v oblasti
svéta prace (Arnett, 2004; Hamilton & Hamilton, 2006). V tomto vékovém obdobi
dochazi k integraci vystupti socializa¢nich procest z predchozich obdobi s aktudlni-
mi zkuSenostmi (v pfipadé nasi monografie s praci se $kolni tfidou) s cilem zptesnit
kariérni volbu a sladit ji s dal$imi dlouhodobymi cili. Z pohledu vzdélavacich insti-
tuci se u studentt jednd o ne¢ekané zmény v podobé prechodu na tematicky pomeér-
né vzdalené obory v ramci univerzit, preruseni studia ¢i absolvovani navazujicich
studijnich programt jako zptisobu odlozeni volby a podrzeni statutu studenta. Tyto
zmény obecné souviseji se strukturadlnimi zménami v pregradualni pfipravé ucitelt
na Masarykové univerzité po roce 2004 (srov. Mare§ & Benes, 2013). Tyto zmény
pfinesly moznost oborovou profesni volbu modifikovat, z hlediska subjektivniho
profesniho vyvoje v§ak mohou byt problematické, jakkoli dosud v centru zajmu stoji
spise kritika oborova (Stuchlikova, 2013).

Kunnen a kol. (2008; srov. Macek et al., 2016) upozornuji i na fakt, ze profesni
vyvoj v obdobi vynortujici se dospélosti je izce vazan i na vyvoj v dalsich Zivot-
nich doménach. Trajektorie vyvoje zavazkl u univerzitnich studentt ve vztahu
k jejich subjektivni spokojenosti, stylu identity, strategii zvladani, vyvoje osob-
nosti i vyvoje jastvi postihuje Sest vyznamnych Zivotnich oblasti, mezi néz patti
i profesni vyvoj. Obecné lze fici, ze vyvoj, ktery lze charaktrizovat jako “nemit
zadné zavazky po delsi dobu®, souvisi s vétsi pravdépodobnosti s problematicky-
mi vyvojovymi charakteristikami, nez vyvoj charakterizovany mensi exploraci
moznosti a pfijetim zavazku. Mens$i mira explorace zvysuje spokojenost s vysled-
nou volbou (v porovnani se stavem, kdy explorace chybi, nebo ji je vice). Pro-
ces prijimani zavazkd je v obdobi vynorujici se dospélosti reversibilni a vyvoj
v dalsich doménach (partnerské vztahy, bydleni, studium aj.) vyrazné ovliviuje
i vlastni profesni vyvoj.

V této souvislosti je dobré pripomenout, ze pro vynorujici se dospélost je
charakteristické hledani vlastni identity a profesni identita je jednim z dobrych
prikladt tohoto obecného procesu (Arnett, 2004; Hamilton & Hamilton, 2006).
Profesni identita (viz také kap. 1.2.2) predpoklada vyvoj smétujici k uvédome-
ni si sebe sama i jako pracovnika. V modernich spole¢nostech mize byt proces
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formovani této identity obtizny a stresujici. Uspé$né vyusténi tohoto procesu pti-
nasi silnou, autonomni, pozitivni a flexibilni profesni identitu, ktera je dtilezitym
predpokladem pro pracovni uspéch, socidlni adaptaci i subjektivni psychickou
pohodu. Existuji empirické dikazy, Ze vnimani prace jako povolani je spojeno
s priznivymi vlivy na dusevni zdravi, zatimco vnimani prace ve smyslu kariérni-
ho ristu mtze byt velmi pfinosné, pokud jde o vlastni pracovni uspéch a subjek-
tivni spokojenost (Skorikov & Vondracek, 2011).

Soucasti hledani identity je i rozvoj vlastni (profesni) autonomie (Mare§ &
Mare$, 2014) jako dilezitého predpokladu tspésného vykonu profese. Z hlediska
pracovnich aktivit je tedy pro vynorujici se dospélé atraktivni vyhledavani tako-
vych pracovnich aktivit, které¢ umoznuji seberealizaci a vyjadfeni vlastni identi-
ty a jsou i emocionalné hodnoceny odlisné od aktivit pragmaticky vydéle¢nych.
Casto se proto mize jednat o kratkodobé aktivity mapujici riizné aspekty profese.
Ur¢ité neni prekvapujici, ze pravé tento typ zkoumani vlastni identity a kariérnich
moznosti prindsi v disledku vétsi uspokojeni s vlastni kariérni volbou (Blustein,
Phillips, Jobin-Davis, Finkelberg, & Roake, 1997). Ucitelska profesni pfiprava je
v tomto sméru specifickd i nabidkou téchto aktivit jako integralni soucasti studia
(Pravdova, 2016).

1.2 Rany profesni vyvoj ucitele

Pfi zkoumani fungovani jakéhokoliv konceptu v prostiedi skoly a tfidy musi-
me vzdy brat v potaz také kontext problematiky (profesniho) vyvoje ucitele. To,
v jaké fazi svého profesniho vyvoje se ucitel nachdzi, se mtize odrazit naptiklad
na podobé vztahti se zaky, na stylu vyuky ¢i obecnéji na vysledcich vychovneé-
vzdélavaciho procesu. Mozna jesté vétsi mérou se charakteristiky faze vyvoje
projevuji u zacinajicich ucitelti a studentd ucitelstvi na praxi, protoze toto ob-
dobi ¢asto byva spojeno s vyssim vyskytem vyvojovych problémd, tenzi a dal-
$ich faktord, které ve svém dusledku mohou vést k tomu, Ze student ucitelstvi
nakonec kariéru ucitele ani neza¢ne ¢i ji zacinajici ucitel zahy opusti. Je tedy ne-
zbytné uvazovat o studentovi ucitelstvi (pfipadné zacinajicim uciteli) také z hle-
diska vyvojové psychologie — tomuto tématu jsme se vénovali vyse, predevsim
v souvislosti s konceptem vynofujici se dospélosti (emergning adulhood). V pe-
dagogické literature se lze, v ndvaznosti na predchozi koncept, setkat i s termi-
nem vynorujici se identita ucitele — emerging professional teacher identity (srov.
Chong, Low, & Goh, 2011). Domnivame se, Ze tento koncept poskytuje dobry
ramec pro popis vyvoje studenta ucitelstvi.

O vyvoji uditele uvazujeme z hlediska systémového pojeti, protoze skoly by-
vaji povazovany za oteviené systémy. Pro porozumeéni jejich fungovani je dilezité
uvédomit si, ze jejich podstatu netvoii jedinci (ucitelé, zaci), ale predev$im vztahy
mezi nimi (Senge, 2000). Ucitel i student ucitelstvi je tedy soucdasti mnoha sub-

Vv

systému $koly, z nichZ pravdépodobné nejdutlezitéjsim a nejvice sledovanym je
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$kolni tfida. V naSem pripadé je specifickym subsystémem také samotny vztah
student ucitelstvi — cvicny ucitel (podrobnéji viz vysledky a diskuse v kapitole 4
a 5). Pisobeni mnoha riiznych systémi ovliviiuje profesni vyvoj ucitele, stejné
jako vyvoj jeho osobnosti nebo jeho emocionalni a kognitivni vyvoj, na druhou
stranu ucitel riznou mérou ovliviiuje systémy, jichz je soucdsti. Systémovy po-
hled s sebou nese predpoklad, ze vyvoj ucitele v takto slozitém prostiedi neni
jednoduse popsatelny a definovatelny, takze na mnohé z koncepci raného vyvoje
ucitele i studenta ucitelstvi, které nize zminime, musime nahlizet do jisté¢ miry
kriticky (podrobnéjsi analyza viz Lukas, 2007, 2008). Hlavnim déivodem kritic-
kého pristupu muize byt skutecnost, ze néktera pojeti vyvoje jsou obcas v konflik-
tu se zakladnimi principy systémového pojeti, jakymi jsou napf. zpétnovazebni
ovlivniovani, celistvost ¢i cirkularita (Watzlawick, Bavelas, & Jackson, 1999; Ber-
talanfly, 1968). Jak uvidime v kapitole 2, obdobné systémové principy se vztahuji
i na uplatnovani moci ucitele v kontextu tridy.

Uvodem této podkapitoly se také nabizi dtlezitd otdzka rozdilu ve vyuzivani
moci zacinajicimi uciteli na strané jedné a studenty ucitelstvi na strané druhé ¢i
obecnéji rozdilu v charakteristice zac¢inajicich uciteld a studentt ucitelstvi. V né-
kterych pojetich vyvoje ucitele totiz autofi vnimaji studenty ucitelstvi jako jedin-
ce ve specifickém a samostatném vyvojovém obdobi (napt. Fuller, 1969; Fessler
& Ingram, 2003), kdezto u jinych autorti charakteristiky studenta a zacinajici-
ho ucitele do zna¢né miry splyvaji (napt. Stefty et al., 2000) a pocatecni obdobi
ve vyvoji ucitele zahrnuje i pfipravnou fazi, tedy studium ucitelstvi. V této mono-
grafii budeme preferovat pristup druhy, protoze z vétsi ¢asti jsou problémy, které
ve vyuce zazivaji studenti ucitelstvi a zac¢inajici ucitelé, velmi podobné. Situace,
ukoly a problémy, které jsou specifické pouze pro studenty ucitelstvi a které maji
souvislost s tématem této knihy, pochopitelné v nasledujicich kapitolach (prede-
vsim téch, jez predstavuji vysledky naseho vyzkumu) zminime také.

Miuzeme také predeslat, ze prvni zkuSenosti s vyukou a také zacatek vyvoje
ucitele patfi dle nékterych autorti (Pietarinen & Merildinen, 2008) k tém fazim
vyvoje, které lze oznacit jako aktivni. Zminéni autoti predpokladaji, ze v pribé-
hu celého profesniho vyvoje (pravé s vyjimkou prvniho roku kariéry a ptipravy
na ucitelstvi) se u vSech ucitela st¥idaji aktivni a pasivni fize kariéry. To zname-
nd, ze v kazdém obdobi vyvoje mize ucitel k prichdzejicim zménam pristupovat
bud aktivné (snazi se o cilevédomou adaptaci na situaci, ,uci se), nebo pasivné.
Pasivni pristup je charakterizovan stagnaci, snahou o pouzivani dfive naucenych
zplisobil zvladani raznych situaci ve tfidé, coz se studenti ucitelstvi z principu
prili§ netyka, protoze maji ve svém repertodru opravdu minimum dfive nauce-
nych strategii (nejcastéji pracuji se strategiemi, které maji prejaté od uciteld, s ni-
miz se v prubéhu své predchozi $kolni dochdazky setkali - viz nize).
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1.2.1 Mozné pohledy na vyvoj studenti ucitelstvi

V dal$im textu vychazime predev§im z konceptualizace problematiky vyvoje
ucitele, uvedené v prehledovych studiich Lukase (2007, 2008) — predpoklddame
tedy, Ze existuji $irsi a uzsi pristupy, z nichz nékteré jsou podlozeny vice psycho-
logicky, jiné spiSe odrazeji pedagogicky pohled na vyvoj ucitele a nad nimi stoji
pojeti komplexni (napf. Fessler, 1995).

Na vyvoj zacinajictho ucitele i studenta ucitelstvi lze z hlediska uzsich psy-
chologickych pojeti nahlizet jako na vyvoj kognitivnich procest (percepce, my-
Sleni, znalosti), které se tykaji utvareni a zmén kognitivnich struktur vztazenych
k rznym aspektiim ucitelovy profese (Oja, 1990; Stroot et al., 1998; Torff, 2003).
Jedno z uzsich psychologickych pojeti, vychazejicich z vyvoje ega, nabizi Loevin-
gerova (1976), ktera ve své teorii rozliduje ctyfi stadia. Z nadeho pohledu je di-
lezita prvni, tzv. sebe-ochranujici faze (self-protective), do niz lze zaradit ucitele,
ktefi reaguji ve vztazich se zaky impulzivné, nedokdzou zcela ridit své emoce,
jsou soustfedéni vice na sebe atd. Pravé u studentt ucitelstvi (a také zacinajicich
ucitelit) 1ze obdobné charakteristiky identifikovat pomérné casto.

Dal$im moznym pohledem (Wubbels & Levy, 1993), vychazejicim spise
z psychologickych koncepttl, je sledovani vyvoje ucitelova interpersonalniho
chovani béhem kariéry. Toto pojeti se odviji od zdkladniho predpokladu, Ze cho-
vani (zpisoby komunikace) ucitele a zaki 1ze hodnotit z hlediska miry spoluprdce
mezi nimi a miry kontroly a fizeni interakci, ktera naznacuje, kdo vice urcuje je-
jich prubeéh (viz také reciprocita moci v kapitole 2.5.3). Kontrolu interakci a tedy
miru vlivu (moci) ucitele na tfidu lze sledovat na kontinuu od dominantnosti
k submisivnosti, jde tedy predevsim o styl vedeni tfidy. Popis chovani ucitele
v oblasti miry spoluprace naznacuje jeho blizkost k zaktim, tedy zda s nimi vice
spolupracuje nebo si od nich spi§ udrzuje urcity odstup. V souvislosti s timto
smérem vyzkumu byl zjistén rozdil ve vyvoji dimenze ucitelova vlivu a dimenze
blizkosti k zaktim (Brekelmans & Créton, 1993). Podle referenci zaka i samot-
nych ucitelt v dimenzi vlivu roste dominantnost ucitele od pocatku jeho kariéry.
U zacinajicich ucitelt a studentii ucitelstvi je dominantnost pomérné mala, coz
vyplyva hlavné z faktu, ze nemaji témér zadné zkusenosti se skute¢nym vedenim
druhych lidi. Zacinaji tak z pomyslného ,,bodu nula“ a svoji mocenskou pozici
ve tfidé si teprve postupné snazi budovat vykonavanim své ucitelské praxe’. Co
se tyce dimenze ,,blizkosti®, tam se naopak dle vys$e zminénych autort projevuje
tendence ke snizovani ucitelovy vstficnosti s délkou jeho praxe. Zacinajici ucite-
1¢ a studenti ucitelstvi ¢asto zacinaji s velkou mirou pratelského, pomahajiciho
a chapajiciho chovani, jez je jim blizsi i vzhledem k jejich véku.

Mnoho modelt vychazejicich spise z pedagogickych pojeti a koncepci zaby-
vajicich se vyvojem ucitele se zaméfuje na vyvoj jeho kompetentnosti. Naptiklad

2 U studentt ucitelstvi je vzhledem k jejich postaveni ve tridé situace ponékud slozitéj$i — podrobnéji viz
kapitola 4.2 o legitimni moci.
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Dreyfus a Dreyfus (1986) predkladaji model péti fazi vyvoje, kdy za jeden z hlav-
nich znaki tspésného vyvoje ucitele povazuji jeho nartstajici flexibilitu v reak-
cich na rizné situace, jez s sebou proces vyucovani prinasi. Na prvni trovni se tak
dle téchto autorti nachazi zacinajici ucitel (novice), ktery se ve vét§iné situaci ridi
danymi pravidly a ma ,,maly cit pro konkrétni situace — obdobné charakteristiky
opét z vétsi ¢asti plati i pro studenty ucitelstvi. Toto pojeti Ize doplnit modelem
»Zivotnich cykld kariéry ucitele” (The Life Cycle of the Career Teacher), v némz
se autofi pokouseji brat v potaz skutecnost, ze vyvoj ucitele je ovliviiovan také
interakcemi mezi jedincem a jeho okolim, a predkladaji Sest fazi ucitelova vyvoje
(Steffy et al., 2000). Jejich prvni faze ,,novacka® (novice) za¢ina jiz s Gtvodnimi
vlastnimi zkusenostmi studentti ucitelstvi s podobou vyuky a miize byt charakte-
rizovana nejistotou, snahou o zvladnuti zakladt vyucovani a vedeni tfidy a také
(logicky predvidatelnym) nedostatkem znalosti a dovednosti k tomu potfebnych.

Dalsi z vlivnych modelt vyvoje kompetentnosti ucitele nachazime v pracich
Fullerové, jejiz pojeti vyvoje v sobé zahrnuje i obdobi pripravy k ucitelstvi a od-
viji se od toho, co je pro ucitele v urcité fazi vyvoje dtilezité a na co se predevsim
zaméruji — concerns based model (srov. Fuller, 1969; Fessler, 1995; Pigge & Marso,
1997). V obdobi pripravy na ucitelstvi se studenti prili§ nesoustfeduji na vyuco-
vani jako takové, ale spise na svij vlastni vyvoj jakozto studentii ucitelstvi (pre-
service phase). Zacinajici ucitelé se pak zaméruji pfedevsim na to, jak se zhos-
tit své nové role a ,,prezit“ v ni, jak se vitbec stat uditeli (self concerns ¢i survival
concerns phase). Zakladni charakteristiky této nasledné faze (zacinajicich ucitelir)
jsou dle naseho nazoru z vétsi ¢asti platné i pro studenty ucitelstvi. Koncepce vy-
voje uditele, kterou postulovala Fullerova predevsim jako vyvoj kompetentnosti,
je v nové¢jsich vyzkumech naddle vyuzivana a rozdifovana. Napriklad Conway
a Clark (2003) tuto koncepci roz$ifuji smérem, jenz vice akcentuje i vnitini (psy-
chologické) faktory ovliviiujici vyvoj ucitele. Autofi ve své studii dokladaji, ze
ucitelé se na pocatku své kariéry zaméruji nejen na ,,vnéjsni“ aspekty své prace
(jak zvladnout vyuku, jak prezit v novych situacich jako ucitel), ale i na aspekty
vnitfni, které nesouviseji jen s vlastnim ,,prezitim® ale i se zaméfrenim na osobni
zdokonalovani a vyvoj ¢i celkové na zménu pojeti své identity (pojeti identity viz
kapitola 1.2.2).

Model vyvojovych fazi uditele, jenz je obdobné pojaty jako vyse predsta-
vena koncepce F. Fullerové, nachazime u Katzové (1972). Podle ni jde v prvni
fazi (survival), charakterizované soustfedénim uditele na sebe sama a vcelku
malym porozuménim pro zaky, zac¢inajicim ucitelim (¢i studentim uditelstvi)
predevsim o zvladnuti zakladnich dovednosti potiebnych pro vyuc¢ovani’. Opét
s odkazem na Fullerovou oznacuje Long (1999) prvni etapu vyvoje ucitele jako
pocatek kariéry (career entry), ktery byva charakterizovan jednak jiz zminénou

3 Pro tplnost dodédvame, Ze oba posledné zminované modely se zdaji byt svoji charakteristikou survival faze
v rozporu se zjisténimi Brekelmansové a Crétona (1993) o vétsi blizkosti za¢inajicich uciteldi k zdkim.
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snahou o ,,preziti“ v nové roli a pochopeni rozdilu mezi predstavami a realitou
kazdodenniho procesu vyuky (survival), jednak nad$enim a objevovanim no-
vého (discovery), které se casto dostane do konfliktu s realitou (reality shock).
Waubbels se spoluautory (1993) obdobné konstatuji, ze v ivodu ucitelovy karié-
ry se stietavaji jeho idedly se skutecnosti - zacinajici ucitel je vétS§inou optimis-
ticky a snazi se, ¢asto neselektivné a netspésné, vyuzit poznatky ziskané béhem
studia na vysoké skole. K tomu, ze nastaveni funkéniho usporadani ve tridé je
problém zacinajicich ucitelti, dospél na zdkladé metaanalyzy vysledka 95 studii
z USA a Evropy Veenman (1987), jenz také hovori o $oku z reality, ktery mladé
ucitele po nastupu do profese zasahne. Tento Sok charakterizuje zborcenim ide-
alt ziskanych béhem studia, k némuz dochazi v kontaktu s realitou $kolnich tfid
(v Ceském prostiedi stejné oznaceni pouziva napt. Svaticek, 2009). Obdobné ho-
vofi Kremer-Hayon a Ben-Peretz (1986), ktefi ve své studii tykajici se prekazek,
s nimiz se zacinajici ucitelé v pocatcich své praxe setkavaji, zduiraznuji pravé sok
z reality - moment, kdy si mladi ucitelé uvédomi, ze skutecna edukacni realita je
diametralné odlisna od jejich ptivodnich predstav o ucitelstvi.

Ponékud odlisny pohled na vyvoj ucitele nam nabizeji Sikesovd, Measorova
a Woods (1985). Ti se zabyvaji spise otazkou, jakym zptisobem dochazi k posunu
ucitele do jiné vyvojové faze a za podstatny povazuji koncept kritickych (zlomo-
vych) fazi a udalosti. Pro tyto udalosti je charakteristické, ze hraji ustfedni roli
v jedincové vnimani jeho kariéry a zaroven predstavuji pro ucitele vyznamnou
zménu, zlom v jeho celkovém vyvoji (tedy nejen jako ucitele). Podle Sikesové et
al. (1985) existuji urcita kriticka obdobi, kterd mohou mit souvislost pfimo s pro-
fesi ucitele, s jeho osobnim Zivotem, pfipadné s vlivem spole¢nosti jako celku.
Autofi na zakladé vyzkumu identifikovali est kritickych fazi, které se zdaji byt
zavazné pro vétsinu uciteld, z nichz jsou pro nasi monografii podstatné prvni dvé:
rozhodnuti stdt se ucitelem a prvni zkusenosti s vyucovdnim. Relativné malo vy-
zkumné podchycend a ve vzdélavani budoucich ucitelt reflektovana je prvni kri-
ticka faze, tedy rozhodnuti stat se ucitelem - kvalitativni studii pro nase edukacni
prostfedi, vénujici se této otazce zpracoval jiz dfive Gavora (2002), aktualné lze
toto téma caste¢né nalézt napf. v praci Pravdové (2014). Sikesova et al. (1985)
predpokladaji, Ze nékteré zlomové, kritické udalosti (critical incidents), spojené
pfedevdim s profesnim vyvojem, jsou vice produktem obcas neuvédomované
krystalizace jedincova mysleni nez vyasténim nahlych rozhodnuti ¢i skute¢nych
zivotnich zlomu. Prestoze jsou jednotlivé kritické udalosti chapany u vyse zmi-
nénych autorti jako oddélené v case, dovolime si jejich pojeti ponékud upravit
a predeslat jedno z parcidlnich zjisténi z naSeho vyzkumu, které naznacuje urci-
té prolinani vyse zminénych prvnich kritickych udalosti ve vyvoji ucitele. Dru-
ha faze Sikesové et al. (1985), tedy prvni zkusenosti s vyukou (v nasem piipadé
s praxemi na $kolach), se ob¢as mutize do jisté miry prolinat s ,,revizi“ faze prvni
(rozhodnuti stdt se ucitelem) — tzn. Ze pravé pocatecni zkusenosti s vyukou nékdy
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mohou ovlivnit dfivéjsi rozhodnuti stat se ucitelem, protoze predstavy o ucitelstvi
jsou u studentt pedagogickych fakult obcas nejasné; jsou ovlivnény diivéjsimi
prekoncepcemi, nehledé na fakt, Ze vétsinou absolvuji ucitelskou pripravu jedinci
ve fazi hledani své identity (viz nize).

V souvislosti se subjektivnimi kritickymi udalostmi jedincti v roli ucitele 1ze
zminit dlezitost tzv. kritickych druhych ve smyslu signifikantnich, pro vyvoj uci-
tele podstatnych lidi (Woods, 1994), které mizeme chépat jako jedince majici
na ucitele vyrazny vliv (a zaroven se vétSinou nenachdzejici na néjaké vyznamné
pozici ve vztahu ke $kole). Tento koncept kritickych druhych bychom v navaz-
nosti na téma nasi knihy ponékud rozsitili, protoze jak dokladaji nize zminéné
vyzkumy, podstatny vliv na zacinajici ucitele maji jejich uvadéjici ucitelé a ob-
dobné u studentd ucitelstvi je nezanedbatelny vliv ucitelti cvi¢nych (viz jedno
z témat kapitoly 4.2).

Zavér této podkapitoly 1ze shrnout a doplnit vyse zminované pristupy k vy-
voji ucitele o pojeti, ktera se zaméfuji pfimo na vyvoj studentt ucitelstvi a jez
jej prezentuji do jisté miry jako obdobu vyvoje ucitele béhem celé jeho kariéry
(Furlong & Magnard, 1995; Shkedi & Laron, 2004). Jiz v pribéhu studia (pre-
dev$im pak praxi) Ize ve vyvoji studentll zaznamenat v podstaté obdobné faze,
jako jsou ty, odrazejici kompletni vyvoj ucitele. Ve fazi prvni, v souladu s pred-
chozimi koncepcemi, 1ze u studentt ucitelstvi hovoftit o raném idealismu, ktery
muzeme charakterizovat jejich tendenci identifikovat se spise se svymi zaky nez
s uciteli (viz také kapitola 4.6, vénovand referencni moci u studentt uditelstvi).
Ve druhé fazi u studenta ucitelstvi vétsinou dochdzi k vyrazné (negativni) korekci
jeho idealistickych ocekavani, takze se v tomto obdobi zac¢ina soustfedovat pre-
dev$im na ,,osobni preziti Jednou ze strategii mtize byt napodobovani dle néj
fungujicich postupt jinych uciteli (napt. ucitele cvicného). Ve treti fazi se student
ucitelstvi uci ,,zachazet s obtizemi“ (dealing with difficulties), protoze jiz zac¢ina
byt schopen identifikovat problémy, které jeho praci ve $kole komplikuji, a také
zac¢ind byt mimo jiné vnimavéjsi k pouzivani riznych vyukovych metod. V dalsi
fazi, obrazné nazvané hitting the plateau (Shkedi & Laron, 2004), pak studenti
ucitelstvi do jisté miry akceptuji svoji roli ucitele, takze si jiz za¢inaji uvédomo-
vat, Ze uz nejenom ,,vystupuji“ jako ucitelé, ale Ze v jistém smyslu uciteli ,,jsou®
V navaznosti na prvni ¢ast této kapitoly tedy miizeme fici, ze v této fazi vyvoje
dochézi k postupnému prijimani zavazku (commitment), coz doklada i pojeti po-
sledni faze (Furlong & Magnard, 1995) ve vyvoji studenta ucitelstvi (moving on).
Mimo jiné se v tomto obdobi student védomé vzdava moci, ktera mu byla pou-
ze docasné svéfena (mj. cvicnym ucitelem), a zacind o sobé postupné uvazovat
opravdu jako o uciteli.
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1.2.2 Vyvoj identity: tenze a dilemata v piechodech z role studenta
do role ucitele

Jiz na predchozich radcich jsme naznacili, Ze vyvoj ucitele mtize byt chapan jako
vyvoj jeho identity v pribéhu kariéry, pricemz pojem identita primarné vychazi
z psychologického pohledu na vyvoj jedincii: jde o utvareni jejich adekvatniho
vnimdni sebe sama jakozto ucitelti. Za hlavni vnitfni faktor vyvoje identity ma-
zeme povazovat ,,predstavu” jedince o tom, jak by se mél v ur¢ité roli chovat. Za-
roven vsak existuji vnéjsi faktory ovliviujici vyvoj identity, ke kterym patfi mimo
jiné vztahy s ostatnimi lidmi - pfedevs$im pak s témi, ktefi zastavaji obdobnou
roli (Pittard, 2003). Také pripominame fakt, ze identitu ucitele nelze chapat jako
staticky, pro jednou vytvoreny ,stav®, nebot v pribéhu studia a nasledujicich fa-
zich vyvoje dochazi k neustdlému, a ¢asto emocemi ovlivnénému, rekonstruova-
ni identity v zavislosti na ménici se mife sebepoznani ucitele, na jeho vnimani své
profese ¢i na zméné predstav o svém budoucim smérovani (Mayer, 2011).

V souvislosti s vyvojem zacinajictho ucitele (a studenta ucitelstvi) a formova-
nim identity lze také uvazovat o situacich, kdy je vnitfni identifikace s roli ucitele
nejasna nebo primo utilitarni (ve smyslu ,,je to prosté prace”). Na druhou stra-
nu jiz studenti ucitelstvi a néktefi zacinajici ucitelé mohou do jisté miry spojo-
vat svilj osobni a profesni vyvoj v jedno (coz mimo jiné vyzaduje vétsi ,,osobni
investici®). Lze tedy v této souvislosti nabidnout ur¢ité zjednoduseni - totiz ze
studenti ucitelstvi (i za¢inajici ucitelé) mohou premyslet o svém budoucim uplat-
néni v profesi dvéma zpusoby: ,,chci pracovat jako uditel” vs. ,,chci byt ucitelem"
(srov. Friesen & Besley, 2013). Vyvoj identity ucitele (se zdiraznénim zaméteni
na aspekt ,,byt uc¢itelem®) tak je ¢asto chapan a popisovan jako stdvdni se u¢itelem
(becoming a teacher). Tento neustaly proces souvisi mj. s u¢itelovym urcovanim si
smyslu uceni, ktery je ziskavan a formovan spoluptisobenim mnoha faktora, kdy
na ,nejniz$i“ drovni uvazujeme o osobnosti jedince a na nejvyssi o celé spolec-
nosti, reprezentované napt. zdjmovymi skupinami ¢i vladami (srov. van Huizen,
2000). Na tomto misté je tfeba zminit také relativné malo zkoumany fenomén
tykajici se vlivu samotného prostredi vysokych skol ptipravujicich budouci uci-
tele na vyvoj jejich identity. Organizac¢ni nastaveni konkrétnich vysokych kol ¢i
kontakty jedince se spoluzaky, ktefi se také pripravuji na ucitelské povolani, tvori
nedilnou soucast vyvoje identity ucitele — nékteri autori (Weidman, 2006) hovori
pfimo o jistém modelu zmén ve vyvoji studentd ucitelstvi (college impact of stu-
dent change).

Vyvoj identity ucitele tedy formuje mnoho faktort - interakce s okolim, dfi-
véjsi zkuSenosti s u¢enim i ,,zivotni“ zkusenosti, osobnostni predpoklady vcetné
schopnosti sebereflexe, institucionalné dané moznosti a limity vyvoje, existence
skupinoveé reflektované ¢i odborné instruované a korigované zkusenosti s vyukou
apod. (Allen, 2005; Franzak, 2002; Walkington, 2005). Vyznamny vliv na vyvoj
identity ucitele maji také samotni zaci, jejich potfeby a ocekavani, jez ovliviuji
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formu (nékdy castecné i obsah) vyuky konkrétniho ucitele (srov. Proweller &
Mitchener, 2004). V kontextu vyvoje identity vyzkumy naznacuji, Ze pocate¢ni
vyvoj profesni identity ucitele je formovan predstavami o vyucovani, které jsou
tvofeny vlastnimi predchozimi zkuSenostmi v roli zaka a také obrazem ucite-
16, s nimiz se studenti ucitelstvi béhem $kolni dochdzky setkali (Chong & Low,
2009). Vliv predchozich zkusenosti patfi k $irsi skupiné moznych okolnosti, které
pti formovani profesni identity zacinajicich ucitelt (ale mozna jesté vice studentt
ucitelstvi) zptisobuji riizné zavazné tenze, k nimz patfi napiiklad nesoulad mezi
nasledovanim svého cvi¢ného (uvadéjiciho) ucitele a hleddanim své vlastni cesty
(Pillen, den Brok, & Beijaard, 2013). Obdobné se v literatufe mtzeme setkat také
s oznacenim dilemata v obdobi raného vyvoje ucitele (napf. Mayer, 2011).

U studentt ucitelstvi, ktefi se poprvé dostavaji do kontaktu s vyukou, také
dochazi k jisté tenzi mezi ocekavanimi a predstavami s redlnou zkusenosti jejich
praxi na $kolach (Chong & Low, 2009). Zminéni autofi (a také napf. Shkedi &
Laron, 2004) hovoii o tom, ze studenti ucitelstvi rozhodné nejsou ve vnimani
role a prace ucitele pomyslna tabula rasa. Na vysoké skoly a poté i do vyuky totiz
prichdzeji s ¢asto nesdélitelnymi miskoncepcemi, jeZ maji spojeny s podobou vy-
chovné-vzdélavaciho procesu, a jejich zjednodusené predstavy o skute¢né praci
ucitele se poté odrazejiive zjednoduseném pojeti jejich skutecné prace se tiidou.

21



2 FENOMEN MOCI A JEHO SOUVISLOST
SE SKOLNIM PROSTREDIM

Katetina Lojdovd, Zuzana Salamounovd, Jarmila Bradovd

V predchozi kapitole jsme nastinili vyvojové obdobi, v némz studenti ucitelstvi
vstupuji na své prvni praxe, prostfednictvim pocitu ,,mezi adolescenci a dospé-
losti“ a spolu s tim také tendenci identifikovat se spise se svymi zaky nez s uciteli.
Tyto charakteristiky proto musime zvazovat jako proménné, které se do vysledné
podoby mocenskych vztahti mezi studenty ucitelstvi a jejich zdky mohou pro-
mitat. V této kapitole se tedy podrobnéji zaméfime na fenomén moci a na to, co
vée se na jeho podobé muze podilet. Linie vykladu za¢ina predstavenim moci
jako tradi¢niho konceptu socidlnich véd. Poté se zaméfime na jeji pojeti v mikro-
kontextu $kolni tfidy a v $ir§im kontextu, ktery mocenské déni ve tidé ovliviuje.
Vymezime fenomén moci pro tcely naseho vyzkumu a predstavime baze moci
ucitele, jimz jsme se vyzkumné vénovali.

2.1 Moc v socidlnich védach

Fenomén moci, definovany jakozto potencial ovliviiovat postoje, hodnoty a jed-
nani jiné osoby nebo skupiny osob (Richmond & McCroskey, 1992), je jednim
z tradi¢nich témat socialnich véd (srov. napt. Foucault, Parsons, Simmel, Weber,
ad.). Moc je v socialnich védach pojiméana analogicky k fyzice jako kontinualné
se transformujici sila, pfi¢emz jsou zkoumany zékony této transformace (Russell,
2004). Coates (1991) ptirovnava pojem moc k takovym konceptiim v ptirodnich
védach, jako je napriklad gravitace, jez je také velmi obtizné popsatelna, ale ktera
svym pusobenim ovliviiuje v$e ostatni. Moc je pfitomna ve vSech vztazich ve spo-
le¢nosti, poc¢inaje mocenskymi vztahy mezi staty nebo uskupenimi statd, a konce
napf. vztahy mezi manzely, v rodiné ¢i pravé ve skolni tfidé. Moc se nenachdzi jen
ve vztazich nadfazenosti a podrazenosti, ale i mezi aktéry na stejnych pozicich,
kde je vzajemny vztah rovnocenny (Cook & Emerson, 1978). Pfestoze je koncept
moci ustfedni pro porozumeéni socidlni realité, je to jeden z konceptii nejobtiznéji
uchopitelnych (Haugaard & Clegg, 2009).

S moci se c¢asto poji dvé miskoncepce. Prvni miskoncepci je chapani moci
jako vlastnosti jedince nebo skupiny (k cemuz ostatné prispiva také valence poj-
mu moc v ¢eském jazyce). Pfestoze se v bézném jazyce pouziva souslovi ,,mit
moc, presnéjsi vyjadreni je ,byt v mocenské pozici“. Moc totiz neni primdrné
atributem osoby, ale jevem vztahovym. Foucault (2005) tuto skutecnost vysvét-
luje tak, Ze moc neni privilegium vlastnéné nékym v dominantni pozici, ale efek-
tem této strategické pozice. S tim souvisi diilezita role protistrany drziteli moci
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— uplatnovani moci je totiz zavislé na jeji percepci protistranou - pokud moc neni
vnimana, nemiize byt uplatinovana (Richmond & Roach, 1992). Nositelé moci tak
bez protistrany, ktera jejich moc akceptuje, nemohou byt v mocenské pozici. Moc
proto nelze vymezit unilateralné - k jeji definici i zkoumani je nutné pfistupovat
jakozto ke vztahu (srov. Goffman, 1999; Kas¢ak, 2006; Woods, 1983), z interakci-
onalistické perspektivy (Staton, 1992).

Druha miskoncepce spojuje moc s negativnimi konotacemi. Caste¢né k tomu
muze prispivat i slavna Weberova definice moci jako “pravdépodobnosti, zZe je-
den aktér socialniho vztahu bude v pozici, kde prosadi svoji viili i pfes rezistenci
druhé strany, bez ohledu na to, z ¢eho tato pravdépodobnost prameni® (Swedberg
& Agewall, 2005, s. 205). Rezistence je prirozenou soucasti moci, moc obvykle
produkuje néjakou podobu rezistence (Danaher, Schirato, & Webb, 2000), coz
ovSem samo o sobé nemtliZeme oznacit za negativni ¢i pozitivni. Koncept moci
spojeny s dominanci a nasilim navic pfevazuje v bézZném jazyce. Pokud se clovéka
zeptame, jak by neverbalné vyjadril moc, ¢asto zvedne zatnuté pésti jako urcity
symbol hrozby. Lidé tak maji tendenci moc spojovat s vitézstvim nad nékym ji-
nym (Boulding, 1989).

V socialnich védach je tomu vsak dle Clegga a Haugaarda (2009) naopak, po-
jem moc sam o sob¢ zde nema negativni konotace. Boulding (1989) rozlisil tfi dru-
hy moci: destruktivni, produktivni a integrativni. Tyto druhy moci nicméné maji
rizné vyznamy a prolinaji se: destruktivni moc muze slouzit k niceni i k obrané,
nékdy je potieba néco znicit, abychom mohli vyprodukovat néco nového; pokud
néco spolecné produkujeme, je k tomu zapotfebi urcitd divéra, tedy integrativni
komponent moci atd.). Moc na jednu stranu muize byt prostfedkem donucovani,
represi, nasili, na druhou stranu je vSak také prostfedkem socidlni koheze a norma-
lity, a umoznuje tak fungovani komunit. Foucault tuto nejednotnost pojmenovava
jako dvojity metodologicky princip analyzy moci (Foucault, 1980, s. 235). Foucault
(ibid.) odhaluje moc, kterou moderni doba nese, skrze instituce jako jsou véznice,
psychiatrické lé¢ebny, nemocnice, tovarny a samoziejmé i $koly. Ukazuje moc jako
skrytou silu, jez utvari a proménuje kazdodenni zivot jednotlivct.* Sleduje, jak moc
ovliviiyje télo jedince (skrze moc je totiz mozné lidské télo zkoumat, oznacovat, tré-
novat, zapojovat do ceremonialti, mucit) a operuje na mikrodrovni jedincti. Pokud
naptiklad Zaci nosi ve $kole stejnokroj, manifestuji skrze své télo mocenské aspekty
instituce, ktera tento stejnokroj predepisuje. Moc je pfitom pro Foucaulta (2005)
spiSe produktivni nezli destruktivni silou. Bez moci by naptiklad nebylo védéni,
nebot jedno predznamenava druhé - kazdé védéni predpoklada konstituci mocen-
skych vztahi a kazda moc konstituuje védéni.

Moc muize mit rtizné podoby. Moderni spole¢nosti jiz podle Gramsciho (2005)
nestoji na represivni moci (pro zajimavost toto napsal z vézeni ve fadistické Italii).

4 Foucaultovu typologii mocenskych technik vzeslych na zakladé analyzy trestdni vyuziva Gore (1995),
ktera je aplikovala na $kolni prostfedi a ilustrovala je kvalitativnimi daty. Ve $kolnim prostfedi ukazuje
techniky dohledu, normalizace, exkluze, klasifikace, distribuce, individualizace, totalizace a regulace.
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Moc je v nich vyjadfena hegemonii. Hegemonie je kulturni a intelektualni domi-
nance vladnouci tfidy skrze systém hodnot, norem a socialniho fadu. To, ze se
moc vztahuje k urcitym socialnim pozicim ve spolecenské hierarchii, vyjadiuje
také koncept symbolické moci (¢i symbolického nasili), jenz rozvinul Bourdieu.
Nejedna se o typ moci, ale o aspekt moci, ktery je kazdodenni soucasti spole-
¢enského Zivota. Symbolické nasili miize byt silnéjsi nez fyzické nasili, protoze je
méneé patrné a zaroven vsudyptitomné skrze socidlni fad (Bourdieu, 1991).

Socidlni védy prispivaji k porozuméni, jak rtizné sily modifikuji chovani jed-
notlivct a skupin, kontroluji jejich chovani a utvareji jejich zivoty (Harrington,
2006). Tyto déje se odehravaji i v edukac¢nich souvislostech. Na fenomén moci
dale nahlédneme v prostredi skolni tfidy, kde ma vét$i vyznam, nez se na prvni
pohled miize zdat.

2.2 Moc ve skolni tridé

Skolni tfida je socidlnim prostfedim, v némz se odehravd mnozstvi socialnich
jevi. Jadrové jsou jevy didaktické — zaci chodi do $koly pfedevsim proto, aby se
nécemu naucili. I kdyz to neni na prvni pohled zjevné, skrze koncept moci se
zabyvame didaktickou oblasti v $irSich souvislostech. Sledujeme jevy, které ra-
muji vychovné-vzdélavaci proces. Sebekvalitnéjsi ucitelova znalost obsahu uciva
totiz z{istavé bez t¥idy s jasné nastavenymi mocenskymi vztahy bez uzitku (Sala-
mounova & Svaiicek, 2012). Lze proto Fici, ze ustanoveni mocenskych vztaht je
ve Skolni tfidé determinantou realizace cili didaktickych. To koresponduje s tvr-
zenim Bernsteina (1996), ze ve $kolni tfidé je dominantni diskurs regulativni,
do néhoz je vlozen diskurs didakticky. Zatimco regulativni diskurs definuje pra-
vidla socialniho chovani a vztahti ve skole, didakticky diskurs urcuje, jaké znalos-
ti budou zdkim predavany. Oddéleni obou diskurst je spise modelové, protoze
v realité $kolni tfidy se tyto diskursy prekryvaji. Dochazime tak k tomu, zZe k pre-
davani didaktického obsahu vzdy dochazi prostfednictvim usporadani diskursu
regulativniho. Jinymi slovy, pokud ucitel ,nezvladne“ tfidu z hlediska vytvoreni
ucebniho prostredi, tézko miize naplnit svoje didaktické cile. Ve snaze naplnit di-
daktické cile tedy neustale dochazi k vyjednavani a uplatiovani moci ucitele, kte-
ré je stézejnim predpokladem procesu vyuky (McCroskey & Richmond, 1983).
Naptiklad i vyborné pfipravena hodina mize pro za¢inajiciho ucitele skoncit ne-
zdarem v pripad¢, ze nedokdze uplatiovat svoji moc v roli ucitele ¢i distribuovat
moc zakam tak, aby ji vyuzili k naplnovani didaktickych cilt.

Moc ve $kolni tfidé je prirozenou soucasti vychovné-vzdélavaciho proce-
su. Moc muzeme ve vztahu k uciteli chapat jako ucitelovu schopnost ovlivnit
zaky v tom, aby c¢inili, co po nich ucitel pozaduje (Kearney et al., 1985). To je
v souladu se Stechovym (1994) vymezenim ucitelské profese, ve kterém jde o to,
identifikovat logiku vykonu profese, jeji konstanty dané tim, Ze se jedna o vztah
a o vyvijeni vlivu na druhou osobu v tomto vztahu. Zde je tieba pfipomenout, Ze
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ucitelova moc existuje jen tehdy, pokud ji zaci percipuji a akceptuji ji (Richmond
& McCroskey, 1984). Ucitelé se obc¢as podivuji, Ze jejich odmény a tresty nefun-
guji. Jednim z moznych zdivodnéni z perspektivy moci je to, Ze jsou odménami
a tresty jen pro ucitele, nikoliv pro zaky. Tento ptiklad ukazuje, Ze vykon moci
ucitelem je inherentnim soucasti vyucovani. V souladu s definici moci je ten-
to vykon neutralni, respektive mize produkovat pozitivni i negativni vysledky
(McCroskey & Richmond, 1983). Uc¢itel mtize moc vyuzit i zneuzit, a to nejen
védomé, ale i nevédome (srov. skryté kurikulum?®). Cesty k udrzeni moci ucitelem
jsou rtzné. Lewis (2001) pfipomina, ze nastoleni klimatu vhodného pro uceni
miize byt dosaZeno nejen diirazem na poslu$nost a donucovani, ale i vyjednava-
nim se zaky, diskusi, skupinovou tcasti a kontrakty.

Ucitelé vSak nejsou jedinymi aktéry ve skolni tfidé, ktefi mohou ziskat vliv.
Do mocenskych vztaht ve skolni tfidé vstupuji sami Zaci. Moc se projevuje mezi
zaky navzajem a zaci mohou vystupovat mocensky i vici uciteli. Za klasickou Ize
v tomto ohledu povazovat etnografickou studii Woodse (Hammersley & Woods,
1984), ktery diferencuje typy zakovského chovani pfi adaptaci na pozadavky uci-
tele do Sesti podob: konformita (Zaci nadsené souhlasi s cili ucitele), ritualismus
(akceptace norem ve $kole, aniz by se zaci s témito normami ztotoznovali), unik
(Ihostejnost k ciliim $koly, Zaci se nendpadné vénuji unikovym ¢innostem), kolo-
nizace (Zaci pfijimaji $kolni normy a postoje, avsak za ucelem naplnéni vlastnich
cili), nesmifeni se (lhostejnost k cilim $koly, projevuje se vyrusovanim, provo-
kovanim), rebelie (odmitnuti pozadavka skoly, projevuje se otevienou vzpourou
nebo chozenim za §kolu). Zejména posledni dva typy chovani zaka vstupuji mo-
censky do opozice ke $kolnim normam.

Zatimco Woodsova typologie zachycuje pfedevsim silu mocenského vstupu
z&kd, typologie Sedové (2011) bere v potaz dvé kritéria: 1) zda je moc spise v ru-
kou ucitele, nebo zaki, 2) zda jsou cile ucitele a zakt spole¢né, nebo rozdilné.
Ve vysledné typologii ¢ty mocenskych konstelaci (zobani z ruky, presilovka, cir-
kulace, tahanice) uvadi Sedova dvé z nich, kde maji prevazujici vliv z4ci (cirkulace
moci a tahanice). Lisi se vSak sdilenim cili Zak® s ucitelem. V cirkulaci moci udi-
tel slevuje ze své dominance ve prospéch zaka. Ucitel a Zaci pritom sdileji spolec-
né cile. Zéci jsou angazovani, poklddaji otdzky k uc¢ivu. Ten, kdo se dotazuje, méa
v dané mocenské konstelaci chvili mocenskou prevahu. Oproti tomu v tahanici
zaci s ucitelem cile nesdileji, berou vyucovani jako prilezitost otestovat vlastni sily
a pobavit se. V disledku toho pak nedochdzi k plnému dosazeni edukacnich cila.

Projevy, kterymi se Zaci snazi vyhnout pozadavkim ucitele ¢i dosdhnout
vlastniho zaméru, jsou oznacovany jako rezistence zaki (srov. Lojdova, 2015).
Rezistenci definujeme jako opozi¢ni akt k né¢emu, s ¢im jedinec nebo skupina

5  Jako skryté kurikulum lze oznacit vse, co se Zaci ve $kole uci, a neni to zimérné komunikovano u¢iteli
a $kolnim systémem (Hargreaves, 1982). Hemmingsova (2000) uvddi, Ze vyzkumnici skrze skryté kuriku-
lum zejména popisovali, jak se reprodukuji socidlni, rasové a genderové rozdily.
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nesouhlasi (Sannino, 2010) a miiZzeme ji chdpat jako soutéZ o moc. Rezistentni
chovani zaka je manifestovano jako neochota ucit se, odmitani skoly, neanga-
zovanost a apatie, neplnéni pozadavki, vzpurnost (Hendrickson, 2012). Rezi-
stentni chovani se ¢asto projevuje nekazni, ale ne kazda nekazen je rezistenci.
Rezistenci miZzeme oznacit za specificky typ nekazné. V teoriich rezistence toto
chovani neni ptipisovano odchylkdm zaki, nybrz prevazné vnéjsim vliviim. Tyto
vlivy shledavaji autofi jak pfimo v prostredi $kolni tiidy, tak i v $ir$im makroso-
cialnim kontextu. V mikrosocialnim pohledu je rezistence vnimana jako reakce
na opresivni prvky $koly, naptiklad pfimo na uditele ¢i na zaktm vzdalené kuri-
kulum (Dickar, 2008). Mnohdy je snahou zaku skrze nevhodné chovani vzbudit
pozornost ucitele (Gootman, 1997). Nudny vyklad ucitele, jeho prilisné nizké
naroky (Holt, 1984) nebo naopak naroky pfili§ vysoké mohou také k tomuto cho-
van{ zaki ptispét (Bryant & Bates, 2010). Zaci mohou byt ve tiidé rezistentni
také proto, Ze podoba vyucovani neodpovida jejich mentalnim modeliim uceni
a prekonceptiim, jenz si do tfidy pfinaseji (napt. role ucitele a zaki, cil vzdélavani
atd.) (Brookfield, 2006). Ve tfidé muize dojit az k aktivnimu odporu vici udite-
lové osobé. V takovém pripadé zaci sméruji k aktivni nekdzni, odmitaji ucitele
»Z principu® ¢i pouzivaji vulgarni vyjadieni. Opa¢nou strategii byva pasivni rezi-
stence — apatie, deklarovany nezdjem (srov. napf. Kearney & Plax, 1992; Lojdova,
2015). Rezistence zakti nemusi byt jen v rozporu s cili ucitele a spolecenskymi
normami. Oproti antisociadlni rezistenci mizeme vymezit rezistenci prosocialni
¢i neutralni (Golish & Olson, 2000; Kennedy-Lightsey & Myers, 2009). K rezis-
tenci je také tfeba poznamenat, Ze rezistence zaka vici ucitelim muze byt dana
neadekvatnimi pozadavky ucitele, ale mize také byt jen rétorickou figurou, skrze
kterou prenaseji Zaci odpovédnost za své chovani na ucitele (Sedovd, 2011). Skol-
ni tfida se tak jevi jako prostfedi s mnozstvim podob moci a rezistence. Obzvlasté
pro studenta ucitelstvi ¢i zacinajiciho ucitele jsou tyto fenomény velkou vyzvou.
Priblizime proto specifika moci u zacinajicich ucitelt.

2.2.1 Vstup do ttidy a pojeti moci u zacinajicich uciteli

Vyzkumna Setfeni doklddaji (Richmond & Roach, 1992; Staton, 1992; Lukas &
Svati¢ek, 2007), ze mocenské uspotradani ve tiidach zacinajicich ucitelt ¢&i stu-
dentd, ktefi stoji pfed vstupem do profese, byva casto problematické. Ucitelé
po skonceni profesni pfipravy, na zacatku své kariérni drahy, totiz mnohdy neve-
di, jak adekvatné dostat pozadavkim na ustavovani moci ve svych tfidach.

V navaznosti na predchozi text se nyni mizeme zamérit na to, pro¢ se pra-
vé mocenské usporadani ve tfidach u zacinajicich ucitelt a studentt ucitelstvi
stava potencidlni Achillovou patou tohoto vyvojového obdobi. Jako prvni z da-
vodl Ize uvést problém s definovanim cilti a dosahovanim shody v téchto cilech
mezi ucitelem a zaky. Z vyzkumu Winograda (2002) v této souvislosti vyplyva,
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ze zacinajici ucitelé stejné jako studenti ucitelstvi v dtsledku své nezkuSenosti
mnohdy nemaji jasnou vizi toho, ¢eho by ve $kolni tfidé chtéli dosahnout. K po-
dobnym zavértim v ceském prostiedi dospél také Svaticek (2009), ktery v rém-
ci biografického vyzkumu Zivotni drahy ucitelt experti konstatoval, Ze ucitelé
v pocétecnich fazich ptisobeni ve své nové roli sice védi, co ve své vlastni praxi
konat nechtéji, avSak nemaji zcela jasno v tom, co by vykonavat chtéli. V tomto
okamziku je obtizné dosdhnout s nimi shody v definici situace, v niz se nachazeji,
nebot jejich vlastni vnimani identity a situaci s ni spojenych je velice obtizné de-
finovatelné. Zacinajici ucitelé navic doposud mnohdy nejsou ztotoznéni se svou
roli uéiteld a stale sebe sama vnimaji spiSe ,,na druhé strané“ (Lukas & Svaiicek,
2007). Vsechny zminované divody vedou k tomu, Ze zacinajici ucitelé i studenti
ucitelstvi mohou byt z hlediska definovani cilti vychovné-vzdélavaciho procesu
nejisti, a tim z pohledu svych zakd necitelni, coz snadno muze vést ke konfliktni-
mu usporadani vztahu ve tfidé. Winograd (2002) z této zkusenosti u svych stu-
dentt ucitelstvi usuzuje, Ze je zasadni s nimi pracovat na definovani jasnych a ze
strany zaka dekddovatelnych cilt a hledani zptisobd, jak téchto ciltt dosahnout,
coz vnima jako silny impulz pro ucitelskou pfipravu. Na druhou stranu oviem
dodejme, Ze obdobi, kdy studenti ucitelstvi a zac¢inajici ucitelé vstupuji do praxe,
je specifické pravé tim, ze se jedna o tzv. obdobi hdjeni - pravé v této fazi mohou
délat chyby, byt netspésni (Lukas & Svaticek, 2007) a postupné najit svoji vlastni
cestu, jak se vyrovnat s nastrahami ucitelské profese, mezi néz patti také funkéni
usporadani mocenskych vztaht (pfipomindme, Ze se stale u nami zkoumanych
studentt ucitelstvi pohybujeme ve fazi hledani identity a snahy pfijmout oceka-
vany zavazek).

Definovani cili tzce souvisi se schopnosti pfipravy funkéniho planu hodiny.
Ucitelé na startu své profesni drahy sice zpravidla disponuji kvalitnimi znalostmi
oborového obsahu, nicméné mohou mit problémy s tim, které z nich v hodiné
predat a jakym zptisobem (Cothran & Ennis, 1997). Postiehy ucitelt, ktefi uz
za sebou maji delsi praxi, dokladaji, ze plany zejména u studentt ucitelstvi jsou
precizni, nicméné v realném svété tiidy casto nerealizovatelné. To mize opét
vyustit v mocenské usporadani, které je svou povahou konfliktni, nebo v némz
zaci pripadné hledaji unikové strategie (napf. péstovani fantazii a nerealistického
obrazu vlastniho plisobeni). Jednd se pfitom svym zpisobem o zac¢arovany kruh,
nebot kdyz se zaci nudi, trpi i kvalita jejich prace, protoze ji vykonavaji mechanic-
ky a bez rozmygleni, ¢imz se pro né pfirozené ztraci jeji smysl. Zaci tak nevyhnu-
telné dal pozbyvaji zajem o vyuku. Jejich cile a cile ucitelti se postupné rozchazej,
definice situace se rozriznuji a usporadani ve tiidé se dal vzdaluje od kooperace.

Druhym opakovanym diéivodem toho, pro¢ muze byt mocenské usporada-
ni ve tiiddch zacinajicich ucitelti a stejné tak studentti ucitelstvi problematické,
Ize hledat v roviné interpersonalnich vztahti ucitelti a zaka. Budouci a zacina-
jici ucitelé pochopitelné mohou se svymi zaky vstupovat do celé palety vztahi,

27



2 FENOMEN MOCI A JEHO SOUVISLOST SE SKOLNIM PROSTREDIM

nicméné - jak jsme uvedli — vzhledem k jejich véku a pozici na startu profesni
drahy je pravdépodobnéjsi, Ze se budou chtit stat spiSe pratelskymi uciteli (Bre-
kelmans & Créton, 1993; Moscovici, 2007). Ackoli se jednd o vztah, ktery je
z hlediska dosahovani kooperace ve tfidé optimalni, objevuje se pravé v ramci
tohoto vztahu riziko spojené s nastavenim adekvatni hranice. Napfiklad Aultma-
nova, Williams-Johnsonova a Schutz (2009) na zakladé svého Setfeni zaloZzeném
na hloubkovych rozhovorech s uciteli vyrazné rozlisuji mezi tim byt pritel zaka
a byt pratelsky, a podotykaji, ze identifikace demarkacni linie muze byt na zacat-
ku praxe velmi problematicka. V ¢eském kontextu se lze optit o vyzkum Sedové
(2011, 2012), ktery doklada, ze ucitelé, jejichz vyucovaci hodiny vykazuji perso-
nalni orientaci a u nichz pfitom nedojde ke shodé¢ v definici situace s jejich zaky,
jsou v zasadé ucitelé zacinajici.

Do tfetice proti studentiim ucitelstvi (opustme zde na okamzik zac¢inajici uci-
tele) stoji také nékteré z kontextualnich proménnych. Je pro né totiz pomérné
obtizné dosahnout ve tfidé autonomie v planovani vyuky (srov. Ingersoll, 1996),
nebot plan vyuky je jim casto jednoduse predan jejich cvicnym ucitelem. Jejich
vztah s vedenim $koly (srov. Cothran & Ennis, 1997) i rodici prozatim neexistuje
a mnohdy béhem obdobi praxe ani nemusi byt vytvoren. To, co se ve skolni tfidé
odehrava, je tedy zasazeno do $ir$iho makrosocidlniho prostfedi. K dokresleni
moci ve $kolni tfidé proto nahlédneme i za jeji hranice.

2.3 Moc za hranicemi Skolni t¥idy

Za hranicemi $kolni tfidy se nachdzi kontext, do néhoz je mocenské usporadani
zasazeno. Pokud tedy chceme uvazovat o mocenském usporadani ve skolni tfidé,
méli bychom vzit v potaz také sociokulturni a historicky makrokontext a kontext
skoly, ktery déni ve tiidé determinuje.

Jednim z prvka sociokulturniho kontextu, jenz tvofi pozadi mocenskych
usporadani ve tfidach a miize se vyjevit zejména v meznich situacich, je samotny
fakt, ze $kolni dochdzka je povinnd. Zéci jsou proto nedobrovolnymi névstév-
niky skol a ¢innost ve skole pro né ¢asto neni prili§ zajimava (Winograd, 2002).
Historickou perspektivu do tohoto uvazovani vnasi Foucault (1978, s. 344), ktery
argumentuje, ze mocenské usporadani je vzdy prezentovano fadou instrumentd,
kam spadaji napriklad aktudlni vzdélavaci dokumenty a programy, strategické
dokumenty a nastroje. Foucault (1978) dale hovoti také o tzv. strukturalni limi-
taci, jez vymezuje, co je ve tfidé mozné a co jiz nikoli. Strukturdlni limitace tedy
ustavuje napiiklad nepfipustnost urcitych tresti a hrozeb ve tfidé (Winograd,
2002, s. 345; prehled v ¢eském prostredi prinasi napt. Rigel, 2012).

Dal$im podstatnym faktorem je proména toho, jak je celospolecensky na-
hlizena role ucitele. Tomuto tématu se v americkém kontextu vénuje Ennisova
(1995), ktera podotyka, ze pozice ucitele donedavna, bez ohledu na osobnostni
charakteristiky, ziskavala respekt, coz jiz dnes neplati. Respektovani role ucitele
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(a tim percipovana legitimni moc vyplyvajici z této role) napriklad na stfednich
skolach bylo drive dano také hodnotou stfedoskolského diplomu, ktery Zaci zis-
kavali. Dnes vsak uspéch ve $kole negarantuje ekonomickou tspé$nost po absol-
vovani studia (srov. Keller & Tvrdy, 2008), takze ucitelé maji mensi vliv na zivot
svych zakt (Cothran & Ennis, 1997). S tim, jak je vnimdna pozice ucitele, souvisi
také lokalita a region, v nichz se skola nachazi (Oyler, 1996; Elias & Mace, 2005),
a pfedpokladané studijni aspirace zaki (Oyler, 1996). Vztah skoly a socialni tfi-
dy ilustruje naptiklad Willisova studie Learning to Labour (1977) zachycujici
zesmésnovani skoly chlapci z délnickych rodin jako aktivni strategii vii¢i tomu,
aby je $kola socializovala jako poslusné délniky. Vyznam lokality zase odhali-
la studie na stfedni odborné skole v americkém rurdlnim Ohiu (Hendrickson,
2012). Na mistni stfedni $kolu prichdzeji ucitelé z mésta s cilem poskytnout $irsi
vzdélani. Studenti jsou vSak tzce svazani s rodinou, jiz nechtéji opustit a ktera je
podporuje v tom, aby si nasli hife placenou praci v zemédélské lokalité. Studenti
proto posuzuji sttedoskolské kurikulum jako irelevantni, maji pocit, ze jim ucite-
1¢é nerozuméji, a nékdy pro né nejsou adekvatni ani normy $koly®.

Na urovni $koly jakozto instituce se v zahranicni literatufe uvazuje zejména
o vztazich mezi uciteli a Zaky a dalsimi aktéry zivota skoly. Pozornost se pritom
hojné vénuje vztahu ucitelti a vedeni $koly. S oporou o Setfeni Cothranové a En-
nisové (1997) lze napriklad fici, ze ucitelé sebe samé vnimaji jako vice schop-
né zasahnout do mocenského nastaveni ve tfidé ve chvili, kdy se citi podpofeni
vedenim. U¢itelé v tomto vyzkumu vsak vypovidaji o dominantnim nezdjmu ze
strany vedeni $koly, v disledku ¢ehoz neciti podporu své prace. Dalsim faktorem,
ktery se ve svém dusledku promita také do mocenského uspotradani ve $kolni
tfidé, je mira autonomie ucitele v souvislosti se vzdélavacimi procesy ve tfide.
Na zakladé reprezentativiniho dotaznikového $etfeni udava napriklad Ingersoll
(1996), ze ¢im vétsi je mira autonomie ucitele ohledné déni ve tfidé, tim nizsi je
mira konfliktd, k nimz ve tfidé mezi ucitelem a zaky dochazi. Ucitelé by pritom
idedlné neméli mit autonomii a pravomoci pouze na urovni tfidy (napt. ve vybé-
ru ucebnic, témat, material®, vyukovych postupit), ale také i na Grovni instituce
$koly. Poslednim faktorem na trovni $koly, jejz v navaznosti na zahrani¢ni Setfe-
ni zminime, je vztah ucitelt a rodi¢t jejich zaka. Jak v této souvislosti podotyka
Winograd (2002, s. 359), absentujici podpora rodict se do mocenského uspora-
dani ve tfidé silné promita a neni nic, co by je mohlo narusit vice, nez ,,rodi¢ov-
sky cynismus vztahujici se ke skole®

Za hranicemi $koly se pak nachazeji podminky vzdélavaci politiky, které
zahrnuji organizaci $kolniho vzdélavani v $irSim smyslu: vzdélavaci programy,

6  Prikladem je student Cody. Cody o vikendech pracoval na farmé a chodil na lov. Jednou v pondéli zapomnél
svij lovecky ntz v batohu a prinesl ho do $koly. Protoze $kolni rad zakazuje no$eni zbrani do $koly, byl
Cody vylouc¢en. Toto vylouceni vnimal jako nespravedlivé, protoze niiz do $koly neptinesl zamérné
(Hendrickson, 2012).
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kurikulum, systém hodnoceni atd. Tyto struktury determinuji roli ucitele a podo-
bu vyucovaciho procesu. Podle Cumminse (2009) je v$ak stéZejni mikrorovina,
tedy interakce ucitele se zdkem, kde se mocenské vztahy utvareji a sdileji. Pres-
toze tedy ucitele limituji mocenské vztahy na celospolecenské trovni, naplnéni
role, kterou v mocenskych vztazich zastava ve $kolni tridé, je také vysledkem jeho
individualni volby zpisoby interakce se zaky.

Skrze koncept moci miizeme sledovat mocenské vztahy na rtiznych urovnich
- mezi uciteli a zaky; mezi zaky navzajem; mezi zaky/uciteli a $kolou jako socialni
instituci atd. (Jacobs, 2012). Jako stézejni se nam jevi prvni rovina kazdodenni-
ho vyjednavani a uplatniovani moci ve $kolni tridé. Nas vyzkum je proto zamé-
fen na moc v interakci ucitele a zaki, na kterou nahlédneme skrze roli ucitele.
Je tfeba podtrhnout, Ze i kdyz hovofime o moci ucitele, nepojimame moc jako
jeho dispozici. Tento fenomén chdpeme jako fenomén reciprocni a porozumeé-
ni mocenskym vztahtim stavime na tom, jak mocenskou situaci vnimaji vsechny
zucastnéné strany. Protoze predlozeny teoreticky ramec vychazi z mnozstvi za-
hrani¢nich zdrojt, nez pfejdeme k vymezeni moci v nasem vyzkumu, dovolime
si shrnout stav zakotveni tohoto konceptu v ceské pedagogické véde.

2.4 Koncept moci v ¢eském pedagogickém prostiedi

V Ceském pedagogickém prostiedi problematika moci jakozto konceptu interak-
tivni povahy neni pfili§ ukotvena a pozornost je pribézné vénovana spise pribuz-
nym konceptiim. Setkdvame se tak s teoretickymi pracemi, které problematiku
vztahtl mezi uciteli a zaky nahliZeji ze strany ucitele a jeho ptisobeni a popisuji
jeho autoritu (Patizek, 1988; Valisova & Kasikovd, 2011) ¢&i autoritativnost (Cap &
Mares, 2001), nebo ze strany zaka a jejich chovani (napft. jejich kazen a zejména
nekazen, Bendl, 2001; pfipadné disciplina, srov. Malach, 2007), a to bez jedno-
zna¢ného terminologického vymezeni. Vyjimku mezi teoretickymi pracemi tvofi
zejména prace Prazské skupiny Skolni etnografie, mezi nimiz mizeme jmeno-
vat napft. prispévek Viktorové (1995) vypovidajici o autorité v kontextu ptipravy
na profesi ucitele, ¢i dotaznikové Setfeni Novotného (1997) zabyvajicim se auto-
ritafstvim ucitele.

Pfimo s konceptem moci se setkavame taktéz, avSak spiSe sporadicky — napf.
v metodickych pracich Valisové (1998), kterd jej nicméné chape synonymné s po-
jmem autorita, nebo u Manaka (2003), jenz v§ak moci prisuzuje primarné nega-
tivni konotace. S empirickym uchopenim fenoménu (v jeho neutralnim pojeti,
ve shodé se zahrani¢ni literaturou) se setkavame ojedinéle, naptiklad v empirické
stati Kucery (1995), ktery o moci hyperbolicky hovoti jako o moznosti nékomu
néco vnucovat (coz nemusi byt chapano negativné, muze jit o dobré rady a po-
znatky), ve studiich Makovské pojednavajicich o zobrazeni moci v zakovskych
ptibézich (2010) a zakovskych technikach zmény chovani (2011) a zejména
v jiz zminéné studii Sedové (2011), jez mocenské vztahy déva do souvislosti se
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strukturovanim vyukové komunikace a definuje ¢tyfi mody tzv. mocenskych
konstelaci. Z dtivodu pomérné kratké historie konceptu moci a prevazujictho
uzivani konceptu autority v ceském pedagogickém prostiedi jsme se proto v dal-
$im kroku zaméfrili na vztah autority a moci. Nabizi se dokonce otdzka, zda moc
neni jen ,,mdédnim“ oznacenim autority.

2.5 Je moc prevlecena autorita?

V této kapitole vymezime vztah pojmu moc a autorita. Oba pojmy k sobé maji
blizko, nejsou v$ak synonymni ani se nemohou vzajemné nahradit. Pfi vymeze-
ni autority se miizeme opfit o definici Webera. Podle ného je autorita vztahem,
ve kterém se jedna osoba (nebo skupina osob) fidi a bez zpochybnéni akceptuje
prikazy jiné osoby (nebo skupiny osob). Autorita je pojimana jako asymetricky
vztah, kde jeden udéluje rozkazy a druhy je nasleduje (Pace & Hemmings, 2007).
Pohled Webera se promitl i do ¢eské pedagogické védy. Valisova (1998) popisuje
autoritu jako socialni vztah mezi nositelem autority a pfijemcem autority. K nosi-
teli autority vztahuje dominanci vyznacujici se sklonem autoritu vytvaret a k pfi-
jemci autority submisivitu vyznacujici se spiSe sklonem autoritu pfijimat. Jinymi
slovy, autorita vytvari vztah nadfizenosti a podiizenosti (ValiSova & Kasikova,
2011). Se slovem autorita se nejcastéji poji obrazek ucitele ve tfidé (Amit & Fried,
2005). Autoritu pfifazujeme v pedagogickém procesu k tomu z aktéra, ktery udé-
luje rozkazy, zatimco k tomu, jenz je prijima, vztahujeme pojmy poslusnost a ka-
zen. Kazen tedy chapeme jako védomé dodrzovani zadanych nebo dobrovolné
ptijatych norem chovéni (Bendl, 2004; Strelec, 1998).

Pfestoze autorita i moc maji nékteré podobné charakteristiky (zejména vzta-
hovost), nelze tyto pojmy zaménovat. Autorita a kazen jsou navazany na konkrét-
ni aktéry ve tfidé: autorita na ucitele, kdzen na zaky. Oproti tomu moc ve $kolni
tfidé miizeme pripsat jak uciteli, tak i zakiim. Moc je fenoménem, ktery se mtize
ve tfidé prelévat, muze cirkulovat mezi zaky a ucitelem i mezi zaky navzdjem.
Je to jev dynamické povahy, nebot mocenské vztahy se ve skolni tfidé neustale
rekonstruuji.

Moc je pro nas stejné dilezitym konceptem, jako je autorita a kazen. Pres-
toZe se autorita zdanlivé muze tésit mensi oblibé socidlnich védct v soucasnos-
ti, je pro fizeni u¢ebniho procesu bezpodmine¢nym jevem (Pace & Hemmings,
2006). Autoritu a kazen nelze studovat izolované. Autorita tvofi s kdzni spojitou
nadobu, nebot kazen predpoklada autoritu (ValiSova, 1998) a naopak. Tyto dvé
strany v8ak pro nas stale nejsou komplexni. Pro komplexnost v pohledu na tyto
jevy edukacni reality nam slouzi koncept moci, ktery je pomyslnym jazyc¢kem vah
mezi autoritou a kazni.

Ke konceptu moci se neklonime z diivodu kritiky konceptu autority, jak to déla-
ji naptiklad antiautoritativni sméry, kriti¢ti myslitelé a predstavitelé postmodernich
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koncepci’, nybrz z metodologickych divodi. Koncept moci dokdze zachytit dyna-
miku jevi ve $kolni tfidé, kterou zkoumame. Moci tedy autoritu nenahrazujeme,
nybrz dopliujeme triddu autorita — moc - kdzer (obrazek 1), jez dle naseho nazoru
lépe slouzi porozuméni jeviim ve Skolni tfidé. Navazujeme také na tradici provede-
nych vyzkuma moci ve $kolni tfidé uvedenych vyse.

Autorita Moc Kazen

— T—

/x\ ¥

Utitel

Obrdzek 1. Tridda autorita - moc - kdzeri.

Moc je tedy jednou ze stranek autority ucitele (Middendorf & McNary,

2011), ale mtze byt i prostfedkem slouzicim zakim jak k plnéni edukac¢nich cila
(viz Sedovd, 2011), tak i ke konfrontaci téchto cilii. Stejné jako mize ucitel moc
ve $kole vyuzivat i zneuzivat, mohou tak ¢init i zaci. Pokud Zaci moc zneuzivaji,
vétsinou se jedna o rusivé chovani, za kterym stoji snaha ziskat mocensky vliv nad
ucitelem (Gootman, 1997). Triada autorita — moc - kdzen slouzi k porozuméni
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Kritiku pojmu autorita lze sledovat jiz od 60. let 20. stoleti. Nejradikdlnéj$im z antiautoritativnich smé-
ra je ziejmé antipedagogika, kterd vytyka vzdélavani pedagogicky totalitarismus, v jehoz ramci dospéli
ovladaji svobodu déti (Prokop, 2005). Také kriti¢ti myslitelé na koncept autority ucitele zauto¢ili s cilem
osvobodit zdky utlacované autoritou uditele v procesu vzdélavani. V roce 1964 publikoval Pierre Bourdieu
spolu s Jean-Claudem Passeronem sociologickou studii studenti, ucitelti a osvojovani kultury (Prokop,
2005). Bourdieu a Passeron odkryvaji u¢itelovu autoritu jako platformu, jez slouzi reprodukci socidlnich
nerovnosti a brani vzestupné socialni mobilité (Gale, 1996). Kritické teorie byly hloubkové rozpracovany
v kritické pedagogice. Prikopnik kritické pedagogiky Paulo Freire shrnul utlak ucitelem tim, Ze ucitel
zaménuje autoritu védéni s autoritou vztaznou k ucitelské profesi, kterou tak stavi proti svobodé studenttt
(Freire, 2000). Dle Freireho utlak ucitelem jako autoritou spo¢iva v tom, ze prosazuje svoje volby, je tim, kdo
voli obsah vzdélavaciho programu, jemuz se studenti podfizuji, a u¢i nedialogicky, tedy tak, Ze ho studenti
poslouchaji. Soudobi kriti¢ti pedagogové jako Giroux, McLaren, Kanpol, Steinberg nebo Cho stavi oproti
autoritativnim a hierarchickym vztahim demokratické postupy zdiraznujici zplnomocnéni studenti.
V postmodernich smérech je autorita rekonstruovana jako jev dialogicky, participativni, pluralisticky
a antihierarchicky. Postmodernisté vyzyvaji ucitele, aby se naudili tradi¢ni autoritu dekonstruovat
a porozumét tomu, jak je konstruovana (Pace & Hemmings, 2007).
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témto jevim ve tfidé. Zatimco autorita a kazen jsou v ceské pedagogické védé
precizné definovany, u moci tomu tak neni. Nyni se tedy zaméfime na tfi cha-
rakteristiky, kterymi se moc odlisuje od pojmu autorita, a poté ji vymezime pro
ucely naseho vyzkumu.

2.5.1 Cirkularita moci

Cirkularita moci predznamenavd, Ze moc je ve $kolnich tfidach vSudypfitomna
a nepretrzité se pohybuje mezi ucitelem a zaky i zaky navzdjem. Moc se ze tfidy ni-
kdy neztraci. Spise nez aby vsak byla nékym konstantné vlastnéna, od situace k si-
tuaci cirkuluje po tfidé (Buzzelli & Johnston, 2001, s. 875). Kdyz tedy napriklad uci-
telé hovori o ztraté kontroly, neznamena to, ze by se moc ze tfidy vytracela a mizela,
ale Ze se modifikuje takovym zplisobem, Ze mohou navrch ziskévat zaci (Aultman,
William-Johnson, & Schutz, 2009, s. 364).

Obdobné usporadani pritom nelze automaticky nahlizet jako nefunkéni. Tuto
skute¢nost vhodné ilustruje Winograd (2002), ktery uvadi situaci, kdy svym Za-
kéim na prvnim stupni fekl, Ze aZ Gspés$né vypocitaji feSeni dvou matematickych
priklad®, mohou si kreslit. Ve chvili, kdy do konce hodiny zbyvalo pouze nékolik
minut a vétsina zaka si jiz v lavici hréla, pfisla za nim zakyné, ktera byla na mate-
matiku nejslabsi, prinesla mu sesit s jednim spravné vyresenym prikladem a ze-
ptala se, zda by si taktéz mohla chvili kreslit. Vzhledem k tomu, Ze autor védeél, ze
v ramci svych moznosti odvedla zakyné vice prace, nez dalo radé jejich spoluzaki
vypocitat priklady oba dva, ustoupil jejim pozadavkiim, ¢imz bylo jeho ptivodni
zadani modifikovano. Usporadani vyucovaci situace tak, Ze rozhodovaci pravo-
moci jsou sdileny, tedy pro ucitele neznamena cilené abdikovat (Schulz & Oyler,
2006).

Tuto charakteristiku moci pravdépodobné nejvystiznéji charakterizuje Fou-
cault (1978, s. 2; podobné také Oyler, 1996): ,,Moc neni pevna komodita, kterou
nékdo vlastni, miiZe ji rozdélit jako kolac a sdilet, ale je to volné plovouci, rozpty-
lena a produktivni sila, ktera tvaruje nas samotné i nase vztahy. S timto védomim
jiz nemame mocné ucitele a bezmocné zaky, ale mnohocetné, viudypritomné
mocenské vztahy, kde se rtizna mira moci muze tykat jak zdka, tak i ucitelt.”
Pokud ve $kolni tfidé ucitel prispéje ke zméné usporddani mocenskych vztaht
tak, aby do nich mohli vice intervenovat zdci, nemusi to pouze automaticky zna-
menat, ze pozice ucitele je tim oslabena. Sdilenim moci se zaky muze byt pozice
uditele naopak upevnéna.

2.5.2 Situac¢nost moci

S cirkularitou moci Gzce souvisi jeji situacnost, z niz vyplyva, ze usporadani mo-
censkych vztaht se neustdle proménuje napfi¢ situacemi a jejich jednotlivymi
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rovinami (Jacobs, 2012; Hawes Denos, 2003). V ramci jedné vyucovaci hodiny
tak dochazi k opakovanému (re)konstruovani mocenského usporadani mezi
uciteli a zaky (jako jednotlivci i jako skupinou) napfi¢ jednotlivymi situacemi
a aktivitami, v prostorovém kontextu $kolni tfidy a politicko-ekonomickém kon-
textu ucitelt a $kolni lokality (Winograd, 2002, s. 344). Pfestoze ucitelé se svymi
zaky casto dospivaji k jednomu typu usporadani, ktery miize byt pro jejich vztah
urcujici (srov. vymezené mocenské konstelace Sedové, 2011), neznamené to, ze
by se cela vyucovaci hodina odehravala pravé v tomto modu.

V souvislosti s moci jakozto situacnim fenoménem muzeme ilustrovat, proc¢
moc nelze vymezit unilateralné a chapat ji jako vlastnost jednotlivce. Pokud by totiz
moc byla vlastnosti jednotlivce ¢i skupiny, nebylo by mozné, aby dochazelo k mo-
difikaci mocenskych vztaht napfiklad vlivem zmény prostoru. Namisto toho by
existovala pouze fixni struktura vzajemnych pravidel. Tomu v$ak odporuje napii-
klad vyzkum Kenkmannové (2011), jenz doklada, jak mtize mocenské usporadani
proménit napiiklad zména prostoru, v némz se vyuka odehrava. Autorka na zakla-
dé svého empirického Setfeni ukazuje, Ze ve chvili, kdy se vysokoskolska vyuka pre-
sune do prostoru muzea, dochazi také ke zménam v mocenském usporadani. Za-
timco ucitel ptisobil ve vyzkumu autorky doposud jako ten, kdo byl ve vyukovém
prostoru ,,doma®, vital studenty® v prostoru ucebny a zasahoval do toho, co se bude
ve které jeji casti odehravat, v muzeu dochazi ke spole¢nému vytvareni vyukového
prostoru, nebot v8ichni pfichazeji zvnéjsku jakozto cizi. V disledku toho dochazi
k hledani novych teritorii i prostoru pro spole¢nou i individualni praci, novému
ustavovani pravidel a doc¢asnych norem.

Uvazovani o roli fyzického prostoru skolni tfidy v kontextu mocenského
usporadani mezi ucitelem a zaky se opird o tradi¢ni jména. Jak nastinuje Goff-
man (1999), spojeni mezi prostorem a moci se objevuje jiz dlouho, coz plati také
ve $kolni tfidé. Jiz tim, kde ucitel stoji, zaujima urcité mocenské postaveni, nebot
tim urcuje, ke komu mluvi, na koho se diva apod. (srov. Bradova, 2013). To rezo-
nuje s Foucaultovou tezi (1978), Ze vyuziti prostoru neni nikdy neutralni.

Situa¢nost moci pochopitelné nesouvisi pouze s usporadanim vyukového
prostoru a rozestavénim jednotlivych aktér v ném. Stejné tak je patrna v tom,
jak se mocenské usporadani proménuje v zavislosti na aktivité, ktera ve tridé
probihd, fazi hodiny (srov. Winograd, 2002), jejim zafazeni v rozvrhu, dobou
ve $kolnim roce atd.

2.5.3 Reciprocita moci

Do tretice koncept moci definujeme ve smyslu recipro¢niho vztahu, v jehoz ram-
ci dochazi ke vzdjemnému ovliviiovani postoji, hodnot a jednani (srov. napft.

8  Oznaceni studenti je systematicky pouzivano pro studenty vysokych $kol ¢i univerzit. V ptipadé, kdy po-
jedndvame o prostiedi zdkladnich ¢i sttednich $kol, pak vzdy hovotime o zacich.
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McCroskey, Richmond, & McCroskey, 2006; Moscovici, 2007). K tomuto proce-
su pritom nedochazi na zakladé toho, ze jedna ze zucastnénych stran disponuje
urcitymi zdroji, na jejichz zdkladé mutze ovliviovat druhou ze zucastnénych
stran, ale tim, Ze je takto vnimana. Prestoze se tedy pomérné casto hovori napfti-
klad o moci ucitele, nejedna se o jeho dispozici, jak by mohlo z daného souslovi
mylné vyplyvat, ale o percepci ze strany toho, kdo je s nim ve vztahu, naptiklad
zakt nebo rodic¢t. Na tomto principu jsou vystavéna také nejriznéjsi dotazniko-
va $etfeni, jez moc uclitele méfi (srov. Elias, 2007; French & Raven, 1959; Schrodt,
Witt, & Turman, 2007). Pokud si tuto relaci ukdzeme na prikladu legitimni moci
(moci prisouzené na zakladé socidlni role ucitele), znamena to, ze zkoumame ni-
koli to, nakolik ucitelé nedisponuji legitimni moci, ale do jaké miry maji jejich
zaci zvnitfnélé hodnoty, které jim diktuji, ze ucitelé maji legitimni pravo davat
zakim urcité instrukce (srov. Jamieson & Thomas, 1974). K vymezeni moci pro-
to pristupujeme ve smyslu pisobeni v ramci recipro¢niho vztahu (srov. Goffman,
1999; Woods, 1983, Kasc¢dk, 2006) nebo ,,silového pole” (Kascak, 2008, s. 128),
z interakcionalistické perspektivy (Staton, 1992).

Z reciprocity moci vyplyva, Ze pro porozuméni mocenskym vztahtim je nutné
porozumét tomu, jak situaci vinimaji vSechny zicastnéné strany. Ani ptizuzené opti-
ce, kdy dochazi ke zkoumani pouze jedné z nastinénych urovni, pritom nelze zcela
opomenout ostatni urovné, na kterych se mocenské vztahy utvareji a modifikuji.

2.5.4 Moc jako téma vyzkumu

Moc ve skolni tfidé mtizeme na zékladé teoretické analyzy definovat jako kon-
textoveé vazané usporadani vyukové situace, v jehoz ramci ucitel i zaci (jakozto
jednotlivci i skupina) vzajemné ovliviuji své postoje, hodnoty a jednani. Na za-
kladé cirkularity moci mizeme sledovat, jak se podoba mocenského usporadani
modifikuje mezi ucitelem a kolektivem zaku, mezi ucitelem a jednotlivymi zaky
i mezi zdky navzdjem. K tomuto ovliviiovani pfitom dochazi v zavislosti na tom,
jakym zptsobem do mocenského usporadani jednotlivi aktéfi intervenuji a jak
jsou v danou chvili vnimdni ostatnimi (v ¢emz spocivd podstata reciprocity
moci). V obou téchto bodech miiZzeme hovofit o vertikdlni modifikaci mocen-
ského usporadani. Situa¢nost moci pak prispiva k tomu, Ze se usporddani méni
v ¢ase (dochazi k horizontalni modifikaci), v zavislosti na jednotlivych mikrosi-
tuacich svéta Skolni tfidy a jeho okoli.

Na zdkladé vyse uvedeného chapeme moc ve $kolni tfidé ve tfech rovinach:
1) potencidlni moc — moc jako potencial, pouhd moznost jednat urc¢itym zpi-
sobem, 2) uskute¢nénd moc - moc jako skute¢né uplatnované aktualni jedna-
ni, 3) stabilizovana moc - moc jako dlouhodoby disledek skute¢né uplatnova-
ného jednani. Potencidlni moc je vychodiskem pro nase uvazovani, nebot moc
chapeme jako moznost ovliviiovat. Ve vyzkumu se ale zaméfujeme zejména
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na uskute¢nénou moc, kterd vychazi z tohoto potencialu, ale mize byt ovlivné-
na dal$imi faktory (napriklad neoc¢ekavanou situaci, do niz se ucitel dostane).
Opakujici se podoby uskutecnované moci mohou vést k jeji stabilizaci. Diisledky
a efekty stabilizované moci se v tomto vyzkumu nezabyvame, nebot vyzkum by
musel mit v takovém pripadé dlouhodoby charakter.

Vyzkum orientovany na problematiku moci je v zahrani¢i etablovanou sou-
¢asti pedagogickych véd. Iniciaénim bodem vyzkumnych studii se stala tradi¢ni
typologie moci Frenche a Ravena (1959), kterd je nejcastéji sledovana u ucite-
la (srov. Elias, 2007; Schrodt, Witt, & Turman, 2007). Tuto typologii pfejimame
i v naSem vyzkumu a zaméfujeme se na baze moci ucitele.

2.6 Moc jako vicedimenzionalni fenomén

Vyzkum moci ucitele se tradi¢né zaméfuje na oblasti, v nichZ ucitel moc uplat-
nuje, a které byvaji oznacovany jako baze moci. Baze moci jsou dle Frenche a Ra-
vena (1959) rozliSovany podle principu, na némz je moc vystavéna. Tito autofi
v ramci uvazovani o moci rozliili nejprve pét zakladnich mocenskych bazi, jez
oznacili jakozto moc legitimni, donucovaci, odménovaci, expertni a referen¢ni,
kdy ucitel muze uplatnit ve vztahu k Zdkiim jednu ¢i vice z téchto bazi.

Stale plati, Ze moc je vztahovou zalezitosti. Zahrnuje vztah mezi tim, kdo moc
uplatnuje, a tim, kdo ji pfijima. Mocenské baze proto vzdy funguji tak, ze popisu-
ji, jaké vlastnosti prisuzuje zak uciteli (srov. Jamieson & Thomas, 1974). Prestoze
tedy hovorime o moci ucitele, nejednd se o jeho dispozici, jak by mohlo z daného
souslovi vyplyvat, ale o percepci a hodnoceni ze strany toho, kdo s nim vstupu-
je do vztahu, naptiklad 74kt nebo rodi¢ii (Salamounovd, Bradova, & Lojdova,
2014). Napriklad pokud zaci nebudou vnimat a akceptovat ucitelovu legitimni
moc, tézko miize ucitel tuto moc uplatnit. Ilustrovat to mize hypoteticky priklad,
kdy by do tidy pfisel vyucovat neznamy ¢lovék z ulice. Zéci by pravdépodob-
né neplnili jeho pozadavky, protoze by tato osoba nedisponovala legitimni moci
spojenou s roli ucitele. Tento priklad se nemusi pritom jevit jako utopicky, jak se
na prvni pohled mutze zdat. Do podobné situace se mohou dostat studenti uci-
telstvi na praxi, které uvadéjici ucitel nepredstavi zakiim a nepfipise jim tim for-
malni autoritu. Zatimco ucitel disponuje formalni autoritou vyplyvajici uz z jeho
role, student na praxi ji nema. Student se tak muze dostat az do situace vykonu
ucitelstvi bez formalni autority. Bez formalni autority pfitom nemohou studenti
uplatnovat moc spojenou s roli a naplnovat dalsi mocenské baze, byt by k tomu
méli potencidl. Diisledkem tohoto procesu miize byt vnimani vlastniho selhani
v roli, prestoze toto selhani neni ddno studentem samotnym, nybrz nefunkénim
nastavenim role ze strany cvi¢ného ucitele (Lojdova, 2014).
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2.6.1 Legitimni baze moci

Prvni z bazi moci, kterou popiseme v teorii i ve vyzkumu, je moc legitimni. Legi-
timni moc vypovida o tom, zda zak predpoklada, ze ucitel ma v zavislosti na své
profesni roli ucitele legitimni pravo predepisovat zakovi, jak se ma v urcité oblasti
chovat. Legitimni moc souvisi se socialni roli ucitele, ktera garantuje (formalni)
autoritu nad zaky. Tato role je spjata s normou dohlizet na druhé a ovliviiovat je.

Moc legitimni se v tomto kontextu prekryva s moci socidlni (Foucault, 2000),
v jejimz ramci je ucitel prvkem socialni organizace, skrze néjz prochazi moc $ko-
ly - legitimita socidlni moci vyplyva ze samotné role ucitele a jeho mista ve struk-
tufe spolecnosti (Kascak, 2006). Také Dvorak, Urbanek a Stary upozornuji, ze
chovani kol a uciteld je vyznamné determinovano institucionalnim prostfedim,
presnéji makroprostredim. Pro $kolu je také typické, ze jeji legitimita stoji a pada
s dtivérou, kterou do ni vkladaji ztizovatelé a rodice (Dvorak, Stary, & Urbanek,
2015). Pol (2007) také zdaraznuje vztah $koly a $irstho systému, ve kterém pla-
ti vnéjsi pravidla (pravni, ekonomicka, spolecensko-politickd), ktera skola musi
respektovat. Tyto vnéjsi pozadavky ohranicuji prostor, v némz se skoly pohybuji
a vymezuji tak podobu jejich legitimni moci. Stech a Viktorova (1995) uvadéji
aktivni roli instituce $koly ve vyjednavani legitimity, kde dochazi k héjeni vlast-
ni autority, tedy pfedevs$im autority uciteld, jako predstavitelti instituce, ktera je
definovana pravé pres svij protéjsek, pres klienty, tedy pres zaky a jejich rodice.
Distribuce moci je pak dle autorti chronickych rysem instituci typu $koly. V$ichni
aktéfi skolniho prostfedi museji obhajovat legitimitu své autority viici ostatnim,
vytvaret dohodu vzajemného styku a obnovovat ji. Podle Carlsona (in Dvorak,
2010) jsou 8koly ,ochocenymi organizacemi®, jez se netidi logikou efektivnosti,
ale logikou legitimity. Jsou zcela v rukou statu, mimo pusobeni trznich sil (srov.
pojeti $koly in Pol, 2007). Viktorova (2011) zminuje jako dulezity zdroj legitimity
$koly byrokracii. Ta se realizuje prostfednictvim rtiznych byrokratickych tkont,
jez ji stabilizuji a legitimizuji jeji smysl a dulezitost napriklad v nejednoznacné
definovaném zajmu déti. Je zajimavé, Ze zaky jako zdroj legitimity ucitele uvade-
li v diivéj$im vyzkumu Viktorové (1995) pravé studenti ucitelstvi. Pro studenty
ucitelstvi je ve vztahu k pravidlim ve $kole dilezité ,,vysvétleni, co ktera pravi-
dla znamenaji, a to vysvétleni sméfujici k dohodé¢, k souhlasu, vyjednand v jejich
jediné legitimni poloze - se zaky“ (Viktorova, 1995, s. 175). Muze to souviset
i s pocatecni fazi vyvoje ucitele, jiz jsme charakterizovali v prvni kapitole snahou
o blizky vztah studentd ucitelstvi a zacinajicich ucitelt k zakam.

Legitimni moc ucitele tedy vychazi z makrosocidlniho prostiedi (role ucitele
ve spole¢nosti), z mikrosocialniho prostredi skoly (ucitel jako predstavitel orga-
nizace a jeji byrokracie), od aktérti mimo Skolu (zfizovatelé, rodice) a v nepo-
sledni fadé od zakt. V pripadé studenti ucitelstvi je zfejmé, Ze jejich postaveni
ve spolecnosti a organizaci $koly neni tak stabilizované jako postaveni ucitelt.
Jsou jim ale propujc¢eny byrokratické mechanismy (naptiklad zapisovani znamek
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diskutované v kapitole 4.4). Dulezitym zdrojem legitimni moci jsou proto pro
studenty ucitelstvi Zaci a jejich cvi¢ni ucitelé, kterym se budeme vénovat diklad-
néji v kapitole 4.2.

Legitimni moc $koly je spojena s jeji roli ve spole¢nosti. Vzdélavani nese funk-
ci transmise hodnot a vzorcti chovani. Diky nému se ve spolecnosti dosahuje za-
kladni socialni konformity. Tuto funkci skoly mizeme oznacit jako konzerva¢ni
(Ottaway, 1998). Skola je agentem socidln{ kontroly?, tedy tim, kdo ovliviuje cho-
vani mladych lidi tak, aby odpovidalo normam ve spole¢nosti. Dvorak (2010) to
vystihuje tak, ze vefejnd $kola musi akceptovat prakticky vSechny déti ze spadové
oblasti, véetné ,,problémovych’, proto je jejim primarnim problémem vykon social-
ni kontroly — dohliZeni a sankcionovani. Legitimni moc ucitele se proto nevztahuje
jen k déni ve tfid¢, ale i déni ve spolecnosti. Ucitelé pfi vykonu socidlni kontroly
vystupuji jako zastupci verejnych zdjmi a legitimniho spolec¢enského fadu. K tomu
uzivaji pozitivni a negativni sankce. Dle nasich predchozich vyzkumii studen-
ti v zacatcich své praxe nereflektuji, ze by mohli byt reprezentanty spolecenského
systému a jeho norem, ani nevnimaji dilema, zda tento systém podporovat ¢i na-
opak. Naopak v studentskych reflexich vyvstava vyznam a mira socialni kontroly
v mikroprostfedi $koly (Lojdova, 2014). S legitimni moci na makrourovni souvisi
i vyvoj identity ucitele, do néhoz se promita i déni na celospolecenské trovni, re-
prezentované napt. zajmovymi skupinami ¢i vladami (viz kapitola 1.2.2). Toto déni
mohou vnimat i studenti ucitelstvi, pfestoze se do néj teprve socializuji, a mtize tak
ovliviiovat jejich chapani legitimni moci spojené s roli ucitele.

Legitimni moc $koly a ucitele mohou Zdci pfijimat, mohou viici ni ale také re-
voltovat. Jak jsme popsali v kapitole 2.2, rezistence je soucasti mocenskych vztaht.
Teorie rezistence ukazuji, jak komplexnim problémem muize nevhodné chovani
zaku ve $kolni tfidé byt, nebot nemusi souviset jen s individualnimi zvlastnostmi
zakau ¢i s aktualnim dénim ve tfidé, ale i s legitimni moci instituce skoly ve spolec-
nosti. V makrosocidlnim pohledu zaznivaji v interpretaci rezistentniho chovani
kritické pohledy na reprodukci socialni nerovnosti ve $kole. Rezistentni teorie (Gi-
roux, 2001; McLaren, 1985; McLaren, 2006) ukazuji, jak zaci vzdoruji dominant-
ni kulture a takeé jak interaguji s reprodukci norem ve skole (Dickar, 2008). Oproti
deterministickym reprodukénim teoriim (Bourdieu, 1977) tak pojimaji zaky jako
aktivni aktéry, ktefi skrze rezistenci mohou ovlivnit opresivni struktury.

Legitimni baze moci je vicevrstevnatym fenoménem, jenz je také tizce spjat
s dal$imi dvéma bazemi moci - donucovaci a odmeénovaci. Donucovani i odmé-
novani totiz predpoklada legitimitu aktéra, ktery tak ¢ini.

9  Socialni kontrola je souhrnny termin oznacujici vSechny mechanismy, které maji zajistovat rad, stabilitu
a dodrzovani norem (Innes, 2003).
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2.6.2 Donucovaci baze moci

Donucovaci mocenska baze' je zalozena na skutecnosti, ze zak vnima ucite-
le jakozto nékoho, kdo jej miize potrestat (pfisné se podivat, napomenout, dat
$patnou znamku apod.). Mocenska baze tedy nestoji na tom, ze ucitel je schopen
potrestat zaka, ale Ze jej zak timto zptisobem vnima, coz je ve shodé s reciproéni
povahou fenoménu, o némz pojednavame. Naplnéni donucovaci moci ucitele vy-
chazi naptiklad z zakovy potfeby vyhnout se trestu v rtizné podobé.

Foucault (2000, s. 255) pod pojmem trest rozumi ,vSe, co je schopno vyvolat
v détech pocit chyby, jiz se dopustily, vSe, ¢im je lze poniZit, uvést je ve zmatek:
jisty chlad, urcitd lhostejnost, otazka, ponizeni, svrzeni z urcitého postaveni®
Foucault (2000) dale rozviji ideu trestatelnosti ve $kole: ve jménu trestani je uzi-
vana cela rada subtilnich postupti, od lehkého fyzického trestu po mirna stradani
¢i drobna ponizovani. Jde o to, souc¢asné ucinit trestatelné i nejmensi odchylky
v chovani (opozdéni, absence, preruseni ¢innosti, nezdvorilost, neposlusnost,
~nespravné“ postoje, nekonformni gesta, nestydatost) a dodat trestni funkci
i zdanlivé indiferentnim prvkam disciplinarniho aparatu: v krajnim pfipadé tak
miize cokoli slouzit k potrestani i toho nejmensiho prestupku, takze kazdy sub-
jekt se nachazi zachycen v trestajici-trestatelné univerzalité. Prestoze se Foucaul-
tovo pojeti miize jevit jako mirné historizujici, uzitecné je z hlediska uvazovani
o Skole jako o specifické instituci vyuzivajici donucovaci moc. Abychom donu-
covani zasadili do kontextu soucasné ceské skoly, lze zminit naptiklad vyzkum
Dvoraka. Dvorak (2010, s. 236) uvadi nékteré pacifikacni strategie v ¢eské skole,
které chdapeme jako projevy donucovaci moci ucitele, nebot predstavuji hrozbu
trestu nebo vykon trestu samotny: fyzické priblizeni k zakovi, pfesazovani zaki,
pacifika¢ni strategie neverbalni povahy (zvonéni na zvonecek, tukani ukazovat-
kem, piskdni na pi3talku) a déle pak vyvolavani zékd za trest. Z&k, ktery nedavéd
pozor, je vyvolan, aby odpovédél nebo napsal feSeni na tabuli.

Je tfeba zminit, ze laickou vefejnosti a dokonce nékterymi uciteli je po-
uzivani trestt stale vnimano jako jeden ze zakladnich zptsobt motivace zaka
(srov. Mare$, 2013a), takze z tohoto thlu pohledu se muze i vyuzivani donuco-
vaci moci ucitelem jevit jako stézejni slozka jeho chovani. K zakladnim a snadno
rozeznatelnym formam trest patfi napriklad obava zaka ze $patnych znamek,
z kritiky pred tfidou, z nesouhlasnych verbalnich projev ze strany ucitele ¢i ze
spojeni téchto projevi s neverbalnim vyjadfenim ,odstupu® od zaka (zdvizené
obodi, ,neptijemny“ pohled apod.). Ovsem donucovaci moc se miize projevo-
vat i zpusoby, které maji prekvapivé ambivalentni povahu. Nejednoznacnost
podoby trestt, jez v nékterych pripadech neplni svoji ,donucovaci® funkci, lze

10 Termin donucovaci moc ¢i donucovaci bdaze moci uzivame ve shodé s, v ¢eské odborné literatufe, zazitym
ptekladem z anglického coercive, i kdyz jsme si védomi moznych negativnich konotaci tohoto terminu.
Na tomto misté a také v kapitole 4.3 se proto nase pojeti donucovaci moci pokusime zpresnit a zasadit
do kontextu prostfedi §koly.
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dokumentovat napf. na situaci zacinajictho ucitele (tedy i studenta ucitelstvi)
ve vztahu k ,neukaznénému® zdkovi'': ,ucitel se mu snazi ukazat svoji autoritu,
napomina jej, tresta. Stupnujici se postihy za nevhodné chovani plni funkci jaké-
hosi oboustranného vymezovani pozic. Provokujici zak ovem nema viici tfidé co
ztratit, naopak. Znevazovani, trestani ze strany ucitele jen upeviiuje jeho postave-
ni ve tfidé.“ (Mares, 2013a, s. 329). Lze ovsem vysledovat i opa¢né situace, kdy se
trestem pro zaka paradoxné stava takové chovani ucitele, které bychom v zasadé
povazovali za odménu - napiiklad pochvala pred tfidou, jejiz klima lze v pojeti
Laska (2004) oznacit jako motivujici k negativnimu skolnimu vykonu, mtize pro
konkrétniho zaka mit atributy trestu.

Donucovaci moc (¢astecné i ostatni baze moci) byva ve vztahu k zakim uplat-
novana ve dvou diskursech, jez mtizeme teoreticky vymezit jako didakticky a re-
gulativni (Bernstein, 1996). Didakticky diskurs se tyka naplnovani didaktickych
cilt, kdy ucitel uplatiuje moc za ucelem dosazeni téchto cild. V regulativnim
diskursu je moc uplatiiovana za tcelem fizeni tfidy (srov. Evertson & Weinstein,
2006; Lewis, 2008; Shindler, 2010). V tomto kontextu lze vyuzivani donucovaci
moci ¢aste¢né chapat také jako mechanismus ukdznovani zakd. Néktefi autori
upozornuji na nutnost urcité miry kazné ve tidé pro vytvoreni takového klima-
tu tfidy, ve kterém muze uceni zdarné probihat (Lewis, 2001). Je zfejmé, Ze se
oba diskursy v realité $kolni tfidy vyskytuji souc¢asné — ucitel néjakym zptsobem
fidi tfidu, aby tim mohl naplnovat didaktické cile. Donucovaci moc (stejné jako
moc odmeénovaci) je také postavena na skutecnosti, ze ti kdo kontroluji tresty
a odmeény, maji moc nad témi, ktefi jsou na téchto trestech a odménach zavisli
(Molm, 1997). V této kapitole se priklanime k interpersonalnimu pojeti donuco-
vaci moci, jez zminuje pravé Molmova (1990, 1997), podle které je donucovaci
moc zaloZena na veskerych interakcich mezi jedinci a je soucasti kazdodenniho
zivota, tedy i zivota a interakci ve skole.

Logicky je na tomto misté tfeba zminit pojeti, ve némz byva donucovani
spojovano s pojmem manipulace. Ta je pfevazné vnimana negativné jako tako-
vy zpusob interakce, pfi kterém se, vétsinou skryté, jedinec snazi ostatni donutit
k urc¢itému chovani proti jejich vili a vyuziva k tomu casto své vyssi mocenské
postaveni. Manipulace vyuzivana ucitelem tedy patfi k nevhodnému uziti donu-
covaci moci a byva spojovana s riznymi manipulativimi metodami a strategie-
mi, jako je napt. vyvolavani pocitu viny u zaka, zkreslovani ¢i zatajovani informa-
ci, vyvolavani nezdravé soutézivosti mezi zaky ¢i ¢asté zmény pravidel fungovani
tridy, s cilem presvédcit zaky, ze pouze ucitel vSe zna (lze uvazovat o nevhodné
pouzité moci expertni) a ma nad nimi neomezenou moc (srov. Wrébel, 2008)"2.

11 Tato situace zdroveit mize dokumentovat fakt ,vyjednavani* moci, ktery zminujeme v kapitole 2.
12V psychologii byva také vétsinou rozliSovano mezi manipulaci a persuazi (presvéd¢ovanim) — tomuto té-
matu se budeme podrobnéji vénovat v kapitole 4.3.1.
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2.6.3 Odmeénovaci baze moci

Odménovaci mocenska baze ucitele (v logice shodné s vymezenim ostatnich bazi
moci) vyjadfuje, ze zak k uciteli pfistupuje jako k nékomu, kdo je schopen jej od-
ménit (French & Raven, 1959), coz zahrnuje také to, ze odména musi byt pro zaky
relevantni. Odménovaci moc je postavena na skutecnosti, ze ti, kdo kontroluji
odmény, maji moc nad témi, ktefi jsou na téchto odménach zavisli, podobné jako
u moci donucovaci prostrednictvim trestd (Molm, 1997). Ve $kolnim prostredi
se v8ak prirozené nejedna jen o ucitele jako aktéra, ktery disponuje odménovaci
moci, ale také o zaky, ktefi mohou jistym zplisobem odménovat ucitele ¢i sebe
mezi sebou navzdjem. Zaci mohou ucitele odménit napiiklad tak, Ze se pfihlé-
si a pomohou mu, kdyz dlouho nikdo z zaki ve vyuce nereaguje na jeho vyzvu.
Nebo ho mohou odménit za to, Ze jim vysel vstric s odlozenim testu, kdyz se ne-
stihli naucit, tim, Ze se snazi byt v hodiné soustfedénéjsi a klidnéjsi. Odménova-
ci bazi moci tedy disponuji vsichni aktéfi vyuky, byt v jiné intenzité a formach.
Z hlediska vyuky nds vSak obvykle primarné zajima odmeénovaci moc ucitele.

Z hlediska péti bazi moci vychazejicich z teorie Frenche a Ravena (1959) je
vhodné zminit specifické postaveni odménovaci moci ucitele, kterd je ramovana
jeho legitimni a referen¢ni moci (srov. Elias & Mace, 2005). Naptiklad kdyby cizi
¢lovék jen tak prisel do tfidy a chtél zaktim davat jednicky za domaci tkol, asi by
se setkal s nedtivérou zaki, zda je to mozné. U¢itel miize Zaky odménovat pravé
proto, ze mu byla udélena legitimni moc spojena s jeho roli ucitele na dané skole
a v dané tfidé. Odménovaci moc je také propojena s referencni bazi moci. Ucitel,
kterého Zaci vnimaji jako referen¢ni osobu, muze snaze poskytovat zakiim od-
mény (napr. pochvalu), o které Zaci stoji a vazi si jich. Podobné je tomu u ucitele,
kterého zaci vnimaji jako experta, napriklad kdyz oceni spravnou odpovéd zaka
na komplikovanou otazku ve vyuce, miize to mit pro zéka velky vyznam, pokud
si ucitele jako experta vazi.

Odmény mohou nabyvat ve $kolnim prostfedi nejriiznéjsich forem, véetné
forem specifickych pravé pro skolni prostiedi (vyvéseni jmen zaki s nejlepsi-
mi studijnimi vysledky na nasténku) ¢i forem specifickych pro dany vék zakt
(napf. razitka za dobré chovani ¢i splnéni tikolu na prvnim stupni zakladni sko-
ly). Obecné feceno, odména muZze mit povahu nematerialni (pochvala, pochva-
la pred spoluzaky) ¢i materidlni (moznost ucastnit se $kolniho vyletu, sladkost).
Raven (1992) v ramci svého zpfesnovani klasifikace bazi moci pozdéji odlisil dvé
formy odménovaci moci, a to moc osobni a neosobni, odliSované na zakladé toho,
zda odména ma pro zaka osobni vyznam (viz kap. 2.6.6). V prvnim zminéném
pripadé zak vnima ucitele jako nékoho, kdo je schopen mu poskytnout odménu,
jez pro né&j ma subjektivni vyznam spojeny s uznanim, o které zak stoji (napfi-
klad odpovidajici typ pochvaly). Odména pro néj ma tedy osobni vyznam. V pfi-
padé moci odménovaci neosobni je ucitel poskytovatelem odmény neosobni -
napfiklad dobré znamky, ktera v§ak pro zaka nemd osobni vyznam. Ucitelé ¢i
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celé skoly maji v rizné mife propracované systémy odmeénovani zakd, obvykle
ve vazbé na jejich motivovani.

Odmeénovaci moc ucitele je naplnéna snahou zaka ziskat odménu v nékteré
z uvedenych forem. Jinak feCeno potencidl odménovaci moci ucitele z hlediska
vzdélavacich cilt zavisi na tom, do jaké miry se Zaci snazi ziskat napfiklad nékte-
rou z vySe uvedenych forem odmeény. V situacich, kdy se ucitelé podivuji, Ze jejich
odmény nefunguji, je moznym vysvétlenim, Ze zci ucitelovy odmeény za odmeé-
ny nepovazuji. Z hlediska odménovaci moci je tedy tieba, aby ucitel védél, co
zaky motivuje v rtiznych oblastech. Vyzkumy ukazuji (napf. Hrabal & Pavelkova,
2010), Ze se ucitelé ¢asto neshoduji s zaky na tom, co je jejich skute¢nou motivaci
k uceni, z ¢ehoz plyne, Ze pak ucitelé nejspiSe motivuji zaky méné adekvatné -
ptislibi jim odmény, které zaci nevnimaji tak silné jako odmény, jak se domnivaji
ucitelé.

V nasem vyzkumu budeme odménovaci moc analyzovat predevs$im v jejich
forméch vyskytujicich se ve vyuce, a to pomoci videozdznamil a jejich transkrip-
td, omezené pak také i v dal$im $kolnim kontextu pomoci rozhovori se studen-
ty ucitelstvi na praxich v rolich ucitele a jejich reflektivnich deniku z této praxe.
Na odmeénovaci moc studenta ucitelstvi nahlédneme také z pohledu zaki, pomo-
ci dotaznikového Setfeni. Kapitola 4.4 s vysledky naseho vyzkumu tykajicich se
odménovaci moci tak pfindsi zjisténi, jak odménovaci moc ve vyuce uplatiuji
studenti ucitelstvi na pocatku své profesni drahy ucitele a jak jejich odménova-
ci moc vnimaji jejich Zaci na druhém stupni zakladnich $kol. Odménovaci baze
moci studenta ucitelstvi stoji na nepevném zakladé legitimni, expertni a refe-
ren¢ni moci ¢lovéka, ktery se s vyukou i s danymi zaky, které ma ucit, setkava
z hlediska formalni vyukové praxe prakticky poprvé a sam sebe jesté nepovazuje
¢asto za ,hotového ucitele” (srov. kap. 4.5), nékdy ani ,hotového dospélého” (viz
kap. 1). O jaké rozdily se u studentt ucitelstvi oproti odménovaci moci ucitele
jedna, se 1ze dozvédét v kapitole 4.4 s vysledky z naseho vyzkumu.

2.6.4 Expertni baze moci

Ucitelé (a v nasem pripadé studenti ucitelstvi) disponuji moci expertni, pokud je
jejich zaci chapou jako nékoho, kdo je v ramci své aktualni ¢innosti expertem."
V zavislosti na tom se pak zaci mohou, nebo naopak cilené nemuseji chovat
ve shod¢ s tim, co od nich ucitel ¢i praktikujici student oc¢ekava. Z davodu této
polarity v chovani zaki byla expertni baze moci v pozdéjsich typologiich roz-
délena na expertni moc pozitivni a negativni. V prvnim pripadeé si zaci mysli, ze

13 Naptiklad Ericsson (2006, s. 3) definuje experta mimo jiné jako spolehlivy zdroj informaci. V ndvaznosti
na to lze jako soucast expertni mocenské baze ustavit také bazi informaéni, kterou French a Raven (1959)
samostatné predstavili v prvni revidované verzi své taxonomie mocenskych bézi. Jeji princip je zalozen
na tom, ze jedna osoba (napfiklad zdci) pri¢ita druhé osobé (naptiklad uditeli ¢i studentovi uditelstvi)
informace, které povazuje za hodnotné.

42



2 FENOMEN MOCI A JEHO SOUVISLOST SE SKOLNIM PROSTREDIM

ucitel je opravdovym mistrem svého femesla, tedy tzv. expertem, a proto se cho-
vaji ve shodé s tim, co z jeho strany povazuji za zadouci. V pripadé mocenskych
vztahtl fungujicich na principu negativni expertni baze se naopak zaci domni-
vaji, Ze ucitele za experta rozhodné nelze povazovat, a proto konaji pravy opak
toho, co se od nich dle jejich ndzoru ocekava. Situace pfitom muze byt nastavena
i obracené. Ucitel mtize zaky v urc¢itém ohledu povazovat za experty a podle toho
se k nim (at uz k jednotlivciim, ¢i celé tfidé) chovat (moznym obsahem mize byt
napriiklad pouzivani technologii apod.), nebo také naopak.

Na misté je dozajista otdzka, kdo se vlastné skryva pod oznacenim expert
a jaké charakteristiky lze expertovi pricist. Jak uvadi PiSova se spoluautory (2013,
s. 11), expert byva casto definovan prostfednictvim tzv. relativnich pfistupt jako
protipol k uciteli, ktery se nachdzi ve stadiu zacatecnika i tzv. novice a ve srov-
nani s nimz dosahuje vynikajicich vykoni. V tomto pojeti se tedy jedna o osobu,
ktera se své ¢innosti dlouhodobé vénuje a disponuje zna¢nymi zkusenostmi, jez
z ni ¢ini experta (viz Ericson, 2006, s. 3). S tim, Ze cviceni déla mistra, a proto
také zkuSenosti vytvareji experta, dozajista nelze zcela polemizovat (o Zivotnich
drahach uditelti a udalostech, diky nimz se postupné stali uciteli experty, hovofi
napt. Svaricek, 2009). Pokud bychom se nicméné striktné drzeli tohoto pojeti,
museli bychom automaticky rezignovat na to, ze studenttim ucitelstvi, ktefi do-
posud stoji pred startovni carou své profesni drahy, lze status experta priznat.
Vzhledem k tomu, Ze se jedna o dva poly jedné $kaly, nemohou byt studenti uci-
telstvi jakozto tplni zacate¢nici nikdy soucasné experty. Dlouhodobé setrvani
v ¢innosti navic je$té samo o sobé neni zarukou uspéchu, na coz poukazuje na-
priklad Hattie (2003) s tim, Ze ani to, Ze je ucitel zkuseny, nikterak negarantuje,
ze jej lze povazovat za experta. Miize se naopak jednat o zkuseného ne-experta
(PiSova, 2013, s. 20).

V druhém mozném pojeti je expert rozpoznan a definovan prostrednictvim
svych vlastnosti, védomosti a dovednosti, na zakladé nichz je s to podavat exce-
lentni reprodukovatelny vykon (Ericson, 2006, s. 3). Ty nejdtlezitéjsi charakte-
ristiky expertd v oboru uditelstvi uvadi na zédkladé svych metaanalyz naptiklad
Hattie (2003), ktery hovori zejména o schopnosti fidit zakovské uc¢eni, monitoro-
vat je a poskytovat zakiim zpétnou vazbu, schopnosti ovlivnit vysledky zakovské-
ho uceni, a schopnosti rozpoznat nejriznéjsi situace, které ve tfidé mohou nastat,
a optimalné jim prizptsobit své jednani. V tomto pojeti je tedy expertnost ucitele
determinovana kvalitou jeho vyuky, a expertem se tak miize stat i ucitel, jehoz
profesni draha neni z nejdel$ich. Nakolik miize byt expertni moc pfisouzena také
studentim ucitelstvi, jejichZ profesni draha se teprve zacind odvijet, a jaké indi-
katory v tom hraji roli, prozatim ztstava nezodpovézenou otazkou, a proto se ji
vénujeme v kapitole 4.5.
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2.6.5 Referenc¢ni baze moci

Referen¢ni mocenska baze je vystavéna na tom, Ze zak vnima ucitele jako nékoho,
kdo je mu blizky, s kym ma hodné spole¢ného a komu by se pripadné chtél podo-
bat. Zak tedy napliuje ucitelovu moc proto, Ze se s nim identifikuje nebo k nému
ma pozitivni vztah. French a Raven (1959) v ptivodnim pojeti zdtiraznovali pravé
pocit jednoty s nékym, koho povazujeme za svtij idedl, touhu po takové identi-
té, tedy aspekt identifikace. V tomto pojeti jsou tedy sami Zaci nositeli motivu
prizptisobit se uciteli nebo jeho obrazu, modifikovat své chovani tak, aby se mu
priblizili. Takto pojata referenéni moc ma mnoho spolecného napriklad s kon-
cepci konformity v reakci na pozadavky ucitele (Hammersley & Woods, 1984),
kdy Zaci ,nad3ené souhlasi s cili ucitele®, s fenoménem ,,zobani z ruky* (Sedova,
2011) nebo s popularnim pojetim ,,pfirozené autority“ ucitele.

Referenc¢ni baze se vSak neopira vyhradné o konformitu zaka s (atraktivnim)
obrazem ucitelt/ucitelek, s jejich pozadavky nebo cili. Nepochybné predpokla-
da i urcité kvality ucitelt nebo aktivity z jejich strany, které referencni piisobe-
ni vyvolavaji nebo podporuji. Jednou z podob referencni moci mtize byt moc
»charismaticka®, zalozena na mimoradném, avSak ne nutné plné reflektova-
ném pusobeni ucitele, dulezitym aspektem referencni baze moci muize byt ale
samotny lidsky vztah mezi ucitelem a zaky. Utitel tak neni jen ,,charismaticky“
nebo ,hodny nasledovani®, ale v souladu s Deweyho (1936) pojetim jde o ucitele
alive, zivého v plnosti svych mentdlnich, fyzickych, emocnich a vztahovych
zdroju (dle Pisova et al., 2013, s. 39) — tato charakteristika se pak mize ve vni-
mani zaka odrazet jako ,je to nejen ucitel, ale i ¢lovék® Reciproc¢né jsou jako
lidské bytosti vnimani i zaci za strany ucitele, coz se projevuje predev$im v po-
vaze komunikace. O referencni moci dvojnasob plati, Ze ,,zptisob, jakym ucitel
komunikuje se svymi studenty, pak z vétsi casti determinuje typ a rozsah moci...”
(McCroskey & Richmond, 1983, s. 175).

V ,zivé“ komunikaci ucitelti a zakti ma kromé konformity své misto i ,.cir-
kulace moci®, kdy zaci sdileji s ucitelem cile, aviak ucitel pritom slevuje (tfeba
i ¢aste¢né, na uréitou dobu apod.) ze své dominance ve prospéch zéki (Sedova,
2011). Spise nez na silové mocenském pojeti moci jako ,,pravdépodobnosti, Ze je-
den aktér socialniho vztahu bude v pozici, kde prosadi svoji viili i pres rezistenci
druhé strany,“ (Weber, 1998; viz téz kap. 2.2 a 2.4) stavi na principech vyjednava-
ni a hledani cesty k formalnim ¢i neformalnim kontraktim. Nepredpoklada totiz
rozpor ve vili aktéri, ale naopak jejich souhru, pfitomnost rezistence je typicka
pouze pro negativni pol této baze moci. Soulad se také nemusi vyhradné tykat
cild a jejich prejimani nebo sdileni, miize byt cilem (a dilezitym motivem) saim
o sob¢, zahrnuje reflexi procest, které se pri uceni zapojuji (PiSova et al., 2013),
a respekt k nim.

Pro uzsi (identifikace) i $ir$i (integrativni komunikace) pojeti referen¢ni baze
moci plati, Ze je bazi ,,mékkou” (Erchul et al., 2001; Erchul, Raven, & Ray, 2001).
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Nemusi byt reflektovana, ¢lovék si neni vzdy védom referen¢niho vlivu na sebe
ani toho, Ze referen¢ni moci disponuje. Pro vyzkumnou praxi plyne z tohoto po-
jeti fakt, ze se jedna o bazi velmi nesnadno uchopitelnou, nemiizeme se plné oprit
o jednoduchou definici odpovidajicich projevi. Nelze ani predpokladat nezavis-
lost na ostatnich bazich moci - naopak, pravé v tomto pripadé je patrné, Ze se
jedna o jednu z fady ,bazi" nikoli diskrétnich dimenzi. Referen¢ni pozici spise
ziska nékdo, kdo souc¢asné mistrné zvlada néktery z dalsich zpisobt uplatnovani
moci: pisobi jako expert, je schopen dobfe nastavit legitimni pravidla, spravedli-
vé hodnoti a efektivné odmeénuje. Analogicky nepfimérenost v nastolovani moci
u nékteré z dalsich bazi mize mit devastujici vliv na referen¢ni bazi moci: selhani
v roli experta, nepfimérené legitimni naroky, nedostatky ve zpétné vazbé zakiim
i nezvladnuté incidenty mohou ovlivnit i pozici ucitele jako referencni figury.

Ve vyzkumu (viz kap. 4) se kromé tendence k identifikaci s uc¢itelem/ucitelkou
jako vzorem zaméfujeme na obecnéjsi pocit sounalezitosti, sounaleZitost speci-
fickou vzhledem k véku a pozici, nazorovy soulad, kvalitu interakce iniciované
ucitelem/ucitelkou, vérohodnost a subjektivni vyznam sdéleni a na neformalni ¢i
osobni rozmér vztahu mezi ucitelem/ucitelkou a zéky. Pozornost vénujeme otdz-
ce hranic, prace s motivaci a emocemi i specifiklim situace zac¢inajicich ucitelt
a zvlast studentt ucitelstvi na praxi.

2.6.6 Vyvoj konceptu bazi moci

Uvedena typologie bazi moci byla Frenchem a Ravenem opakované revidovana
a modifikovana — poprvé jiz v roce 1965 (Raven, 1965), kdy byla k ptivodnim
péti bazim pridana moc informacni. Jeji princip je podle autora zalozen na tom,
ze ucitel z pohledu zaka disponuje informacemi, které jsou pro zaka hodnotné.
Sam Raven o fadu let pozdéji (1992, 1993) typologii vyrazné rozsifil, a to z $es-
ti na ¢trndct bazi. Pfehled dil¢ich bazi véetné origindlniho oznaceni v anglic¢tiné
prinasime v tabulce 1.

Tabulka 1
Dil¢i baze moci v pozdéjsich typologiich Ravena (1992, 1993)

Hlavni baze moci Dil¢i baze moci
Legitimni moc Legitimni moc vyplyvajici z toho, jaka pozice je drziteli moci pti-
(Legitimate Power) suzovana

(Legitimate position power)

Legitimni moc dana reciprocitou
(Legitimate power of reciprocity)

Legitimni moc zalozend na vyrovnavani nerovnosti
(Legitimate power of equity)
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Legitimni moc vyplyvajici ze socidlni zodpovédnosti
(Legitimate power of responsibility)

Donucovaci moc Osobni donucovaci moc

(Coercive power) (Personal coercive power)

Neosobni donucovaci moc
(Impersonal coercive power)

Odmeénovaci moc Osobni odménovaci moc
(Reward power) (Personal reward power)

Neosobni odménovaci moc
(Impersonal reward power)

Expertni moc Pozitivni expertni moc
(Expert power) (Positive expert power)
Negativni expertni moc
(Negative expert power)
Referen¢ni moc Pozitivni referen¢ni moc
(Referent power) (Positive referent power)

Negativni referen¢ni moc
(Negative referent power)

Informaéni moc Ptima informa¢ni moc

(Informational power) (Direct informational power)
Neprfimd informacni moc
(Indirect informational power)

V ramci legitimni moci byly nové identifikovany ¢tyfi typy moci: 1) legitimni
moc vyplyvajici z toho, jakd pozice je drZiteli moci pfisuzovina. Tato moc vycha-
zi ze socialnich norem, které urcuji, Ze v urcitych socidlnich pozicich se jedna
o nadrazenost a s ni souvisejici vliv oproti jinym socialnim pozicim (naptiklad
rodice ovliviuji déti, ucitelé studenty, policisté obcany). 2) Legitimni moc danou
reciprocitou lze popsat principem ,,néco za néco”. Vychazi tedy ze zavazku jedno-
ho aktéra vii¢i druhému (naptiklad ,,pomohl jsem ti v nouzi, nyni mas zavazek
pomoci ty mné“). 3) Legitimni moc zaloZend na vyrovndvdini nerovnosti, kterou
1ze chapat jako kompenza¢ni mechanismus (napfiklad ,tvoje chovani mi ublizi-
lo, a proto mam pravo zadat, abys ho napravil®). 4) Legitimni moc vyplyvajici ze
socidlni zodpovédnosti — podle normy socialni zodpovédnosti mame povinnost
pomahat tém, ktefi si nemohou pomoci sami nebo jsou na nas zavisli, byva proto
oznacovana jako moc bezmocnych. Pokud naptiklad ucitel pristupuje k zakovi
tak, Ze je na ném zavisly, muze se zdk citit byt povinen uciteli pomoci (naptiklad
ucitel fekne zakovi, ze pokud zak nesplni ukol, nemuze ucitel dal pokracovat).

Moc donucovaci rozdélil Raven na osobni a neosobni. Typologie vychazi
z toho, ze odmitnuti nebo nesouhlas ze strany toho, koho si vazime, je zdrojem
silné donucovaci moci. V ptipadé osobni donucovaci moci se vyuzivaji osobni
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prostiedky donucovani (napfiklad odmitnuti), v pfipadé neosobni donucovaci
moci prostfedky neosobni (naptiklad fyzicky trest).

Stejnym zplisobem Raven diferencoval také mocenskou bazi odménovaci.
V ramci osobni odménovaci moci zak vnima ucitele jakozto nékoho, kdo je scho-
pen mu poskytnout odménu, jeZ pro né¢j ma subjektivni vyznam spojeny s uzna-
nim uditele (naptiklad pochvala), zatimco v ramci percipované moci odménova-
ci neosobni je ucitel potencidlnim zprostfedkovatelem odmeény neosobni, ¢asto
hmotné, kam je mozné zaradit naptiklad sladkosti.

V rdmci moci expertni vymezil bazi pozitivni a negativni - pokud si zaci my-
sli, Ze ucitel je ,,mistrem svého Femesla®, chovaji se ve shodé s tim, jaké pozadavky
na né ucitel klade. Opa¢nym pdlem je situace, kdy se zaci domnivaji, ze ucitel
svému predmeétu nerozumi, a proto ucitelovy pozadavky neplni.

Analogické je rozdéleni také u moci referencni — pozitivni a negativni. Pokud
ucitel disponuje zejména percipovanou pozitivni referen¢ni moci, chova se zak
tak, aby uciteli vyhovél, nebot chce byt jako on. Kdyz naopak disponuje ucitel
zejména referencni moci negativni, chova se zak v pfimém rozporu s pozadavky
ucitele, nebot rozhodné nechce byt jako on.

Posledni mocenskou bazi, moc informac¢ni, pak Raven rozdélil na ptimou
a nepfimou informacni moc. Podstata pfimé informa¢ni moci spociva v tom, Ze
drzitel moci informace sdéluje a recipienta ovliviiuje prostfednictvim pfimych
sdéleni (jasné dava najevo, co je jeho cilem), zatimco v pfipadé moci nepfimé
nikoli (vyuziva spiSe naznaky, narazky, navrhy).

Jednotlivé baze prosly posledni tipravou jesté o dekadu pozdéji, kdy byly dale
rozdéleny na tvrdé a mékké (srov. napt. Erchul, Raven, & Ray, 2001; Erchul et al.,
2001). Pokud je uplatnovani urcitého mocenského principu vnimano jako tvrdé,
znamena to, ze je zjevné a napadné, zatimco v piipadé percepce mocenské baze
jakozto mékké muze byt témérf nepatrné. Vidime, ze tradi¢ni diferenciace moci
prosla celou fadou zmén, nicméné autori, ktefi s bazemi Frenche a Ravena dale
pracovali, se velmi ¢asto odvolavaji pravé na ptivodni rozdéleni podle péti princi-
pu. O ptvodni typologii se opira také nastroj Schrodta, Witta a Turmana (2007),
jejz jsme vyuzili v nasem vyzkumu a jehoz adaptaci se mimo jiné vénujeme v na-
sledujici kapitole.
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Katetina Vickovd, Zuzana Salamounovd

Cilem této kapitoly je popsat postup, ktery jsme uplatnili v ramci vyzkumného
Setfeni zaméfeného na podobu mocenskych vztahi ve tfidach studentt ucitel-
stvi. Na jaké otazky toto Setfeni odpovida, o které metody sbéru dat se opira
a s jakymi cili jsme k nému pfistupovali, predstavujeme dale v této kapitole."*

3.1 Cil vyzkumu a vyzkumné otazky

Cilem vyzkumu bylo popsat, jaké podoby nabyva moc ve $kolnich tfidach na dru-
hém stupni ceskych zakladnich $kol, v nichz vybrani studenti ucitelstvi realizuji
svoji dlouhodobou ucitelskou praxi. Zajimali jsme se o to, jakym zptsobem se mo-
censké vztahy utvareji, jakym zptisobem se na jejich podobé vybrani studenti uci-
telstvi i jejich Zaci podileji a jak podobu moci ve tfidé obé strany reflektuji. Hlavni
vyzkumnou otazku jsme rozdélili do dil¢ich vyzkumnych otazek (srov. Merriam,
2002). Na nasledujicich stranach tak odpovidame na tyto vyzkumné otazky:
1) Jak probiha proces vyjednavani moci mezi vybranymi studenty ucitelstvi
a jejich zaky ve vyucovani na druhém stupni ceské zakladni $koly v pra-
béhu dlouhodobé pedagogické praxe?
2) Jak proces vyjednavani moci v pribéhu dlouhodobé praxe reflektuji vy-
brani studenti ucitelstvi?
3) Jakd moc je vybranym studentiim ucitelstvi v priibéhu skolniho pololeti
ptisuzovana jejich zaky?
4) Jak je vyjednavana, uplatiiovana a reflektovana legitimni, donucovaci,
odménovaci, expertni a referenéni moc vybranych studentd ucitelstvi
ve vyucovani?

3.2 SmiSeny design vyzkumu

Vyzkum byl realizovan ve smiSeném designu, coz jednoduse feceno znamena,
ze vychazi z postupti kvalitativniho i kvantitativniho vyzkumu a jejich vzajem-
né interakce a dostava zakladnimu predpokladu smiSeného vyzkumu, tj. Ze uziti
kvalitativniho a kvantitativniho pfistupu soucasné umoznuje lepsi pochopeni
vyzkumného problému nez pouze jeden z nich (srov. Creswell & Plano Clark,
2007). SmiSeny design je jednou z nejrychleji se rozvijejicich vyzkumnych meto-
dologii (Bergman, 2008).

Dominantni status (Creswell, 1995) v nasem vyzkumu ma kvalitativni $etfeni
zalozené na designu bliZicim se etnografickému pristupu. Etnografii, kterou u nas

14 Nad riziky zvolenych vyzkumnych postupt se podrobnéji zamyslime v diskusi této knihy (kap. 5).
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ve $kolnim prostfedi etablovala zejména Prazska skupina $kolni etnografie (viz
napt. PSSE, 2001), Ize v $irsim pojeti chépat jako tvorbu teorie kulturntho chova-
ni uvnitf urcité spolecnosti (Wolcott, 2008). Spolec¢enstvim svého druhu je také
prostfedi skoly a $kolni tfidy, pficemz usporadani mocenskych vztaht, na néz se
zaméfujeme, se stava vyznamnym aspektem kulturniho chovani.

Cilem doplikového, vnoreného (nested; Miller & Crabtree, 1994; Creswell &
Plano Clark, 2007) kvantitativniho $etfeni bylo ziskat udaje od zaku o jejich re-
flexi bazi moci studentt ucitelstvi. Vysledky kvalitativni a kvantitativni ¢asti byly
kombinovény s cilem jejich propojeni (Creswell & Plano Clark, 2007), jehoz uce-
lem bylo komplexnéjsi a lepsi porozuméni fenoménu moci ve $kolnich tfidach.
Vyzkum je zalozen na triangulaci ptistupti, metod sbéru dat a analyzy dat, typt
dat a jejich interpretaci. Do vSech rovin vyzkumu se promitla také triangulace
vyzkumniki, kterd méla za cil eliminovat predpojatosti jednotlivych pozorova-
telt ¢i tazatela (Flick, 2007). Vyzkumnici se tak mohli také v pribéhu vyzkumu
navzajem ucit, coz pribézné prispivalo k vétsi citlivosti v praci s daty.

3.3 Vyzkumny vzorek

V predkladané monografii se zaméfujeme na vyzkum vyuky studentti ucitel-
stvi, nebot pravé studenti ucitelstvi (a nasledné zacinajici ucitelé) se v kontextu
své pedagogické praxe nejvice zabyvaji otazkami ustavovani a uplatnovani moci
ve Skolnich tfidach a jsou jimi nejvice znepokojeni (srov. Barquist Hogelucht &
Geist, 1997; Staton, 1992; z aplika¢nich, metodickych praci viz i Cangelosi, 2006).
Nas vzorek studentt ucitelstvi byl zamérné homogenni co do ro¢niku studia -
jednalo se o studenty prvniho ro¢niku navazujictho magisterského studia ucitelstvi,
tedy o studenty, jiz realizuji svoji prvni formalni ucitelskou praxi v ramci studia
a ktefi by se priblizné za dva roky mohli stat zacinajicimi uciteli. Tzv. dlouhodobou
ucitelskou praxi, jez je sledovana, tak lze povazovat za jejich prvni formalni ,tes-
tovaci“ obdobi, ze kterého mohou nasledné Cerpat zku$enosti v pribéhu budouci
kariérni drahy ucitele, ale i v dalsich praxich v pripravném ucitelském studiu.'
Vyzkumny vzorek tvorilo osm studentt ucitelstvi a Zaci osmi tfidnich kolek-
tivli (130 zdkd vyplnilo dotaznik'® o bazich moci studenta ucitelstvi), v jejichz
vyuce tito studenti ucitelstvi realizovali svou dlouhodobou jednosemestralni uci-
telskou praxi. Vzorek studentt ucitelstvi byl zamérné heterogenni co do pohlavi
a vzdélavaci oblasti, jiz budou v budoucnu vyucovat (viz nize). Vyzkum tedy pro-
bihal u kazdého studenta ucitelstvi v jedné tfidé, nicméné student mohl béhem
praxe vyucovat i v jinych tfidach. Reflexe vyuky ze tfid mimo vyzkumny vzorek
se objevovaly v rozhovorech i denicich. Z osmi studenti ucitelstvi bylo sedm Zen
a jeden muz, a to v prvnim ro¢niku navazujiciho magisterského studia ucitelstvi

15 Systém praxi na Pedagogické fakulté MU, v jehoZz ramci probihal tento vyzkum, je podrobné popsan v pu-
blikaci Svece, Pravdové a Svojanovského (2015).
16  Viz dale v kapitole o metodach sbéru dat.
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obcanské vychovy, déjepisu a ceského jazyka a literatury, ktefi realizovali svoji
praxi v podzimnim semestru 2013 (4 studenti, z toho u dvou byla data sbirana
v lednu az tnoru 2014) nebo jarnim semestru 2014 (4 studenti, unor az ¢erven).
Studenti realizovali praxi na druhém stupni béznych ¢eskych zakladnich kol (IS-
CED 2A), zaci ze vzorku byli tedy z Sestého az osmého ro¢niku (tab. 2).

Tabulka 2

Vyzkumny vzorek

Maximalni
Student . o Vyucovany . . pocet zaki Z toho
uditelstvi'’ Skola - Misto Skoly ro¢nik Predmét pritomnych  divek
prinataceni'®

Radek A vesnice v Olomouckém 8 Fesky 7 )
kraji jazyk

Vera B meﬁto v Jihomoravském 8 .cesky 16 11
kraji jazyk

Lenka C me?to v Jihomoravském 8 déjepis 19 8
kraji

Alice D me?to v Jihomoravském 3 ol/)canska 16 11
kraji vychova

Milena E meﬁto v Jihomoravském 3 ol,)canska 17 8
kraji vychova

Karla F me?to v Jihomoravském 8 déjepis 15 7
kraji

Zdena G meito v Pardubickém 6 .cesky 23 14
kraji jazyk

Petra B me?to v Jihomoravském 7 Fesky 21 13
kraji jazyk

Pfi vybéru participantii naseho vyzkumu jsme se snazili zohlednit tato kritéria:
absolvovani dlouhodobé pedagogické praxe, deklarovany zajem o vykon studované
profese v budoucnu, hodnoceni studentii jako talentovanych a angazovanych obo-
rovymi didaktiky, vlastni angazovanost studenta, jeho aprobace odpovidajici planu
projektu. Vybirali jsme tedy zdmérné participanty, dle danych kritérii reprezentujici
skupinu studentt, ktefi planuji kariéru ucitele opravdu zapocit.

17 Jména jsou anonymizovana.

18V jednotlivych tfiddch byl v jednotlivych vyucovacich hodinach pfitomen riizny pocet zdka. Uveden je
maximalni pocet pfitomnych v nékteré z natacenych hodin, v jednotlivych hodinach se nemusi jednat
o tytéz zaky.
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Vzhledem k povaze vyzkumu, jenz vyzadoval dlouhodoby tzky kontakt
s participanty, byli vybirani studenti, ktefi svoji praxi vykonavali v ramci Jiho-
moravského kraje ¢i v jeho blizkosti, tedy ve vzdalenosti umoznujici realizovat
vyzkumné Setfeni v celé jeho Sifi.

3.4 Metody sbéru dat

Ve vyzkumu bylo pouzito vicero metod sbéru dat, jednalo se o tzv. multimethod de-
sign (Brewer & Hunter, 1989, s. 17; Greene, 2007, s. 77). StéZejni metodou sbéru dat
se stalo pozorovani vyuc¢ovacich hodin vedenych studenty ucitelstvi, z nichz byly po-
fizeny videozaznamy, které jsme pozdéji prevedli také v transkripty. Z pozorovanych
hodin vznikaly také terénni zapisky jednotlivych vyzkumnikd. Jelikoz analyza tran-
skriptli videozaznamii a analyza videozaznami predstavovaly jadro vyzkumnych
analyz, je mozné prezentovany vyzkum v tomto smyslu chépat jako tzv. videostudii.
Z metodologického hlediska proto byla respektovana pravidla realizace videostudie
(srov. Seidel, Prenzel, & Kobarg, 2005; Janik & Mikovd, 2006). Dal$imi metodami
sbéru dat (obr. 2) byly dotazniky pro zaky na reflexi moci studentd ucitelstvi, re-
flektivni deniky studentt uditelstvi z praxi a rozhovory se studenty ucitelstvi o vyuce
v danych tridach. Jednotlivé metody sbéru dat podrobnéji popisujeme dale.

Pozorovani vyuky
studentl uditelstvi
(transkript videozdznamt
z uditelské a zdkovské
kamery; terénni zapisky)

Dotaznik
Bdze moci: verze pro
studenty ucitelstvi
vypliovany vyucovanymi zaky

Reflektivni denik Polostrukturovany rozhovor
studentt ucitelstvi se studenty ucitelstvi

Obrdazek 2. Metody sbéru dat.

3.4.1 Pozorovani

Ustiedni metodu sbéru dat v naSem vyzkumu ptedstavuje metoda pozorova-
ni. Kazdy z vyzkumnika pozoroval vyuku jednoho studenta uditelstvi, kterou
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soucasné zaznamenaval na videokameru. Vzhledem k tomu, Ze pfi nasledujici
analyze se pracovalo zejména s videozaznamy vyuky, tvori klicovou slozku pozo-
rovani nepfimé, resp. pozorovani zprosttedkované z videozdznamu. Analyzovany
byly také transkripty videozaznamu, nicméné k analyze byl vzdy nutny také vi-
deozaznam samotny. Jak jsme naznacili ve druhé kapitole této knihy, mocenské
usporadani je demonstrovano nejen verbalné, a proto se sledovani videozaznamu
stalo nezbytnou soucasti dalsi prace s datovym materidlem.

Sbér dat prostfednictvim pozorovani probihal v obdobi od listopadu 2013
do kvétna 2014. V této dobé byly ve vyuce kazdého studenta porizeny videozazna-
my $esti po sobé jdoucich vyucovacich hodin (kromé studentky Alice, jez nabidla
k nataceni jednu hodinu navic). Videozaznam byl vzdy sniman dvéma kamerami
(obr. 3), z nichz jedna sledovala primarné chovani ucitele a druhd byla zamérena
na tfidu jako celek a dle potfeby i na jednotlivé zaky, ktefi aktualné interagova-
li s uc¢itelem. Kamera zaméfend na studenta ucitelstvi byla staticka a jeji umisténi
bylo vzdy vzadu za zaky budto uprostted, nebo v pravém zadnim rohu (dle dispozi-
ce tfidy). S pohyblivou kamerou snimajici zaky vyzkumnik pracoval v pfedni ¢asti
tfidy, na opacné strané nez katedra, obvykle tedy vlevo v rohu. Vyzkumnici byli
na téchto postupech dohodnuti pred natacenim a s pohyblivou kamerou se mohli
také zamérovat na komunikaci ucitele s urcitou skupinou zaku, pokud k nim ucitel
$el nebo se v ni délo néco zajimavého z hlediska vyzkumu moci ve tfidé. Podoba
vysledné nahravky byla tedy mezi vyzkumniky standardizovana ve velmi zakladni
podobé¢, a to vyse uvedenymi pravidly. Nataceni zacinalo pred zvonénim (prede-
v$im ucitelska kamera byla zapnuta pred zacatkem vyucovani) a koncilo, kdyz uci-
tel vyuku ukoncil (ne nutné tedy zvonénim). Analyza prepisu se pak fidila dobou,
kdy student ucitelstvi ¢i cvi¢ny ucitel vyuku zacal a skoncil.

Jued o
> L
Jye L

N Y

Obrdzek 3. Postaveni zakovské a ucitelské kamery pfi videozdznamu vyuky.
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Videozaznamy byly prepsany dle transkripcnich pravidel (ptiloha 4; srov. Lef-
stein & Snell, 2014), kdy cilem bylo vytvoreni komplexniho zdznamu vyucovaci
hodiny, jehoz procteni umozni rekonstruovat co nejvérohodnéjsi obraz pozoro-
vaného chovani ucastniki interakce. Do kazdého prepisu jsme se snazili zahr-
nout kompletni verbalni komunikaci, neverbalni komunikaci a veskeré dilezité
déni ve tfidé. Zaznamenan byl také nejbéznéjsi zasedaci porddek ve tridé (ukazka
v ptiloze 4). Transkript se v nasi knize objevuje v ramci ukazek z dat z pozoro-
vani. Vyroky zaki a studentti ucitelstvi jsou dle ného prepsany a prezentovany.

Pied natd¢enim byl zajistén pisemny souhlas rodicti s natdéenim. Zaci, je-
jichz rodic¢e vyjadrili nesouhlas s natdc¢enim, sedéli pfi nataceni vzadu ve tridé
mimo zabér obou kamer, pfipadné jim $kola na natacenou vyucovaci hodinu za-
jistila nahradni program. Souhlas s natd¢enim a zpracovanim dat podepisovalo
také osm zucastnénych cvi¢nych uciteld a zkoumanych osm studentti ucitelstvi
na praxi.

3.4.2 Polostrukturovany rozhovor

Po natoceni vSech vyucovacich hodin byly se studenty ucitelstvi realizovany roz-
hovory o tom, jak se ve tfidé citili, jak sami nahliZeli na uspofadani moci ve tfi-
dach, jak s zaky ustavovali nejriiznéjsi pravidla apod. Jednalo se o rozhovory po-
lostrukturované, tedy vychazejici z pfedem pripraveného tazatelského schématu
(autorky K. Lojdové a Z. Salamounova, ptiloha 3), nicméné se mnohdy ubiraly
daleko za predem dané otazky (pfiloha 6). V ukdzce 1 prezentujeme pouze hlavni
otazky, dil¢i tazatelské podotazky jsou k dispozici v priloze 3.

Ukézka 1

Schéma rozhovoru se studenty ucitelstvi

HVO: Jak proces vyjednavani moci v pribéhu dlouhodobé praxe reflektuji stu-
denti ucitelstvi?

SVOL1: Jak studenti ucitelstvi vnimaji vstup do tfidy, v niz realizuji svoji praxi?

SVO2: Jak studenti ucitelstvi vnimaji své pisobeni pfi ustavovani mocenského
usporadani ve tfidé, v niz realizuji svoji praxi?

SVO3: Jak studenti ucitelstvi vnimaji postupy a strategie, jimiz do mocenského
usporadani vstupuji jejich zaci?

SVO4: Jak studenti ucitelstvi vnimaji piisobeni $koly na mocenské usporadani
ve tridé?

Rozhovory byly vedeny vyzkumnikem, ktery konkrétniho studenta ucitelstvi
v pribéhu vyzkumu natacel, a proto s nim jiz mél navazany urcity vztah. Kazdy
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rozhovor byl zaznamendan" na diktafon, a poté, stejné jako data z pozorovani,
preveden po podoby psaného textu dle transkrip¢nich pravidel (pfiloha 4, 5 a 6).

3.4.3 Reflektivni denik

Dal$im zdrojem dat pro nas vyzkum byly reflektivni deniky, které si studenti uci-
telstvi vedou v ramci vyuky, tzv. reflektivnich seminaft k pedagogickym praxim.
Studenti odevzdavali své zapisky z denika priblizné kazdych 14 dni do on-line
Informacniho systému Masarykovy univerzity, kde byly k dispozici vyucujicim
jako podklad k vedeni diskusi na seminarich. Jeden zapis mél primeérné rozsah
dvou normostran, soubor reflexi pak cca deset normostran. Kazdy semestr méli
studenti zaddno také urcité zaméreni denika (napft. cile vyucovaci hodiny, pojeti
zaka, metody a formy vyuky), pficemz nasich osm zkoumanych studentti ucitel-
stvi bylo pozadano, aby se zamérovalo také na oblast autority, kazné, fizeni tfidy
a moci. Elektronické deniky byly na konci vyzkumu stazeny z on-line systému
a analyzovany. Zadani deniku a ukdzka zaznamu v deniku jsou k dispozici v pri-
loze 7 a 8.

rec
1

3.4.4 Dotaznik ,,Baze moci: verze pro studenty ucitelstv

V osmi tfidach vyucovanych zkoumanymi osmi studenty ucitelstvi na praxi jsme
zadavali dotaznik zaktm, zjednodusené pro né nazvany O nasi tfidé (ptiloha 1).
Jedna se o dotaznik Bdze moci: verze pro studenty ucitelstvi (BMS; VIckova, Ma-
re§, & Jezek, 2015), ktery je urcen pro druhy stupen zakladni skoly a méti zakov-
skou reflexi bazi moci studentt ucitelstvi na praxich.

Tento dotaznik jsme adaptovali ze skaly Teacher Power Use Scale (TPUS) au-
tord Schrodta, Witta a Turmana (2007), ktera vychazi z typologie rela¢ni moci
Frenche a Ravena (1959) rozliSujici pét bazi moci: legitimni, donucovaci, odmeé-
novaci, expertni a referenc¢ni. TPUS zjistuje pomoci 30 polozek zaky reflektova-
nou moc vysokoskolského ucitele na sedmibodové frekvencni odpovédové stup-
nici Likertova typu. Vykazuje podle srovnavacich konfirmac¢nich faktorovych
analyz autort (Schrodt, Witt, & Turman, 2007) lepsi psychometrické vlastnosti
nez dfive preferované nastroje — Peceived Power Measure (PPM)* autorti Mc-
Croskeyho a Richmondové (1983) a pozdéji upfednostiovany Roachiv (1995)
Power Base Measure (PBM). TPUS vykazuje lepsi vnitini konzistenci, soubéznou
a diskriminacni validitu a obsahuje validnéjsi a reliabilnéjsi indikatory péti zmi-
nénych bazi ucitelovy moci. Koeficient reliability Cronbachovo alfa (a) nabyval
u subskal hodnot v rozmezi 0,77 az 0,90. Nastroj méfi spolehlivéji také na agrego-
vané rovni tzv. antisocidlni formy moci (tj. donucovaci a legitimni) a prosocidglni

19 Rozhovory trvaly od 31 minut do 150 minut. Obvykle kolem 50 minut.
20 A nanéjnavazany Relative Power Measure (RPM).
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formy moci (tj. referencni a odménovaci).”! Z téchto diavoda byl TPUS zvolen
jako vychozi nastroj pro na$ vyzkum a nasledné adaptovan na podminky naseho
vyzkumu (mladsi Zaci, cesky kontext, studenti ucitelstvi). Cesta k vytvoreni final-
ni verze nastroje vedla pfes pfipravnou fazi, proto nejprve predstavime tuto fazi
a az poté se budeme vénovat finalni verzi nastroje.

Ptipravna faze tvorby nastroje

Adaptace nastroje probihala ve dvou krocich. Skalu jsme nejprve adaptovali
z verze pro univerzitni ucitele a jejich studenty na ucitele druhého stupné zaklad-
ni $koly a jejich zaky a z anglosaského kulturniho a $kolniho prostredi na ceské
(Bdze moci: verze pro ucitele — BMU, VIckovd, Mares, Jezek, & Salamounova,
2016, v priprave). Zahrnut byl nékolikandsobny preklad, zpétny preklad a opako-
vana expertni posouzeni. Polozky byly preformulovany do prvni osoby jednotné-
ho ¢isla tak, aby se zaci vyjadrovali o svych zkusenostech, nikoli obecné za tfidu.
Byly navrzeny polozky specifické pro ¢eské kolni prostiedi a odpovédova stup-
nice byla zkrdcena na pétibodovou bez specifikace mezihodnot (souhlasim - ne-
souhlasim). Poté probéhla pilotaz (kognitivni rozhovor s respondenty* a zada-
ni nastroje ve dvou tfidach), upravy néstroje a nasledné sbér dat s dotaznikem
0 45 polozkach (priloha 2) pro validizaci dotazniku. Tato ¢ast vyzkumu probéhla
na konci roku 2013. Dostupny vzorek tvorilo 117 tfid, resp. uciteli a 2188 zakd.
Zahrnuty byly predméty déjepis, ¢esky jazyk, ob¢anska vychova a zemépis. Kon-
firmacni faktorova analyza® (CFA) v Mplus, verze 6 naznacila spiSe existenci ¢tyt
nez péti pfedpokladanych faktord a shoda modelu byla po vyrazeni nékolika po-
lozek akceptovatelnd. Reliabilita subskal méfend pomoci Cronbachova alfa naby-
vala hodnot nad 0,7. (detailnéji viz Vi¢kovd, Mares, Jezek, & Salamounova, 2016,
Vv ptipravé)

Finalni nastroj v naSem vyzkumu

Vyse uvedeny adaptovany dotaznik Bdze moci: verze pro ucitele - BMU (VIcko-
vé, Mares, Jezek, & Salamounov4, 2016, v pripravé) byl upraven pro podminky
vyuky studentd ucitelstvi, v¢etné doplnéni specifickych polozek typickych pravée

21 S kategorizaci antisocidlnich a prosocidlnich forem moci v naem vyzkumu v$ak nepracujeme, nebot
jednotlivé baze chdpeme jako a priori hodnotové neutralni s tim, ze mohou nabyvat antisocialnich i proso-
cidlnich podob. Nicméné v nasich vysledcich konfirma¢nich faktorovych analyz a korela¢nich analyz tuto
agregaci vidét 1ze (detailnéji viz napr. VIckovd, Mares, & Jezek, 2015). Pouze v kapitole 2.2 vénujici se teorii
moci ucitele diskutujeme o antisocialnich a prosocialnich formach rezistence zaku.

22V nadem vyzkumu hovoifime o respondentech v tradici kvantitativniho vyzkumu. Jde tedy predevsim
o zaky, ktefi vyplnovali dotaznik na baze moci studenta u¢itelstvi. Jako informanty ozna¢ujeme studenty
uditelstvi, ktefi ndm poskytovali data prostfednictvim rozhovoru, denikil, pozorovini - tedy v nasi
kvalitativni ¢asti vyzkumu.

23 CFA byla realizovana dr. Stanislavem Jezkem z Fakulty socidlnich studii Masarykovy univerzity.
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pro studenty ucitelstvi, napfiklad téch, které odkazuji na cvi¢ného ucitele (pfilo-
hala2)*

Sbér dat k validizaci dotazniku (pfiloha 1) probéhl v roce 2014 na dostupném
vzorku 96 tfid, resp. studentt ucitelstvi a jejich 1686 zacich druhého stupné za-
kladni $koly (93 %) ¢i nizsich rocnicich viceletych gymnazii, a to v rdznych vy-
ucovacich predmétech (jazyky, ob¢anska vychova, prirodovéda, fyzika, déjepis,
atd.). Konfirmacni faktorova analyza (CFA)* v Mplus, verze 7 ukazovala na jed-
nodussi model nez pétifaktorovy (Vickova, Mares, & Jezek, 2015). S oporou o vy-
sledky CFA u uc¢itelského dotazniku bylo zvoleno ¢tyffaktorové fesenti, jez slucuje
bazi legitimni moci a donucovaci moci. Shoda modelu byla po vyfazeni tii polo-
zek akceptovatelnd. Vyrazeny byly z dotazniku (pfiloha 1) polozky z legitimni/
donucovaci baze moci: Tato ucitelka fikd, Ze ucitelé se museji poslouchat (L05),
Tato ucitelka ddvd najevo, ze ve skole se musi poslouchat (L11) a Kdyz téhle ucitelce
nedonesu tikol, citim se fakt Spatné (D06). Reliabilita subskal (tj. jednotlivych bazi
moci) méfena pomoci Cronbachova alfa nabyvala hodnot nad 0,80 (tab. 3).

Tabulka 3

Reliabilita skdl a popisnd statistika pilotni verze dotazniku BMS (pilotni vysledky
PAE MU, 2014)

Baze moci Sl;nbachovo Eglé(fitek Pramér Median SD
Legitimni/donucovaci 0,83 20 2,40 2,35 0,63
Odménovaci 0,81 8 3,53 3,60 0,80
Expertni 0,88 9 4,13 4,33 0,75
Referen¢ni 0,86 11 3,31 3,36 0,82

Dotaznik Bdze moci: verze pro studenty ucitelstvi (BMS; Vlckova, Mares, & Je-
zek, 2015)% byl pouzit v nasem smiSeném vyzkumu moci ve vyuce osmi studentt
ucitelstvi na praxich (pfiloha 1). Zadaval ho vyzkumnik, nékdy student ucitelstvi
¢i cvicny uditel. Studenti ucitelstvi obdrzeli pisemnou zpétnou vazbu k vysled-
kiim dotazniku (zpravu) a Gstni zpétnou vazbu k realizované vyuce.

24  Ptiklad polozek: Tuhle ucitelku poslouchdm, protoZe mi to fekla nase pani ucitelka (legitimni/donucovaci moc
L17). Kdyz se téhle ucitelce nelibi, jak se chovim, stejné nemiiZe nic délat, protoZe jesté neni ucitelka (legitimni/
donucovaci moc L44). Kdyz nepracuji tak, jak by si tahle ucitelka pfdla, fekne to nasi ucitelce (legitimni/donu-
covaci moc D34). Kdyz mi to v hodiné téhle ucitelky jde, fekne to nasi ucitelce (odménovaci moc 040).

25 CFA byla realizovana dr. Stanislavem Jezkem z Fakulty socidlnich studii Masarykovy univerzity.

26 U autort je k dispozici zkracend verze nastroje urc¢ena pro validiza¢ni Setfeni, které jsme realizovali v listo-
padu a prosinci 2015. V souc¢asnosti data analyzujeme a ndmi navrzené upravy nastroje ovéfujeme pomoci
CFA a polozkové analyzy. Pfipravujeme také manudl k obéma dotazniktim Bdze moci: verze pro studenty
ucitelstvi a verze pro ucitele druhého stupné zakladni skoly (Mares et al., 2016).
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V kapitolach knihy 4.1 az 4.6 s vysledky vyzkumu tykajicich se bazi moci po-
rovnavame vysledky osmi studentti ucitelstvi s pilotnimi vysledky studentti uci-
telstvi PAF MU z roku 2014; jedna se o vysledky z nasi adaptace nastroje na $ir§im
vzorku (viz vyse). Tato $irsi data zasazuji baze moci detailnéji zkoumanych osmi
studentt uditelstvi do $irsiho kontextu studenti ucitelstvi na Pedagogické fakulté
Masarykovy univerzity a ukazuji, kde se z hlediska zakovské percepce uplatnova-
ni bazi moci nasich osm zkoumanych studentt ucitelstvi nachazi.

3.4.5 Faze sbéru dat

Vyuziti jednotlivych metod sbéru dat v rtiznych fazich vyzkumu graficky zachy-
cujeme na obrazku 4.

| Rijen 2013 - leden 2014 (4 studenti ucitelstvi)

| Unor - ¢erven 2014 (4 studenti ucitelstvi)

L. 2. N ) 3. 4. 5. 6. Polostruktur.
Zucastnéné | |Zucastnéné | |Zhcastnéné | |Zhcastnéné | |Zucastnéné | | Zucastnéné rozhovory se
nestruktur. nestruktur. nestruktur. nestruktur. nestruktur. nestruktur. studenty
pozorovani pozorovéni | |pozorovani | |pozorovani | |pozorovani | [pozorovani uliteltsvi
aterénni  [Paterénni [Platerénni [P aterénni [Paterénni [P a terénni >
zapisky z4pisky z4pisky zapisky zapisky z4pisky Kvalitativni
analyza
Kvalitativni | | Kvalitativni | | Kvalitativni | | Kvalitativni | | Kvalitativni | | Kvalitativai
analyza analyza analyza analyza analjza analyza » Dotazniky
vypliované
1. Video 2. Video 3. Video 4. Video (‘5. Video (6. Video #ky
nahrévka nahravka nahrévka nahravka nahrévka nahravka Kvantitativni
a transkript atranskript | | a transkript || atranskript || atranskript a transkript analyza
Kvalitativni | | Kvalitativni || Kvalitativai || Kvalitativai || Kvalitativai | | Kvalitativni
analyza analyza analyza analyza \analy’za \anal)ﬁza

Reflektivni denik z praxe studentt ucitelstvi
Kvalitativni analyza

Obrdzek 4. Poradi uziti metod sbéru dat s typem analyz dat.

3.5 Analyza dat

Analytické postupy byly uplatnovany v korespondenci s konkrétnim vyzkum-
nym designem. Hlavni typ dat predstavovala kvalitativni data z pozorovani
(videozaznamy a jejich transkripty), z rozhovorti a deniki. Videozdznamy 49 hodin
vyuky byly prepsany do transkriptti podle transkripénich pravidel protokolu
vyucovaci hodiny (Janik & Mikova, 2006; Lefstein & Snell, 2014; priloha 4).
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Kvalitativni data byla analyzovana pomoci kombinace tematického (Braun
& Clarke, 2006) a otevieného kddovani (Strauss & Corbin, 1999; Svati¢ek & Se-
dova, 2010). Skrze tematické kddovani, které bylo deduktivni povahy, doslo ze-
jména k organizovani a sumarizovani vyzkumnych dat (Braun & Clarke, 2006).
Tematického kédovani jsme vyuzili v tom smyslu, Ze byly sledovany kategorie
bazi moci (legitimni, donucovaci, referen¢ni, expertni a odmeénovaci). Pred te-
matickym koédovanim transkriptt i videozaznami byl realizovan zacvik vsech
Sesti kodovateld, jenz byl zaméfen na obecnou shodu na tom, co patii do jed-
notlivych bazi moci. Baze moci byly kédovany jednim az dvéma vyzkumniky:
legitimni (Lojdovd), donucovaci (Lojdovd, Lukas), expertni (Salamounova), re-
teren¢ni (Kohoutek, Mares) a odménovaci moc (VIckova). Nasledna analyza dat
(transkript videozdznami, videozdznami, rozhovort, elektronickych deniku)
probihala z vétsi ¢asti v programu ATLAS.ti verze 6 a 7. Po zdkladni shodé vy-
zkumniki na jednotce analyzy (vyrok, situace, vyznamovy celek), podobé kodo-
vani (tematické, oteviené) a analyzy probihalo kdédovani prepist videozdznami
s ohledem na identifikovatelné projevy bazi moci.

V této casti vyzkumu $lo také o spojovani pfistupi smiSeného vyzkumu
na urovni analyzy dat (Tashakkori & Teddlie, 2003). Pfi kodovani byly vyuzi-
ty predevsim charakteristiky bazi moci z teorie a konkrétni polozky bazi moci
z nami adaptovaného dotazniku Bdze moci: verze pro studenty ucitelstvi — BMS
(VI¢kova, Mare$, & Jezek, 2015).

Prostrednictvim nasledujiciho otevieného kédovani induktivni povahy jsme se
poté pokouseli nalézt v datech nové a neocekavané jevy, které lze pak usporadat
do urcitych vztaht a nasledné interpretovat. Dal$imi analytickymi postupy byly
konstantni komparace a analytickd indukce. Tematické kédovani umoznilo iden-
tifikovat napt. sekvence donucovaci moci a skrze oteviené kédovani z nich vystou-
pily jejich dil¢i charakteristiky a interpretace. Analyza a interpretace dat probihala
také v ramci smiSeného designu vyzkumu, kvalitativni data jsou dokladana a ora-
movana kvantitativnimi (dotaznikovymi) a kvantitativni data jsou dokreslovana
kvalitativnimi. Data kvantitativni povahy pochazeji z dotazniku, jejz vypliovali
zaci a ktery méril zakovskou percepci moci studentt ucitelstvi ve skolni tfidé. Ana-
lyza téchto dat probéhla predev$im v programu IBM Statistica CZ, verze 12 a zahr-
novala zékladni deskriptivni statistiky (medidny, priméry, ¢etnosti atd.).
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4 VYSLEDKY VYZKUMU:
IDENTIFIKOVANE PROJEVY BAZI
MOCI U STUDENTU UCITELSTVI

Ve druhé kapitole jsme popsali, ze moc je ve $kolnich tfidach v§udypritomna,
nepretrzité se pohybuje mezi ucitelem a zaky i zaky navzdjem a promita se do ni
mnoho nejriiznéjsich proménnych. Abychom proto byli schopni vysvétlit, co se
z hlediska mocenského usporadani odehrava ve skolnich tfidach, v nichz vyko-
navaji praxi studenti ucitelstvi, rozhodli jsme se na moc nahlédnout vzdy optikou
jedné slozky (¢i tzv. baze), ktera byva moci tradicné prisuzovana (viz kapitola
2). Jedna se o vy$e zminované baze moci, jez se v nasledujicich podkapitolach
pokusime zasadit do kontextu jejich projevli ve vyuce osmi studentt ucitelstvi
v priubéhu jejich praxe.

Nejdrive (kapitola 4.1) predstavime baze moci u vSech osmi studentt ve vy-
zkumném vzorku tak, jak je reflektovali jejich Zaci prostfednictvim dotazniku
Bdze moci: verze pro studenty ucitelstvi (Vlckova, Mares, & Jezek, 2015). Co kon-
krétné se v ramci jednotlivych bazi ve vyuce studentd ucitelstvi na druhém stupni
zékladni $koly odehrava, odkryva naslednych pét kapitol (4.2 az 4.6) vénovanych
postupné véem bdzim moci: legitimni, donucovaci, odménovaci, expertni a re-
feren¢ni. V jednotlivych kapitolach jsou pfi popisu vysledkt uplatnény rtizné
ptistupy k datiim a vysledky kvalitativnich a kvantitativnich analyz se prezentu-
ji riiznym zptsobem, v rtizné proporci a poradi. Tyto rozdilnosti jsou zdmérné,
jsou dany odlisnostmi jednotlivych bazi moci. Do uréité miry zde hraje roli také
odlisné oborové zaméreni autord, opét vSak ve vazbé na konkrétni baze moci.
V jednotlivych kapitolach je také rtizna proporce vyuziti jednotlivych zdrojt dat
(dotazniky, rozhovory, transkripty videozaznami a videozaznamy, deniky, terén-
ni zapisky), tato rtiznorodost je také dana tim, ve kterych datovych zdrojich byly
k dispozici adekvatni informace k dané bazi moci. Napfiklad pro referen¢ni moc
se zdrojova data nachazela predevsim ve vystupech z dotaznikii a datech z rozho-
vort, kdezto v pozorovani velmi malo (na rozdil napfiklad od donucovaci moci).
Z dat jsme tedy vzdy vybirali to, co bylo relevantni pro danou bazi moci. Ukazky
z dat jsou vybirany tak, aby ilustrovaly klicové fenomény v dané bazi moci.
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4.1 Baze moci student ucitelstvi na praxi aneb Jak to vidi Zaci

Katetina Vickovd, Katefina Lojdovd, Stanislav Jezek

Z nasich vysledkid vyzkumu se nejprve podivame na uzivani nami zkoumanych
péti bazi moci u osmi studentd ucitelstvi ve vyzkumném vzorku, a to prostied-
nictvim reflexe zakt. Vychazime z vysledka dotazniku Bdze moci: verze pro stu-
denty ucitelstvi (ptiloha 1), jejz vyplnovali Zaci (N = 130) druhého stupné zaklad-
nich $kol ve tfidach osmi studentt ucitelstvi z vyzkumného vzorku. K dispozici
mame také vysledky od dal$ich 96 studentt ucitelstvi a jejich 1686 zaku, které
v nasi knize zasazuji vysledky osmi zkoumanych studentt ucitelstvi do Sirsiho
kontextu. Ve vysledcich tykajicich se uplatnovani bazi moci je prezentujeme jako
srovnavaci, pilotni vysledky studenti ucitelstvi z Pedagogické fakulty Masaryko-
vy univerzity (PdF MU) z roku 2014 (vice viz kapitola 3.4.4).

Slouceni legitimni a donucovaci baze moci v kvantitativnich analyzach

Jednim z prvnich vysledka v kvantitativni ¢asti naseho vyzkumu bazi moci
je slouceni dvou z nich - legitimni a donucovaci baze moci. Ke slouceni doslo
na zakladé adaptace dotazniku Teacher Power Use Scale — TPUS (Schrodt, Witt,
& Turman, 2007), pri které se skrze konfirmacni faktorovou analyzu ukézalo, ze
legitimni a donucovaci baze moci tvori v ¢eskych datech zaktt druhého stupné
jeden faktor (vice viz VI¢kovd, Mares, & Jezek, 2015; Vickova, Mares, Jezek, &
Salamounova, 2016, v pripravé). Tyto baze spolu také silné korelovaly (Cron-
bachovo alfa nabyvalo hodnoty 0,85). Neni to pfitom zjisténi uplné prekvapivé,
jelikoz i autofi TPUS Schrodt, Witt a Turman (2007) reportovali, ze nastroj dob-
fe méfi na agregované urovni donucovaci a legitimni bazi moci. V jejich datech
vSak slouceni danych bazi nebylo vhodnym feSenim. Také napriklad Elias a Mace
(2005), ktefi zkoumali baze moci na vzorku 325 univerzitnich studentq, zjistili,
ze nékteré z bazi spolu pozitivné koreluji. Autoti vsak vyuzili modifikovanou ver-
zi dotazniku Ravena, Schwarzwalda a Koslowského (1998) Interpersonal Power
Inventory (IPI), v némz byly baze moci pojaty odlisné od naseho vyzkumného
nastroje. Navic se jejich Setfeni netykalo zakt druhého stupné zakladni skoly
(podobné jako u Schrodta, Witta a Turmana, 2007), na které se zaméfujeme my.

Prestoze v kvantitativnich datech legitimni a donucovaci moc slu¢ujeme
(v souladu s vnimanim téchto mocenskych bazi zaky), v datech kvalitativnich lze
tyto baze identifikovat oddélené (pohled vyzkumniki). V interpretacich lze tedy
hovofit o moci legitimni a donucovaci separované, proto témto bazim moci vé-
nujeme dvé samostatné kapitoly (4.2 a 4.3).
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4 VYSLEDKY VYZKUMU

Uplatiovani bazi moci studenty ucitelstvi v naSem vzorku ve srovnani s §ir-
$im vzorkem

Na zéky reflektované uplatnovani jednotlivych bdzi moci osmi zkoumanych
studentti ucitelstvi jsme nahliZeli pomoci zdkladnich deskriptivnich statistik.
Orienta¢né nabizime také porovnani s pilotnimi vysledky 96 studentt ucitelstvi
PdF MU z roku 2014. Tabulka 4 ukazuje priaméry zaky (N = 130) reflektovaného
pouzivani bazi moci osmi studentl ucitelstvi v naem vyzkumném vzorku a 96
studentt ucitelstvi PAF MU na praxich. V grafu nasleduje prehledné porovnani
bazi moci a obou vzorki (obrazek 5).

Tabulka 4

Pohled zakii na uplatriovdni bdzi moci studentii ucitelstvi

8 student ucitelstvi 96 studentt ucitelstvi
Baze moci v na$em vzorku PdF MU (2014)
Medidn Pramér SD Medidn  Primér SD
Legitimni/donucovaci 2,39 2,39 0,72 2,35 2,40 0,63
Odménovaci 3,75 3,75 0,79 3,60 3,53 0,80
Expertni 4,33 4,17 0,78 4,33 4,13 0,75
Referen¢ni 3,27 3,26 0,83 3,36 3,31 0,82

Pozndmka. Odpovédova stupnice je od 1 do 5 (souhlasim).

——— 4,13

Expertni moc 417

I 3,53

Odménovaci moc
3,75

— 3,31

Referenéni moc 3,26

I 2,40
2,39

Legitimni/donucovaci
1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 350 4,00 4,50 5,00
B Studenti PAF MU (2014)

8 zkoumanych studentii uéitelstvi

Pozndmka. Osa x predstavuje primérnou miru zaky reflektovaného uplatnovani bazi moci na odpo-
védové stupnici od 1 po 5 (souhlasim).

Obrdazek 5. Porovnani pramért uplatiiovani bazi moci u naseho vzorku a $irstho
vzorku studenttt PAF MU z roku 2014.
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Vysledky ukazuji (tab. 4), ze na$ vzorek osmi studentii ucitelstvi se z pohle-
du zaku nijak vyrazné neodlisuje od $ir$tho vzorku studentd ucitelstvi PAF MU
na praxich. Porovnani je oviem jen orienta¢ni (vzhledem k velikosti vzorku a typu
vybéru bez statistického testovani), a to na zakladé primérti a smérodatnych od-
chylek obou vyzkumnych vzorka (tab. 4). Nepatrné vice je osmi studenty uci-
telstvi v nasem vzorku oproti srovnavacimu vzorku studentd uditelstvi PdAF MU
(2014) pouzivana odménovaci moc (o 0,22 bodu vice, na odpovédové stupnici
od 1 po 5). Ostatni rozdily jsou (na odpovédové stupnici od 1 do 5) velmi malé,
tedy zanedbatelné (rozdil u expertni moci je 0,04 bodu, referen¢ni 0,05 a legitim-
ni/donucovaci 0,01 bodu). Drobny rozdil v uplatnovani odménovaci moci se zda
byt zapfic¢inén tim, Ze osm studentd ucitelstvi v nasem vzorku mélo pravdépo-
dobné vice kontaktu s cvi¢nymi ucitelkami nez studenti ze srovnavaciho vzorku
PdF MU, a castéji tak mohli chvalit zaky pfed cvi¢nou ucitelkou za jejich chovani
nebo ucebni vysledky. To naznacuji nejvétsi rozdily ve vysledcich mezi vzorkem
osmi studentt a srovnavacim vzorkem PdF MU u dvou polozek dotazniku: Kdyz
jsme ve vyuce téhle ucitelky”” hodni, pochvdli nds nasi ucitelce (O51) a Kdyz mi
to v hodiné téhle ucitelky jde, fekne to nasi ucitelce (040). Celkové vsSak i ostatni
polozky odménovaci baze moci (viz dotaznik, priloha 1) byly zaky reflektovany
jako vice uplatniované ve vzorku osmi studentti nez ve vzorku PdF MU, coz miize
byt dano tim, Ze se jednalo o motivované studenty, ktefi planuji jit po dokonceni
$koly ucit, maji tedy spiSe pozitivni vztah k zakim nez ti, ktefi pro ucitelskou
profesi jesté nejsou zcela rozhodnuti. Je také mozné, Ze se v pripadé odménovaci
moci projevil vliv nataceni (jenz vSak neni v dotaznikovych datech u ostatnich
bazi za celek osmi studenti viditelny). Ten by zptsobil naptiklad, Ze studenti uci-
telstvi v naSem vzorku zaky vice chvali, protoze je jejich vyuka natacena, a oni tak
zaky motivuji ¢i se zaci opravdu chovaji o néco lépe.

Shodné studenti ucitelstvi v naSem vzorku a srovnavacim vzorku 96 studen-
ta ucitelstvi PAF MU (2014) uplatnuji jednotlivé baze moci co do jejich poradi:
nejvice zaci reflektuji pouzivani expertni moci, poté odmeénovaci a referencni,
nejméné legitimni/donucovaci (obr. 5). Tyto rozdily jsme orienta¢né (vzhledem
k nendhodnému vybéru vzorku) testovali na zminéném srovndvacim vzorku
96 studentt ucitelstvi PAF MU z roku 2014, a to pomoci neparametrické Fried-
manovy ANOVY. Rozdily byly statisticky vyznamné (ANOVA Chi* (N = 1684,
sv = 3) = 2644,20, p = 0,00). Orientacné pouzité post hoc testy naznacuji stati-
sticky vyznamné rozdily mezi vSemi jednotlivymi bazemi moci (pii p = 0,00).
To znamend, Ze zaci reflektuji jako nejvice pouzivanou expertni moc studentt
ucitelstvi, dale odménovaci (rozdil 0,60 bodu na odpovédové stupnici od 1 do 5
oproti posledné jmenované bazi), poté referen¢ni (rozdil 0,22 bodu) a nejmé-
né legitimni/donucovaci bazi moci (rozdil 0,90 bodu). Na vzorku nasich osmi
studentl ucitelstvi jsou rozdily podobné: Zici reflektuji jako nejvice pouzivanou

27V polozkach dotazniku referujeme o studentech ucitelstvi jako o u¢itelich.
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expertni moc, dale odménovaci (rozdil 0,42 bodu), poté referen¢ni (rozdil 0,49
bodu) a nejméné legitimni/donucovaci bazi moci (rozdil 0,89 bodu).

Co se tyce vysledk nami detailnéji zkoumanych osmi studentti ucitelstvi
(tab. 4), ukazuje se, Ze v dotaznicich zaci pfipsali témto studentim ucitelstvi jako
nejvice ze vSech bazi moci uplatiiovanou moc expertni (x = 4,17, SD = 0,78).
Studenti ucitelstvi, stojici na samém pocatku své profesni drahy, jsou prekvapivé
zaky povazovani za experty. Pro¢ tomu tak je a kdy je student ucitelstvi v oc¢ich
zaka expertem, vysvétluje kapitola 4.5.

Jako druhou nejvyraznéjsi bazi moci u studentt ucitelstvi na praxi vidi Zaci
moc odménovaci. Znamena to, ze studenta ucitelstvi chapou zaci jako nékoho,
kdo obvykle (x = 3,75) disponuje odménami, které jsou pro né relevantni. O jaké
odmény se jedna a jakym zptsobem studenti ucitelstvi disponuji znamkovanim
jako tradi¢ni podobou odménovani (ale i trestani) ve $kole, popisuje kapitola 4.4.

Referen¢ni moc byla zZaky vnimana jako druhd nejméné uplatiiovana baze moci
zkoumanymi studenty ucitelstvi na praxich v jejich tfidach (x = 3,27, SD = 0,83).
Na prvni pohled se mtize zdat, Ze je to pravé efekt nového ucitele a mladi prakti-
kantd, které budou naplnovat jejich moc ve tfidé. V posledni empirické kapitole
4.6 vsak ukazujeme, Ze pro moc zaloZenou na vztahu a identifikaci zaka s ucitelem
nejsou tyto charakteristiky vyhradni. K navazani a prohloubeni vztahu je jisté tieba
vice ¢asu nez nabizi jednosemestralni praxe a Sest oducenych hodin v jedné tride.
Proto je ziejmé, Ze nizéi reflektované uplatnovani referen¢ni moci oproti moci ex-
pertni ¢i odmeénovaci neni dano jen vlastnostmi a dovednostmi studentt, ale velmi
vyrazné také systémem, v némz studenti ucitelstvi praxi vykonavaji.

Nejméné pouzivanou bazi moci u osmi studentti ucitelstvi je legitimni/donu-
covaci baze moci (x = 2,39, SD = 0,72). Bylo tomu tak u sedmi studentt ucitelstvi
z osmi, pouze u studentky ucitelstvi Alice nabyla nejnizs$i hodnotu moc referenéni
(viz kap. 4.3). Protoze u Alice je legitimni/donucovaci baze moci v zdkovské perspek-
studentiim, vénujeme se v kapitole 4.3 s vysledky o donucovaci moci ¢asto interpre-
taci kvalitativnich dat z jeji vyuky. Kvalitativni data v kapitole 4.3 dokresluji, jakych
konkrétnich charakteristik nabyva vyuka studentky s patrnéjsi donucovaci moci,
i kdyz je tfeba soucasné také brat v potaz, ze primérna mira (X = 2,99) uplatiovani
legitimni/donucovaci moci u Alice je ve skutecnosti kolem stfedu na sledované od-
povédové stupnici od 1 do 5, nejedna se tedy o vyrazné uplatniovani dané baze moci.

Srovnani uplatiiovani bazi moci u osmi zkoumanych studenta ucitelstvi
na praxi

Po souhrnné charakteristice uplatiiovani bazi moci u nami zkoumanych studen-
th ucitelstvi se zaméfime je$té na srovnani uplatiovani jednotlivych bazi moci
mezi nimi. Priimérné hodnoty pouzivani bazi moci u jednotlivych studentt uci-

telstvi jsou k dispozici v tabulce 5 a prehledné srovnani znazornuje obrazek 6.
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Tabulka 5

Porovndni bazi moci u osmi zkoumanych studentii ucitelstvi

Baze moci Prumér zaky reflektovaného pouzivani baze moci studentem uéitelstvi
Studenti
Petra Alice Radek Milena Karla Lenka Véra Zdena PdF MU
(2014)
Legitimni/
, 2,34 2,99 2,16 2,84 2,49 2,10 1,81 2,42 2,40
donucovaci
Odmeénovaci 3,40 3,40 3,48 4,35 3,73 3,99 3,85 3,60 3,53
Expertni 3,68 2,94 4,33 4,89 4,13 4,41 4,38 4,33 4,13
Referen¢ni 3,15 2,25 3,32 4,27 2,87 3,45 3,38 3,14 3,31

Pozndmka. Odpovédova stupnice je od 1 po 5 (souhlasim).

5,00
4,50
4,00
3,50
3,00
2,50
2,00
1,50
1,00
Petra  Alice Radek Milena Karla Lenka Véra Zdena Studenti

PAF MU
(2014)

—— Referencni moc

—- Expertni moc

—A— Odmériovaci moc

—>— Legitimni/donucovaci
Pozndmka. Spojnice v grafu neoznacuji trend, nejednd se o spojitd data, pouze usnadnuji ¢tenari

orientaci ve vysledcich za danou bazi moci. Osa y vyjadfuje primérnou miru uplatiovani bazi moci
studenty ucitelstvi na odpovédova stupnici od 1 po 5 (souhlasim).

Obrdazek 6. Porovnani uplatiovani bazi moci u zkoumanych osmi studentt
ucitelstvi.
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Z obrazku 6 je patrné, ze uplatiiovani bazi moci jednotlivymi studenty uci-
telstvi, tak jak ho reflektuji zaci, ma prakticky stejné poradi, které koresponduje
s vysledky studentt ucitelstvi PAF MU z roku 2014. Vyjimku mezi nadimi osmi
detailnéji zkoumanymi studenty ucitelstvi pfedstavuje zakovska reflexe bazi moci
u studentky ucitelstvi Alice, jez podle zakid pouziva nejvice odménovaci moc
(x = 3,40), poté legitimni/donucovaci (x = 2,99) a expertni (X = 2,94) a nejméné
referen¢ni moc (x = 2,25). Rozdily mezi studenty ani mezi vyuzivanim bazi moci
nejsou testovany statisticky, pouze je naznacujeme na zakladé primeéru percipo-
vaného uplatnovani danych bazi moci studenta ucitelstvi zaky.

Shrnuti: Reprezentativnost vysledka naseho vyzkumu osmi studenti ucitelstvi

Dtlezitou otazkou pro teorii, praxi i navazujici vyzkum je, zda vysledky bazi
moci prezentované v nasich empirickych kapitolach 4.1 az 4.6 vypovidaji pouze
o osmi studentech ucitelstvi, ktefi byli participanty naseho vyzkumu, anebo re-
flektuji tento fenomén i u dalsich studentt ucitelstvi.

Z tohoto diivodu jsme realizovali srovnani vysledkd osmi studenti ucitelstvi
ve vzorku s pilotnimi vysledky za PAF MU z roku 2014 (vice viz kap. 3), které
mohou ilustrovat, nakolik jsou vysledky vypovidajici pouze o osmi studentech
a jak moc vypovidaji o $irsi skupiné dalsich studenti ucitelstvi. V ramci smise-
ného designu vyzkumu se nam podatilo ziskat kontextovd data o percepci bazi
moci studentl ucitelstvi zaky i dalSich studenti Pedagogické fakulty MU. Tyto
srovnavaci vysledky se zakladaji na vysledcich dotazniku Bdzi moci na vzorku 96
studentl ucitelstvi a jejich 1686 zaka. Vysledky ukazuji (viz vyse), Ze nas vzorek
osmi studentii ucitelstvi se z pohledu zaka nijak vyrazné neodlisuje od $irsiho
vzorku studentt ucitelstvi PAF MU na praxich. Porovnani je ovSem jen orientac-
ni (bez statistického testovani), a to na zakladé primért a smérodatnych odchy-
lek obou vyzkumnych vzorki.

Porovnani osmi zkoumanych studentti ucitelstvi s témito pilotnimi vysledky
PdF MU (2014) naznacuje (viz vysledky prezentované vyse), Ze nasich osm blize
zkoumanych studentt ucitelstvi reprezentuje $irsi skupinu studentti Pedagogické
fakulty MU. V tomto smyslu lze tedy i vysledky dale prezentovanych kvalitativ-
nich analyz (kap. 4.2 az 4.6) povazovat za reprezentujici vyuku studentt ucitel-
stvi PAF MU v navazujicim magisterském studiu na pocatku jejich prvnich for-
malnich zku$enosti s vyukou zakt na druhém stupni zakladni $koly. V zavislosti
na tom, jak podobna je pfiprava studentl ucitelstvi na pedagogickych fakultach
v CR a vedeni cvi¢nymi uciteli na praxich, a pii zohlednéni dal$ich intervenuji-
cich proménnych, pak mizeme usuzovat na moznou podobnost nasich vysledka
s vysledky jinych skupin studentt ucitelstvi. Pozitivnim zjisténim v tomto ohledu
také je, jak naznacuji vySe prezentované vysledky, ze realizace vyzkumu (zejmé-
na nataceni vyuky) neovlivnily vysledky dotaznikového Setfeni mezi zaky nijak
vyrazngé.
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4.2 Legitimni baze moci aneb Vypiijcend moc studenta ucitelstvi

Katetina Lojdovd

Legitimni moc ucitele je spojena s opravnénim mocensky pusobit ve tfidé a vy-
plyva ze socialni role, jiz ucitel nabyva v instituci skoly. Od ucitele se oc¢ekava, ze
bude vzdélavat a vychovavat zaky. Pfestoze vychovné-vzdélavaci proces chapeme
jako vzdjemné pusobeni ucitele a zakd, je to praveé ucitel, ktery z podstaty své role
vystupuje v téchto procesech v nadfazené mocenské pozici, coz znamend, Ze do-
minantné pravé on zadava instrukce a udéluje prikazy, kterym se zaci vice ¢i méné
podrizuji. Jak jsme uvedli v kapitole 2.6.1 o legitimni moci, v pripadé uciteld je
jejim zdrojem samotna role ucitele a postaveni ucitele ve spolecnosti, pozice v or-
ganizaci $koly, ztizovatelé $koly, rodice a zaci. Pro studenty uditelstvi tyto zdroje
legitimity nejsou stejné vyznamné jako pro ucitele. Z vyse uvedenych aktért jsou
pro né témi, ktefi jim mohou pfipsat legitimni moc, zejména cvi¢ni ucitelé a zaci.

Prestoze se v této kapitole soustfedime na moc legitimni, budeme se misty
piiblizovat také ivaham o moci donucovaci. Zci (s riznou mirou konformity)
podléhaji nastaveni situace ucitelem ve tfid¢, v dusledku jeho uplatiovani legi-
timni a donucovaci moci soubézné. Promitaji se do toho i dalsi mocenské baze,
aviak zejména legitimni a donucovaci moc lze obtizné oddélit.

Jednim z vysledkti naseho vyzkumu je tedy skutecnost, ze legitimni moc je
¢asto vyrazné doprovazena moci donucovaci a naopak (viz kapitola 4.1). Pokud
by totiz ucitel ,,nemél” legitimni moc, jeho uplatnovani donucovaci moci by bylo
mnohem obtiznéjsi. Pfikladem miize byt zaddvani ukolt zakim, nebot zaci bu-
dou na ukoly pristupovat jen tehdy, pokud jim je zada nékdo, kdo je k zadava-
ni ukolt opravnén. Bez legitimni moci nelze udilet zdkim ptikazy, kterym by
se podrizovali (pfedstavme si, Ze do $kolni tfidy pfijde neznama osoba a bude
po zacich chtit, aby ji odpovidali na otazky). Tyto baze maji k sobé blizko i tim, Ze
se vzajemné predurcuji. Jedna se pfitom o kruh, kde jsou obé baze v rtizné mire
primadrni i sekundarni. Pfevazujici primarni legitimni moc muize vést sekundarné
k moci donucovaci naptiklad v pripadé, kdy studenti ucitelstvi ziskali legitimni
moc pii vstupu do tfidy od cvi¢ného ucitele a na zdkladé tohoto pfipsani moci
zacali prirozené uplatnovat prostfedky moci donucovaci. Naopak primarni vy-
kon donucovani (s nizkou mirou legitimni moci) mtze vést sekundarné k legiti-
mizaci a legitimni moci aktéra, ktery donucuje. Jinymi slovy Zaci si zvykaji na to,
ze nad nimi student ucitelstvi uplatiiuje donucovaci prostfedky a zpétné je pak
povazuji za legitimni.

Agregovana legitimni/donucovaci baze moci byla zaky ve tfidach zkou-
manych studentd ucitelstvi vnimana jako baze nejméné uplatnovana ze viech
¢tyf mocenskych bazi (vys$s$i hodnotu tedy mély baze referencni, odménovaci
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a expertni) stejné jako u dal$ich studentt ucitelstvi, ktefi tvori referenéni vzorek
pro srovnani s vysledky studentt z naseho vyzkumu (tabulka 4, obrazek 5, s. 61).

Tabulka 4 (s. 61) ukazuje porovnani percepce bazi moci u student ucitelstvi
zaky. Pramér legitimni/donucovaci moci je u osmi nami zkoumanych studen-
ta ucitelstvi 2,39 (na Skédle od 1 - nesouhlasim po 5 - souhlasim). Stejné tomu
bylo i u ostatnich studentt ucitelstvi (mimo vyzkumny vzorek osmi studenti),
kde tato baze disponovala nejnizsi hodnotou (x = 2,40). Legitimni/donucovaci
moc (v niz ziskali studenti od zaka nejnizsi hodnoty) tvori nejslabéji percipované
baze moci studentt ucitelstvi. Jedinou vyjimkou byla studentka Alice, u které zaci
percipovali na $kale od 1 do 5 (kde 5 je nejvyssi hodnota) jako nejméné uplatno-
vanou bazi referencni (x = 2,25), pricemz legitimni/donucovaci moc u této stu-
dentky byla druha nejméné pouzivand, ve vzorku osmi studentt viak nabyvala
nejvyssich hodnot (x = 2,99). Pfipsanou miru legitimni/donucovaci moci u jed-
notlivych osmi studentt v nasem vzorku ukazuje obrazek 7.

Alice P 2,99
Milena me——————————— 2,84
Karla mes— 2,49
Zdena mEEEE 1)
PdF MU 2014 2,40
Petra I 2,34
Radek N 2,16
Lenka ME——— 2,10
Véra NI—— 1,81

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Primér pouzivani baze moci

Pozndmka. Odpovédova stupnice je od 1 po 5 (souhlasim).

Obrdazek 7. Legitimni/donucovaci moc u studenti ucitelstvi ve vzorku.

V této chvili se zaméfime na aspekty legitimni moci. Zamysleme se nejprve
nad tim, co predstavuje nizka mira pripsané legitimni moci u studentd ucitel-
stvi na praxi. Jist¢ neznamena, Ze tato moc ve $kolni tfidé z velké miry absen-
tuje. Legitimni moc je totiz pomérné obtizné uchopitelna. Vystihla to ve svém
deniku studentka ucitelstvi Véra, ktera ji chape jako ,,moc mezi fadky®. V nasem
vyzkumu je legitimni moc specificka tim, Ze jejimi nositeli jsou studenti ucitelstvi
na praxi ve $kole, nikoliv ucitelé.

Studenti na praxi nemaji pevné misto v hierarchii $koly a role ucitele je jim jen
»propujcena”. Jejich legitimni moc omezuje fada faktort. Z povahy praxe vyplyva,
ze jsou studenti ve $kole jen na dobu uréitou. S tim také souvisi nedostatek ¢asu pro
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vytvofeni vztahu se zZaky a ustaveni rutin spoluprace. Podobné fenomény popisuji
také Clark, Livingstone a Smaller (2012) u prilezitostnych ucitelti a dodavaji, Ze tato
specificka pozice ve $kole ovliviiuje mocenské usporadani v jejich tfidach. Tito uci-
telé se potykaji s vétsimi problémy nez ostatni ucitelé. Z4ci riznym zpisobem tes-
tuji jejich legitimni moc, napiiklad tim, Ze pfetoci nasténné hodiny ve tfidé, vymeéni
si cedulky se jmény ¢i mista ve tfidé. Oproti prilezitostnym ucitelim maji studenti
na praxi jesté jedno specifikum — nemaji dokoncené formalni vzdélani. Sami se pro-
to mnohdy za ucitele je$té nepovazuji. Takto sam sebe vnimal naptiklad Radek:

Ukézka 2
Tazatel: Mdm pocit, Ze o sobé stéle jesté nepfemyslite jako o uciteli. Ze se stéle
vnimdte jako student.
Radek: Mhm.
Tazatel: Ne jako ucitel?
Radek: No urcité.
Tazatel: Co Vas k tomu vede? I presto, Ze uz mate hodné oducené, ze na skole
celkem suverénné ptisobite?
Radek: Protoze, protoze, protoze nejsem ucitel.
Tazatel: Mhm.
Radek: Takze nemam potiebu ze sebe délat ucitele, kdyz nejsem ucitel.
Tazatel: Mhm. A co Vas udéld ucitelem?
Radek: No az dostuduji $kolu.

Studenti na praxi jmenovali deficit v aspektech naplnujici legitimni moc jako je
pevné misto ve strukture instituce $koly, dokoncené formalni vzdélani ¢i dlouho-
doba spoluprace se zaky. Jak specifické postaveni studentli vnimali Zaci zjistovala
v dotazniku polozka Kdyz se tomuto uciteli nelib, jak se chovdm, stejné nemiize nic
délat, protoze jesté neni ucitel. U studenta Radka, ktery vyse hovori o deficitu for-
malniho vzdélani, byla hodnota polozky tfeti z nejnizsich (x = 1,86), zfejmé proto,
ze pred zaky vystupoval suverénné a nepotykal se s kazenskymi problémy. Naopak
nejvyssi byla hodnota této polozky u studentky Alice (x = 3,75), pro niz bylo obtiz-
né f{dit tfidu, a musela tak zéky casto ukaziiovat. Zaci tedy vztahuji legitimni moc
k aktualnimu vykonu studenta ve tfidé spise nez k jeho formalnimu vzdélani.

Prestoze je legitimni moc obtizné uchopitelna, pozorovani déni ve tfidé nam
umoziuje popsat situace, ve kterych legitimni moc studentt ucitelstvi jasné vy-
stupuje do popredi. Jsou jimi pfedevsim interakce studenta ucitelstvi s cvicnym
ucitelem pred tfidou, nebot cvi¢ny ucitel je tim, kdo studentovi legitimni moc
pro pusobeni ve tfidé propujcuje, a tim i pfipisuje. Cvi¢ny ucitel ovliviiuje vstup
studenta ucitelstvi do nového prostredi $koly a ustaveni role studenta ve skolni
tridé. Cvicny ucitel tak stfezi pomyslnou branu do kazdé tfidy, a velmi tedy zalezi
na tom, jak studenta touto branou provede. Ziskavani legitimni moci je procesem,
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jenz zacina predstavenim studenta zakim ve tfidé, pokracuje pfitomnosti ¢i ne-
pritomnosti cvicného ucitele ve skolni tfidé v priibéhu praxe a podobou interak-
ce cvi¢ného ucitele se studentem pfed zraky zaki. To, jakym zptisobem tyto pro-
cesy probihaji, determinuje moznosti uplatnéni legitimni moci studenta ucitelstvi
ve tfid¢, ve které praktikuje. Cvi¢ného ucitele jsme v kapitole 1.2.1 oznacili jako
kritického druhého, tedy jako nékoho, kdo ma na studenta ucitelstvi vyrazny vliv.
V této kapitole se proto zaméfime na zpusoby pfipisovani legitimni moci stu-
dentovi ucitelstvi cvicnym ucitelem a poté na promény legitimni moci v interakci
studenta ucitelstvi a cvi¢ného ucitele ve tfidé pred zaky.

4.2.1 Propijceni legitimni moci studentovi ucitelstvi

Pro vstup studenta ucitelstvi do $kolni tfidy je stéZejni osobou cvi¢ny ucitel.
Cvic¢ny ucitel zde hraje roli gatekeepera, tedy toho, kdo otevira pomyslnou branu
$kolni tfidy, ve které student prozije svoji celosemestralni praxi. Gatekeeper zpro-
sttedkovava prvotni kontakt obou stran, tedy predstavuje ur¢itym zptsobem stu-
dentovi tfidu a predstavuje tfidé studenta ucitelstvi. Zpiisob predstaveni studenta
zaktim ve tfidé mizeme chépat pfimo jako akt pfipsani legitimni moci.

Ukdazka 3

Milena: Ja jsem se jim nepfedstavovala nijak, protoze vlastné, kdyz jsem pfi-
$la poprvé na ten naslech do té tridy, tak mé predstavila pani ucitelka. A pred-
stavila mé jako pani ucitelku, kterd se na né jde podivat, a ktera tam u nich
potom bude i udit.

Tazatel: Jo, takze vas vlastné predstavila jako pani ucitelku, ne jako studentku.
Milena: Ehm, jako pani ucitelku. Nebo oni teda, ona jim potom néjak fekla,
ze jesté studuju, ale hlavné mé predstavila: To je pani ucitelka. ..

Cvi¢ny ucitel tedy predstavuje studenta zaktim roli, kterou bude ve tfidé plnit,
a to je role ucitele. Student vSak nepiisobi jen ve tfidé, ale vykondava fadu ¢innosti
ve $kole. Tam se muize setkat se zaky, jimz predstaven nebyl, a ktefi tudiz jeho
legitimni moc nevnimaji.

Ukdazka 4

Lenka: To se mi obcas stane, Ze mam dozor za pani ucitelku, protoze ona jich
ma docela dost. Tak to se mi tak stane, Ze se ve tfidé valej na zemi, tak to jako
zasahnu.

Tazatel: A reaguji?

Lenka: Nékdy jo a nékdy mné prijdou, Ze jak mé neznaj. Zase, to jsou ty tfidy,
kde jsem nikdy nebyla. Kdo to vlastné je, néjakd maminka no, nebo kdo to
vlastné je.
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Tazatel: Prestanou nebo koukaji a nevédi, jestli prestat?

Lenka: No, nevédi, jestli prestat a pak kdyz jdu zpatky a oni to délaj zas, a ja
jim feknu, Ze uz sem jim to jednou fikala, a oni pak jako pfestanou. Je tam
fakt to, ze prosté mé neznaj na ty cely skole, Ze jsme tam nebyli predstaveni,
tfeba ve $kolnim rozhlase, Ze se tam budeme pohybovat.

Lenka se v této ukazce pohybuje ve $kole bez legitimni moci vychazejici z role
ucitele. Namisto ni uplatniuje pfi dozoru o prestavkach legitimni moc vychaze-
jici z role dospélého. Pro Lenku muze byt nabyti této legitimni moci nové a ne-
vyzkousené, nebot jak jsme uvedli v kapitole 1.1.1, Lenka se stejné jako ostatni
studenti ucitelstvi ve vyzkumném vzorku nachazi ve vyvojovém obdobi vynoiu-
jici se dospélosti, pro které je charakteristické vnimani sebe sama nékde mezi
dospivajicim a dospélym. Legitimni moc dospélého nad détmi ve $kole vyplyva
i z této zakladni nerovnosti ve spole¢nosti (Pratto et al., 2008). Ve $kole je vSak
tato nerovnost transformovana do podoby nerovnosti ucitelt a zaka. Legitimni
moc plynouci pouze z role dospélého je pro zaky matouci. Dospély, ktery uplat-
nuje vici zakdm legitimni moc nejcastéji — rodic, ji disponuje v rodiné spise nez
ve Skole. Ve skole je legitimni moc vyhrazena pedagogickym pracovnikiim. Pro
jiné dospélé, tedy i pro studenty ucitelstvi, je tim padem legitimni moc ve $ko-
le obtiznéji naplnitelna. Student se tak miize dostat aZz do experimentalni situ-
ace vykonu ucitelstvi bez legitimni moci, v niZ nemusi uspét. Vnimani vstupu
do role ucitele je pak u studentt s touto zkusenosti provazeno nejistotou, pricemz
si nemuseji uvédomit, Ze jednim z chybéjicich predpokladii pro tspésny vykon
role bylo pravé uvedeni do role a s nim spojené pridéleni legitimni moci. Bez le-
gitimni moci nemohou studenti uplatnovat dal$i mocenské baze spojené s roli
ucitele a jejich potencidl k ovliviiovani zaki je tak nizky. Diisledkem tohoto pro-
cesu muze byt vinimani vlastniho selhani v roli, pfestoze toto selhani neni dano
studentem samotnym, nybrz nefunkénim nastavenim této role (Lojdova, 2014).

Pokud se vsak podafi studenta do $koly uvést jako nékoho, kdo vykonava roli
ucitele, a pokud k tomu soucasné prispiva také kultura skoly, mtze student skrze
kontakt se zaky svoji legitimni moc snaze vykonavat a percipovat. Takto legitimni
moc vnimala studentka Alice:

Ukézka 5
Tazatel: Rikaji VAm Z4ci pani ucitelko?
Alice: I na chodbach, kdyz se tieba potkame, tak, pani ucitelko, a budeme
délat tohlecto, a pani ucitelko budete nas dneska ucit a budeme dneska psat
pisemku. Stalo se mi, Ze i tfeba zaci z jinych tfid méli pfed pisemkou pred
anglictinou a najednou za mnou pfisel zacek, a pani ucitelko a tohlecto, a kdyz
to chci dat do minulého ¢asu, je to takhle dobre? Takze to bylo takové fajn.
Tazatel: Bylo Vam to jako piijemné?
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Alice: J6, jo, ur¢ité. Vic nez kdyz by mi fikali néjak jménem, nebo ten ¢lovék
ziska jakoby takovy vétsi pocit sebevédomi, fekla bych, ze k ty skole to asi
patfi.

Studentce Alici jsou projevy legitimni moci od zadka pfijemné. S témito pro-
jevy je spojené osloveni ,ucitel“ a také urcita dilezitost, kterou timto oslovenim
studentka ziskava. Najednou se stava v hierarchii $koly nékym, komu nélezi le-
gitimni moc. Ta je zde ocividné spojena také s jinymi mocenskymi bazemi, ze-
jména s moci referenéni a expertni. Zaci ve volném &ase vyhledavaji studentku
ucitelstvi zfejmeé také proto, ze k ni jiz maji vytvoren urcity vztah a soucasné ji
povazuji za nékoho, kdo miiZe garantovat spravnost odpovédi na jejich otazky.

Kromé explicitni roviny predstaveni studenta zakim tfidy je ve vztahu
k utvareni jeho legitimni moci dtlezita také rovina implicitni. Ta zahrnuje to,
jak ma cvi¢ny ucitel nastaveny vztahy se tfidou, jak pristupuje k vyuce predmétu
a jaka pravidla ve tfidé funguji. Student ucitelstvi proto vstupuje do situace, ktera
je cvicnym ucitelem predem do urcité miry definovana:

Ukazka 6
Milena: Ti zZaci byli strasné hodni. Az mé to prekvapilo, ale oni byli. Pani
ucitelka ma u nich takovy si myslim hodné respekt a... Ehm. Hodné ji poslou-
chaji, takze si myslim, Ze je na mé tak trosku pfipravila.

Definici situace cvicnou ucitelkou, do které studentka Milena vstoupila, byl
avizovany respekt ke studentce. Opacnou zkusenost ma Lenka, jeZ se potykala se
zvy$enou nekdzni zaki v 9. ro¢niku (studentka praktikovala i ve tfidach, které se
ve vyzkumu nenatacely), coz mohlo souviset s definici situace u jeji cvi¢né ucitel-
ky, ptistupujici k zakiim na konci povinné $kolni dochdzky volnéji.

Ukézka 7

Lenka: Ale tam je to docela dzungle. Maji prosté povoleno to, ze koho to
nezajima ((smich)), takze hlavné at neotravujou. Takze tam se mi ani nechce
jit ucit vibec.

Takto definovanou situaci miize student zménit jen obtizné. Zvlasté proto,
ze se snazi prejit od volného pracovniho tempa k intenzivni pracovni atmosfére.
Ridit takovou t¥idu je pro studenta obtiznéjsi a piipadnd selhani studenta pak
nemusi souviset jen s jeho vlastnim ptsobenim, nybrz s definici situace ve tride.

Definice situace cviénym ucitelem v perspektivé zaka jsme se v dotazniku do-
tkli polozkou Tuhle ucitelku poslouchdm, protoze mi to fekla nase pani ucitelka. Nej-
vys$$i hodnotu zde od zaka ziskala studentka Alice (x = 4,00), u niz legitimni moc
»predpripravena“ cvicnou ucitelkou prevazuje nad vSemi ostatnimi polozkami
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eV Y

legitimni moci. Naopak Véra s nejnizsi hodnotou v této polozce (x = 1,93) vidi
svoje zdroje legitimni moci mimo cvi¢ného ucitele. Situaci ve tfidé charakteri-
zuje v rozhovoru takto: ,,No vsichni mné prisli takovi jakoby klidni, Ze to tak
jako vSechno prijimali® Pohled Mileny, jez vySe referuje o tom, ze Zaci byli hodni
kvili cviéné ucitelce, potvrzuji i sami zaci. V této polozce ziskala Milena druhou
nejvyssi hodnotu (X = 3,48). Definice situace cvi¢tnym ucitelem je vyznamna jak
v perspektivé studentt, tak i v perspektivé zaki, a to zejména u téch studentd,
ktefi se potykaji s problémy v fizeni tfidy.

Studenti jsou si tohoto rdmce daného cvi¢nym ucitelem, ktery obsahuje nejen
zpusob uvedeni studenta do tfidy, ale i rutiny spoluprace, vétsinou védomi. Pres-
toZe se snazi podat ve tfidé co nejlepsi vykon, pravidla tfidy si netroufaji ménit.
S pravidly tfidy tedy studenti na praxi obvykle nepracuji, nebot je vnimaji jako
dana.

Ukézka 8

Tazatel: A nastavil jste si Vy néjaka pravidla, ktera jste chtél, aby oni
dodrzovali?

Radek: Ne. Tak jakoby normaln¢, aby byl klid, aby se vlastné néco dozvédéli,
abych jim néjaké védomosti predal.

Tazatel: Ale jsou to néjaka pravidla, ktera jste si stanovil Vy?

Radek: Ne, to je tady stanovené.

Tazatel: To, to uz tu je...

Radek: Oni jsou na to zvykli vlastné.

Studenti ucitelstvi tedy mnohdy predpokladaji, Ze jsou ve tridé implicitni
pravidla, jejichz dodrzovani od zaka ocekavaji. Pokud vsak chtéji upevnit svo-
ji legitimni moc, mohou pfimo odkazovat na normy, pravidla $koly a legitimni
moc cvi¢ného ucitele. V dotazniku toto zachytila polozka Tahle ucitelka nazna-
Cuje, Ze to, co chce ona, podporuje taky nase pani ucitelka/ucitel, teditel nebo rdd
skoly. V této polozce studenti dosahli hodnot v priméru od 2,33 do 3,67, nebyly
mezi nimi pfitom vyraznéjsi rozdily. Odkazovani na externi normy a legitimi-
tu druhych je tak relativné bézny zptisob, jimz studenti posiluji vlastni legitimni
moc. Polozka také ukazuje, Ze se pozadavky studentt na zaky vyrazné neodklani
od pozadavki cvi¢nych uciteld, ktefi ve tfidé vyucuji bézné.

Kromé implicitnich pravidel se v nékterych tfidach studenti setkali i s demokra-
ticky utvofenymi pravidly kolni tfidy. Nejcastéji vSak hovoii o pravidlech vychaze-
jicich z mordlnich norem. Oproti tomu nejméné ¢asto akcentuji jako zdroj pravidel
pro praci ve t¥idé zdvazné normy ve kole, jako je $kolni fad. Skolni fad nikdo ze
studentt ve vyzkumném vzorku necetl, mnozi ho povazuji za mrtvou normu.
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Ukdazka 9

Tazatel: A Cetla jsi tfeba $kolni fad? Je tam tfeba k né¢emu uzite¢ny?
Lenka: Ja myslim, Ze je na vSech $koldch stejny, abych pravdu fekla. J4 jsem
zatim nikdy zadny $kolni rad neprecetla. Ja véfim, Ze ty décky taky ne.

Legitimni moc tedy studenti nestavi na formalnich normadch, které navic ani
mnohdy neznaji. Nepostupuji ani prostfednictvim demokratickych pravidel,
nebot vzhledem k délce praxe nemaji prostor je s zaky utvaret. Opiraji se tedy
spi$e o normy moralni. Jsou to pfitom normy, které pravdépodobné studenti za-
zili v pribéhu své $kolni dochdzky a nyni je z ¢asti neuvédomeéle replikuji. S nor-
mami ve $kole maji totiZ studenti mnohaletou zkusenost v roli zdkd. Na prvni
pohled se tato zkuSenost miize jevit jako vyhoda, protoze studenti divérné znaji
prostfedi, do néhoz vstupuji. Na druhou stranu znalost tohoto prostfedi mtize
byt spojena s urcitou rigiditou chapani norem, které ve $kole plati. Tyto dlouho-
dobé prozivané normy pak pro studenty muze byt obtiznéjsi kriticky reflektovat
& premyslet o normdach novych. R4d tradi¢ni $koly (v nehodnoticim smyslu) se
tak reprodukuje i skrze zacinajici ucitele, ktef1 jsou jim ,,zatizeni ze svych skol-
nich let. Ilustruji to vyroky Karly a Lenky:

Ukazka 10

Karla: Je to nepsané moralni pravidlo, ze kdyz mluvi ucitel, tak by zaci méli
mlcet. TakZe to je jim nutno ob&as piipomenout. Ze kdyz tedy mluvi vyucu-
jici, tak vy byste méli davat pozor a az vas vyucujici vyvola, tak mate slovo.

Ukdzka 11

Lenka: No a ja bych dodrzovala to, abysme se respektovali navzajem, aby tam
neprobihaly zadny vulgarity, agresivita a pak vzdycky fikam, kdyz té to neba-
vi, tak aspon nerus ((smich)), to se mi obcas tak jako povede, no. Na zacatku
jsme si zddna pravidla nedavali, jako Ze bych prvni hodinu vénovala tomu,
abychom si dali néjaky pravidla. Ja myslim, Ze uz jsou natolik stary (pozn.
studentka referuje o zacich 8. ro¢niku), aby védéli, jak se maj chovat.

Tyto moralni normy studenti pfedem neosettuji, nybrz je automaticky pred-
pokladaji. K verbalizovani normy dochazi az tehdy, kdy je porusena. Verbalizace
normy vsak casto nebyva doprovazena avizovanou sankci. Tim se legitimni moc
studenta ucitelstvi oslabuje. Ilustruje to ukdzka z vyuky studentky Alice.
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Ukdazka 12

Studentka Alice vyucuje treti hodinu obcanské vychovy v osmém rocniku

U: Tak, utiSime se. Mate precteny vSechny ty véty? (Dobry.) Spravné jste do-
plnili? Tak mi feknéte, co je s témi vétami Spatné.

DD: (nnn)

U: Zdaji se vam normalni? Pouzivate takovéto véty v bézné komunikaci?

D: Ne, protoze poskozuji toho druhého.

U: (n) Pfihlas se. (Veru$) Prosim.

D: (n)

U: Nahlas musis.

D: (Véty) poskozuji toho druhého.

U: Dobre. Co si o tom myslite vzadu? Jsou ty véty v poradku?

Kratka ukazka vyukové situace obsahuje tfi normy vyukové komunikace -
1) kdyz mluvi u¢itel, uti$ime se, 2) hlasime se a 3) mluvime nahlas. Takovato pravi-
dla verbalizuji studenti ve vyukové komunikaci nejcastéji. Mizeme je chapat jako
soucast zakovského registru a ilustrujeme je shodné v kapitole 4.4.1.2, na prikla-
du studentky Karly. Zakovsky registr 1ze definovat jako o¢ekdvané a ocefiované
formy zdkovského komunika¢niho chovani (Sedova, 2009). Jako jsou implicitn{
pravidla zékovského registru, do nichz se Zaci museji socializovat (Salamounovd,
2012), tak jsou implicitni i pravidla moralky skolni tfidy a socializace do nich pro
studenty ucitelstvi za¢ina uz jejich vlastni povinnou $kolni dochazkou. Spise nez
o zakovském registru zde hovofime o pravidlech moralky skolni tfidy, kterd jsou
$irsi nez pravidla vyukové komunikace. Zékovsky registr spojujeme s vyukovou
komunikaci, moralku $kolni tfidy s fenoménem moci. Stejné jako se komunikac-
ni chovani zaki ve skole lisi od komunika¢niho chovani v bézném Zivoté, 1isi se
i moralka $kolni tfidy od moralky bézného Zivota. Naptiklad pravidlo hlaseni se
je pfiznacné pravé pro skolni kontext. V ¢em se ale shoduji pravidla moralky $ko-
ly i bézného Zivota, je to, Ze se jedna o regulaci vztaht v urcité skupiné. Pravidla
jsou také vétsinou nepsana a na zakladé nich dochdazi k hodnoceni chovani v roz-
mezi mravné — nemravné. Mordlni diskurs zahrnujici regulaci socidlnich vztaht
a identit je pritom dle Bernsteina (1990) predpokladem osvojovani kompetenci.
Socializace do moralky $kolni tfidy se tyka vSech aktéra: zaki, studenti ucitel-
stvi i ucitelt. My se zaméfujeme na studenty ucitelstvi, pro které je socializace
do moralky $kolni tfidy procesem spojenym s utvarenim identity ucitele a pro-
cesem stdvdni se ucitelem (becoming a teacher) popsanym v kapitole 1.2.2. Stu-
denti si v ramci moralky $kolni tfidy osvojuji novou roli ucitele i kompetence s ni
spojené. Voli spise prijeti stavajicich pravidel nez jejich zménu z divodu, Ze svoji
praxi popisuji jako ,navstévu“ ve tfidé. Proto si nedovoli zavadét nova pravidla
v oblasti regulace vztahi ve tfidé a spise predpoklddaji implicitni moralni normy
ve $kolni tfidé ¢i kopiruji pravidla nastavend cvi¢nym ucitelem.
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Role cvi¢ného ucitele jako gatekeepera pretrvava déle nez jen v prvnim kon-
taktu se tfidou. Zejména pritomnost cvi¢ného ucitele ve tfidé v pribéhu studen-
tovy praxe tyto prvotné nastavené podminky udrzuje. Cvi¢ny ucitel svou pri-
tomnosti ,,jisti“ studenta ucitelstvi. To se ukdzalo zejména v situacich, kdy cvi¢ny
ucitel ve tfidé absentoval. Pokud uditel ,,nekryje studentovi zada®, muze se jeho
krehka legitimni moc rychle rozplynout. Pfestoze legitimni moc neni jedinou
mocenskou bazi studenta ucitelstvi, absenci jeji podpory cvi¢nym ucitelem poci-
tili nékteti z téch studentt, ktefi vyucovali ve tfidé samostatné.

Ukézka 13

Alice: Kdyz tam sedéla pani ucitelka, nikdo nefekl ani slovo, viichni sedéli
a prosté nekomunikovali tfeba v téch dvojicich se sousedy a podobné tak ¢as-
to. Kdyz tam pani ucitelka nebyla, tak jak jsem fikala, oni se bavili se souse-
dem, obcas se otocili, sem tam néco ktili pres tfidu a podobné.

Tazatel: Tak to bylo naro¢néjsi pro vas.

Alice: Urcité, urcité to bylo naroc¢néjsi, ale bylo to autentictéjsi, takze jakoby
ta skutecna tfida, kterd prosté nad sebou nema jakoby tu ruku toho ucitele
a chovali se tak jako se chovaji normadlné s tim, Ze teda ja jsem u nich neméla
tak velky slovo, protoze mé neznali tak dobre, byla jsem tam jenom par hodin,
takze to bylo trochu jiny, a fikdm, dovolili si vic nez k té pani ucitelce.

Pritomnost cvi¢ného ucitele ve tfidé miize podporovat legitimni moc stu-
denta. Cvi¢ny ucitel pfitomny ve tfid¢ je Sedou eminenci, tedy osobou, kterd ma
vyznamny vliv na mocenskou situaci ve tfidé, prestoze do ni vétsinou pfimo a za-
meérné nevstupuje. Miize byt nositelem bazalni legitimni moci, jez se do legitimni
moci studenta ucitelstvi jen promita. I to mtize byt soucasti charakteristiky role,
ve které si student ucitelstvi legitimni moc ,,pijcuje”. Plnohodnotné nastaventi le-
gitimni moci zakusi studenti aZ s plnohodnotnym vykonem ucitelské role.

Podpora cvi¢ného ucitele ze zadnich lavic zejména pii prvnich vyukovych
vystupech pfispiva k pozitivnimu vnimani nové role studentem samotnym. Aby
student mohl legitimni moc vykonavat, je vSak tfeba, aby mu cvi¢ny ucitel sku-
tecné predal i souvisejici pravomoci.

Ukazka 14
Lenka: I v tom, Ze ja vystupuju na stejny urovni jako ta pani ucitelka. Ona jim
to prosté fekla, Ze ja budu mit stejny pravomoci jako ona, Ze ja jim ty poznam-
ky taky mtizu dat, Ze jim mzu znamkovat ukoly. Ona jim jako fika, ze jsem
ve stejné situaci jako oni, Ze se taky u¢im. Zaroven mi dala ty pravomoce jako
mad ona. TakZe oni to prosté védi, takze.
Tazatel: Takze kdybys chtéla dat poznamku, tak to prosté plati?
Lenka: Jo, jo.
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Tazatel: A uz davalas nékdy? Fakt? A za co?

Lenka: Taky jsme pracovali s pracovnim listem, on prosté nemél doplnénou
ani ¢arku a to. A furt se tam tak valel a délal si jiny véci. Tak tomu jsem dala,
ze jako nespolupracuje, no.

Tazatel: A co on na to?

Lenka: Byl trochu prekvapenej, ze jsem to fakt udélala.

Tazatel: A pristé?

Lenka: P1isté to bylo lepsi.

Tazatel: Mélo to efekt?

Lenka: Ale jo, myslim si, Ze ho to prekvapilo, vSechny to prekvapilo.

Z uvedené ukazky vyplyva, ze zaci mnohdy nevédi, zdali ma student na praxi
stejné pravomoci jako ucitel. Proto je tfeba, aby ucitel tyto pravomoci studen-
tovi explicitné predal, a to v¢etné nastrojit k udélovani sankci, jak negativnich
(poznamky, $patné znamky), tak i pozitivnich (pochvaly, dobré znamky). Tak se
stava legitimni moc studenta ucitelstvi skutecné naplnovanou. Uplatiiovani legi-
timni moci skrze odménovani znamkovanim popisujeme v kapitole 4.4.1.2.

To, zda Zaci vnimaji studenta jako soucast skoly, zjistovala polozka dotazni-
ku, ktera se zaku ptala, zda student mize ¢i nemuze néjak zasdhnout, pokud se
mu nelibi, jak se néktery z zakua ve tfidé chova (Kdyz se téhle ucitelce nelibi, jak
se chovdm, stejné nemiiZe nic délat, protoZe nepatii k ndm do skoly). Z vysledka
vyplyva, Ze cviénym ucitelim se vétsinou povedlo zaclenit studenty do instituce
$koly. Hodnoty priméru u studentd ucitelstvi se v této polozce pohybuji od 1,74
do 2,99. To znamend, Ze Zaci spiSe vnimaji studenty jako relevantni aktéry vyuco-
vaciho procesu a pfisuzuji jim tudiz legitimni moc.

Jak zaznélo na zacatku, legitimni moc se utvari v priibéhu celé praxe, kde
mize mezi studentem ucitelstvi a cvicnym ucitelem kolisat. Podivame se proto
podrobnéji na legitimni moc v interakci studenta ucitelstvi a cvicného ucitele.

4.2.2 Legitimni moc v interakci studenta ucitelstvi a cvi¢ného ucitele

Tim, Ze cvi¢ny ucitel pfipise studentovi ucitelstvi legitimni moc, ji sim neztraci.
Stale miize ve tfidé mocensky piisobit, a to nejen ve vztahu k zakam, ale i ve vzta-
hu ke studentovi ucitelstvi, jemuz muze legitimni moc dokonce doc¢asné odebrat.
Popiseme tfi komplementdrni role studenta ucitelstvi a cvi¢ného ucitele, které se
odliSuji mirou proporce legitimni moci studenta a cvi¢ného ucitele.

Roli studenta ucitelstvi s nejvétsi mirou uplatnované legitimni moci je role
partnera, ke které predstavuje komplementarni roli cviéného uditele také partner.
V tomto typu spoluprace pracuje cvi¢ny ucitel se studentem ucitelstvi jako s part-
nerem, ponechdvd mu vysokou miru autonomie a neprebird nad nim a ani nad
jeho ¢innosti kontrolu. Vyuka je postavena na legitimni moci studenta ucitelstvi,
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prestoze legitimni moc cvi¢ného ucitele se do ni mtze promitat implicitné. Role
partnera se vyrazné projevuje uz v pripravé na vyuku:

Ukdézka 15

Tazatel: Jo a tu Vasi pripravu ale néjak jako kontrolovala nebo... (pozn. cvic-
na uditelka)?

Milena: Ne. Viibec. Nebo ja jsem tak néjak ji tfeba jenom trosku... Ona se
mé tfeba zeptala nebo prisla, co budeme jako délat, ale vidycky mé to nechala
uplng, jak jsem to vlastné méla nachystané, tak jsem to méla nachystané...
Tazatel: Takze Vam do toho nevstupovala...

Milena: Ne, vibec nijak.

Pro utvareni legitimni moci je v$ak zajimavé podivat se na to, jak je napl-
novana mezi cvi¢nym ucitelem a studentem ucitelstvi pred zaky, tedy ve vyuce.
Takovou zkusenost ma studentka Lenka:

Ukézka 16

Lenka: Nebo tieba tedka jsme délali s devatakama, prosté budovani socialis-
mu v Ceskoslovensku. Ona (pozn.: cvi¢na uéitelka) to zazila, takze mé jakoby
mé doplnovala. Ja jsem vzdycky rekla tu obecnou vétu a ona to doplnila kon-
krétnimi ptiklady, jak ona to zazila.

Tazatel: To jste méli tandemovou vyuku? Jo? Domluvenou nebo nahodnou?
Lenka: Nahodnou. Taky je to dobry. Ty décka poznaj, Ze ta pani ucitelka to
opravdu zazila, Ze to neni jen to, Ze to bylo napsany v ucebnici. Tak to jsme
mély takhle.

Student ucitelstvi i cvi¢ny ucitel vystupuji jako autonomni aktéfi, mezi nimiz
je rovnocenny vztah, a ktefi se vzajemné doplnuji. V uvedené ukazce mélo toto
doplnovani podobu improvizované tandemové vyuky. Oba disponuji plnohod-
notnou legitimni moci, jeden si ji tedy nepfisvojuje na tikor druhého.

Ve tridé vsak vyvstane fada situaci, se kterymi potfebuje student ucitelstvi
pomoci. Protoze je cvi¢ny ucitel ve vyuce vétsinou pritomen a ,kryje studentovi
zada®, mize v pripadé vzniku problémové situace pfimo zasahnout skrze legitim-
ni moc, kterou disponuje, i kdyz roli ucitele propij¢il navstévnikovi z pedagogic-
ké fakulty. Legitimni moc studenta se v takové situaci oslabuje, vykonava ji za néj
ucitel. Tuto roli studenta oznacujeme jako roli tonouciho a komplementarni roli
cvi¢ného ucitele jako roli zdchrandre:
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Ukdazka 17

Zdena: Jo ale tedka jsme si vzpomnéla. V devitce, ty téespécka. Ja jsem si je
vlastné vypracovala doma a pak jsme je délala s déckama. A byla ta- a jako-
by nenapadlo m¢, ze décka by se mé mohli zeptat na néco tfeba, co zname-
na néjaké slovo. Samozfejmeé sem to, jako bylo tam. Dam priklad: cosi ode-
vzdejte v nejzaz$im terminu, jo. A najednou vsichni pracovali a jeden $toural:
»Pani ucitelko, co to znamenad nejzazsi?“. Ted prosté ja jsem to necekala, tedka
v nervech. A ted si fikdém. Uplné jsem zapochybovala, co znamena ten nej-
zaz$i, jestli ten nejblizsi nebo nejpozdéjsi, jo a ted si fikam, to je v Préicich.
Tak, décka, kdo to vi, jo, fekla jsem, kdo vi, co znamena slovo nejzazsi. Tak
se jeden prihlasil, védéla jsem, Ze je to chytrolin nejvétsi, jo. Si fikam, ten to
fekne urcité dobre.

Tazatel: Haha.

Zdena: A potom i cvi¢na ucitelka to vodsouhlasila, jo. Ale jakoby nepocitala
jsem, ze by se mé mohli ptat i takhle na néco. To jsem neméla piipravené.
Jesté jak jsem byla ve stresu, tak jsem zapochybovala, jako jo.

Studentka Zdena popisuje vyukovou situaci, se kterou si nevédéla rady. Ne-
pozadala sice cvi¢nou ucitelku o pomoc pfimo, ale cvi¢na ucitelka mozna volani
o pomoc vytusila a studentce proto pomohla. Komentar cvi¢né ucitelky podporil
v danou chvili studentku. Studentkou, kterd si pfimo fekla o pomoc cvi¢né uci-
telky, byla Petra.

Ukazka 18

Studentka Petra vyucuje ve druhé zaznamenané hodiné literaturu. Se Zdky sedmé
tfidy probird basnika, prozaika a dramatika Johanna Wolfganga Goetheho.

U: Byl to basnik, prozaik, dramatik.

U: Mdm to napsat?

CU: Bylo by to lepsi napsat, ne jen to fict.

U: ((pise na tabuli ,,basnik, prozaik, dramatik*®))
Z7: ((zdci si pisi do sesitu))

Studentka Petra pfimo pozadala o pomoc cvi¢nou ucitelku, kdyz se ji zeptala,
zda ma zapisovat na tabuli. Cvi¢ny ucitel v roli zachranare pridava do spolupra-
ce se studentem prvek kontroly, ktery je studentem pfimo ¢i nepfimo vyzadany.
Legitimni moc cvi¢ného ucitele tak pfevazuje nad legitimni moci studenta, nebot
cvi¢ny ucitel studentovo rozhodnuti ,,autorizuje®.

Ve tietim typu komplementarnich roli je student ucitelstvi oznacen jako kon-
trolovany, tedy nékdo, kdo déla chyby. Cvi¢ny ucitel pak ve vztahu k nému hraje
roli revizora, tudiz toho, kdo provadi kontrolu. Kontrolnim zasahem miuze cvi¢ny
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ucitel legitimni moc studentovi dokonce docasné odebrat a sam se stat jejim vy-
konavatelem. Karla popisuje vyukovou situaci, do niz ji cvi¢na ucitelka vstoupila
timto zptisobem:

Ukdézka 19

Karla: Takze tam je tedko obcas problematické tu hodinu vést, kdyz reknete
dvé tii slova a pani ucitelka vam do toho sko¢i, tady jim to pripiste, Ze je to
dalezité. Urcité byste jim to méla napsat. Najednou tam maji dvé pani ucitelky
pred tabuli a ne dobfe to asi ptisobi na zbytek tridy.

Cvi¢ny ucitel jako revizor mtize dohliZet na fizeni tfidy i na didaktickou
transformaci obsahu, jak ilustruje uvedend ukazka. Tim, ze cvi¢ny ucitel vstupuje
do silnéjsi kontrolni role, posouva studenta do role Zéka, coz mtize byt v rozporu
s roli, kterou student ve tfidé hraje, jak bylo uvedeno vyse (role ucitele). Legitim-
ni moc nezbytnd pro vykon role je tak studentovi de facto odejmuta. Zatimco
cvi¢ny ucitel jako zachranar vstupuje do vyukové situace bud na vyzadani, nebo
na zakladé sdileného vnimani potfeby pomoci, vstup revizora je studentem nevy-
zadany. Studentka Karla tuto situaci vnimad jako problematickou nejen ve vztahu
k sobé¢, ale i ve vztahu k zaktim, pro néz mize byt tato situace obtizné Citelna.
Neznamena to vsak, ze by vstupy cvi¢ného ucitele jako revizora nemohly byt pro-
duktivni. Nésledujici ukazka také z vyuky literatury studentky Petry.

Ukdézka 20

Studentka Petra vyucuje ve druhé zaznamenané hodiné literaturu. Se Ziky sedmé
tridy probird basnika, prozaika a dramatika Johanna Wolfganga Goetheho.

U: Byl ¢lenem skupiny Sturm und Drang, coz znamena ¢esky ,,boufe a vzdor®.
Tato skupina v té dobé porusovala vSechny mozné konvence, jak literarni tak
spolecenské.

K: Ou.

CU: Basnicka. Décka, to neni hudebni skupina. Oni slysi slovo skupina, tak
chapou vyznamové, Ze je to kapela, jo?

U: Jo. ((pfipisuje na tabuli))

CU: Je to literarni skupina. Umélecka.

Sekvence udalosti ve vyuce studentky Petry ukazuje, Ze role tonouciho a za-
chranare a kontrolovaného a revizora se mohou stiidat nejen mezi vyuc¢ovanymi
hodinami, ale i v ramci jedné vyuc¢ované hodiny. Nékdy vstupy cvicného ucitele
jako revizora napomahaji dosahovani didaktickych cilti, nebot cvi¢ny ucitel zna
tfidu lépe nez student ucitelstvi. Ona chyba, ktera charakterizuje roli studenta
ucitelstvi jako kontrolovaného, nemusi byt ani realizovana, miize byt jen anti-
cipovana cvicnym ucitelem. Student ucitelstvi je ale v tomto rolovém nastaveni
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néjakym zplisobem poucen cvicnym ucitelem pfimo pred tfidou. Kontrolu nad
studentem tedy opét pfimo pred tfidou prebira cvi¢ny ucitel.

Studenti se v pribéhu své praxe vétsinou setkaji se véemi témito komplemen-
tarnimi rolemi, pfi¢emz miize dochazet k jejich proméné v case. V zacatcich praxe
je Castéjsi ,, revizorské® zasahovani cvi¢ného ucitele do vyuky studenta, v priabéhu
praxe se vSak miize nastaveni roli pfehoupnout k partnerstvi. Lenka k tomu fika:
»Do ¢estiny mné zasahuje tfeba na zacatku, kdyz jsem diktovala diktaty, prosté ze
mam pomalejc, Ze mam vic diktovat ¢arky, ale to uz tedka taky nezasahuje.”

Kromé toho zalezi i na charakteristice cvi¢ného ucitele. V pripadé Lenky se
jednalo o aktivni cvi¢nou ucitelku, pro kterou bylo nejspi$ obtizné netcastnit
se vyuky. Studenti pfitom postupné vnimaji potfebu disponovat legitimni moci
plnohodnotné a vymanit se z kontroly cvi¢né ucitelky.

Ukézka 21

Lenka: Tak ona uz se taky snazi, abych to uz zvladla sama. Ale je fakt teda
vétdinou zasahne.

Tazatel: A myslis, Ze bys to nezvladla sama, bez ni?

Lenka: Zvladla, zvladla. Ja myslim, Ze jo, Ze to by asi stacilo zvysit hlas vic, nez
délam normalné, Ze.

Legitimni moc je v pripadé zasahii cviéného ucitele spise v jeho rukou nez
v rukou studenta ucitelstvi. AvSak i v situacich, kdy nastaveni roli podporuje legi-
timni moc studenta, je stale tato moc podminéna faktory jako je zminéna defini-
ce situace ve tfidé a pritomnost cvicného ucitele ve tride.

4.2.3 Shrnuti: Neviditelna legitimni moc, bez které to v§ak nejde

Z4ci piipsali studentim pomérné nizkou miru legitimni/donucovaci moci (pra-
mér pro vSech osm studenti ve vzorku je 2,39), coz ale neznamena, Ze se tato
baze moci ve $kolni tfidé vyskytuje sporadicky. Zamétime-li se na legitimni moc,
muzeme konstatovat, Ze ji studenti nezdiiraznuji a nepracuji s ni explicitné. Legi-
timni moc je vSak nezbytnym predpokladem vyucovaciho procesu. Aby student
ucitelstvi mohl v pribéhu praxe vyucovat, musi disponovat legitimni moci. To
znamena, ze zaci museji percipovat studentovo ,,pravo“ klast na né pozadavky. Le-
gitimni moc pripisuje studentovi zejména cvi¢ny ucitel, a to nejprve zptisobem,
kterym ho predstavi tfidé a déle tim, jak se studentem interaguje pred tfidou.
Nejcastéji studenta predstavi roli, kterou bude ve tfidé vykonavat, tedy roli uci-
tele. Situace ve $kolni tfidé, do niZ student vstupuje, je ucitelem preddefinovana.
Jsou zde nastavena urcita implicitni pravidla. Hranice legitimity jsou dany také
formalnimi normami pozice i jinymi normami a tradicemi v instituci (Griffin &
Moorhead, 2013). V ptipadé studentti ve vyzkumném vzorku to byla naptiklad
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odlisna velikost tfid, v nichz praktikovali, a to, zda se studenti se zaky znali i mimo
praxi. Tak tomu bylo u Radka, ktery praktikoval na malé skole v misté svého bydli-
$té. Ve tridé bylo 7-11 zaka. Blizsi vztah mél Radek i s cvi¢nou ucitelkou: ,,A tady,
tady s pani ucitelkou se zname dlouho. Vlastné uz od té zakladky vlastné a, a ona
taky neni o moc taky starsi nez ja takze mi nabidla tykani. Si tykdme.“ (Radek).
Radek pritom tato specifika hodnoti jako pozitivum pro vykon praxe. Mohou se
promitnout i do vykonu moci ve Skolni tfidé, zejména legitimni a referencni.

Na zacatku je to cvi¢ny ucitel, kdo legitimni moc predava, dale je to student,
na kom legitimni moc lezi. Cvi¢ny ucitel viak timto preddnim legitimni moc ne-
ztratil, naopak muze do situaci ve tfidé z této mocenské pozice stéle vstupovat,
a posilovat nebo oslabovat tak legitimni moc studenta. To odpovida definici moci
v kapitole 2.5.1, kde jsme uvedli, Ze moc neni pevna komodita, jiz nékdo vlastni
a muize ji rozdélit jako kola¢, nybrz je to mnohocetna viudypritomna sila, ktera
tvaruje vztahy ve skolni tfidé. Legitimni moc se napliuje pozadavky kazdoden-
nosti, jako je prace s casem, vybér uciva, fizeni tfidy atd. (Richmond & McCros-
key, 1992). Legitimni moc studenta se posiluje tehdy, kdyz osoby podfizené této
moci vnimaji jeji smysluplnost a to, Ze moc bude vyuzita v jejich zdjmu (Weller &
Weller, 2002). Jestli zaci vidi vykon moci jako legitimni, pak se ji podfizuji, a to
i tehdy, kdyz se jim pfikazy nelibi, protoze to povazuji za vhodné (Spoelstra &
Pienaar, 1999). Zde se otevira prostor pro motivovani zakt cvicnym ucitelem
a vysvétlovani benefitd, které jim muze spoluprace se studentem pfinést (napf.
nové pedagogické pristupy). Jak upozornuje Felix (2011), pokud Zzaci ucitele
respektuji, spiSe je bude uceni bavit a vice se toho nauci. Legitimni moc je tak
predpokladem naplnovani didaktickych cilt ve vyuce. Pozdéji, kdy drzitelé legi-
timni moci znaji potreby vedenych, jejich dispozice a aspirace, mtize byt legitim-
ni moc nahrazovana jinymi mocenskymi bazemi (Weller & Weller, 2002).

V pocatcich praxe jsou vSak riizné podoby utvareni legitimity studenta uci-
telstvi ve Skolni tridé klicové pro funkéni vyukovy proces. Zamétili jsme se proto
na zpusob, v némz ¢lenové socidlniho systému ptijimaji urcité formy legitimity
(srov. Clegg & Haugaard, 2009). Cvi¢ny ucitel legitimizuje studenta jako aktéra
mimo instituci $koly, ktery v ni mtize doc¢asné vykonavat roli ucitele. V rolovém
nastaveni studenta ucitelstvi a cvi¢ného ucitele partner — partner je legitimni moc
rozdélena mezi oba dva aktéry, ale jeden ji nedisponuje na ukor druhého. V kom-
plementarnich rolich tonouci - zdachrandr a kontrolovany - revizor legitimni moc
ziskava cvi¢ny ucitel na tkor studenta, v prvnim pripadé s vyzadanim studenta,
a ve druhém bez jeho vyzadani. Tyto komplementarni role studenta ucitelstvi
a cvi¢ného ucitele jsou ovlivnéné nejen fazi praxe, ale jsou také podminéné si-
tua¢né. Pro funk¢ni nastaveni spoluprace cvi¢ného ucitele a studenta ucitelstvi je
treba, aby podoba jejich spoluprace byla vyjednanad a aby jeji pribéh byl reflekto-
vany. K zamygleni studentt i cvi¢nych uciteli nad tim, jak spolupracuji, by mohla
slouzit i tato kapitola.
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4.3 Donucovaci baze moci aneb Dobry ucitel ma vie pevné
v rukou

Josef Lukas, Katefina Lojdova

V predchozi kapitole jsme naznacili, ze legitimni a donucovaci moc k sobé maji
velmi blizko (ve vystupech z kvantitativnich dat naseho vyzkumu dokonce tvori
jeden faktor — viz kap. 4.1). V kvalitativnich analyzach se v3ak tato ,,spocitana
jednoznacnost® jevi ponékud odli$né, protoze kazda ze zminénych bazi moci ma
své specifické projevy. Proto se v nasledujici kapitole pokusime podrobnéji cha-
rakterizovat rtizné podoby donucovaci moci v jejich riznych kontextech a navaz-
nostech na ostatni baze moci.

4.3.1 Donucovaci moc ve $kolnim kontextu

Jak bylo zminéno v kapitole 2, donucovaci moc (baze moci) ucitele obecné vy-
chazi z zdkovy potfeby vyhnout se trestu, ktery ovSem mtiZe nabyvat mnoho riz-
nych podob. Jelikoz jiz byla ve druhé kapitole diskutovana neutralita pojmu moc,
tak na tomto misté pouze zdliraznime, Ze sam o sob¢ Ize chapat neutralné i pojem
donucovaci moc - mizeme jej tedy naplnit pozitivnim i negativnim obsahem
(srov. Sedovd, 2011). Donucovaci moc proto nelze a priori spojovat s negativni-
mi konotacemi, vzdy zalezi na kontextu a vhodnosti jejtho uzivani. V nékterych
vypovédich ndmi zkoumanych studentd ucitelstvi se ukdzalo, Ze donucovaci
moc (pravé v souvislosti se zazitymi kontexty slova ,,donucovat®) vnimaji spise
v negativnim smyslu - napt.: ,,Donucovaci moc uplatiuji velmi sporadicky az
ve chvilich naprosté krize a je mi to velmi nepfijemné. Vét§inou néjakym zptiso-
bem apeluji na zaka a snazim se mu vysvétlit, ze prekracuje urcité hranice a ne-
libi se mi, jak se chova, argumentuji (ale snazim se vyslechnout i jeho)“ (Véra,
reflektivni denik). Také z vysledkii kvantitativni ¢asti naseho vyzkumu (dotaznik
Bdze moci) vyplynulo, Ze vihimani donucovaci baze moci zkoumanych studentt
ucitelstvi jejich zaky nebylo pfilis velké, coz se projevilo pravé u Véry, kterd méla
u donucovaci baze moci hodnotu nejnizsi (srov. kapitola 4.1).

Na zakladé naplnéni didaktickych cili a vnimani donucovaci moci aktéry
$kolni reality uvazujeme o vhodné a nevhodné vyuzivané donucovaci moci. U¢i-
telem vhodné pouzitda donucovaci moc pfitom muze zakiim pomoci regulovat
vlastni aktivity, a prispét tak k jejich pozitivnimu vnimani klimatu $kolni tfidy
a také k leps$im studijnim vysledkiim. Naopak donucovaci moc vyuzivana ne-
vhodné muze ovlivnit klima tfidy a proces uceni negativné, v tomto kontextu lze
hovotit také o nevhodném chovani ucitele (srov. Mare§, 2013b). Nevhodné vyu-
zivana moc zahrnuje napfiklad sarkasmus, kiik ve zlosti, urazeni zaku a prisné
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tresty. Takové projevy ucitele mohou vyvolavat negativni pocity zaka vzhledem
k uditeli, uzkost nebo strach u zdkd (Mainhard, Brekelmans, & Wubbels, 2011).
Jak jsme zminili jiz vyse, napt. Lewis (2001) pfipomina, Ze ve $kolni tfidé muze
byt dosazeno pozitivnich vysledki nejen diirazem na poslusnost a donucovani,
ale i vyjedndvanim se zaky. Pravé vyjednavani se zaky patfi k vhodnému vyuziti
$ifeji chapané donucovaci moci, kdy ucitel je za pomoci persuaze, jakozto pre-
svéd¢ovani o né¢em, schopen vyvolat u zakt zadouci zmény v chovani. Pro per-
suazi je typické, ze ucitel sice chce primét zaky, aby jednali v souladu s jeho pred-
stavami, ovSem na strané zaka existuje v pribéhu vyjednavani stale jista moznost
svobodné se rozhodnout, do jaké miry navrhy ucitele pfijmou. Grac (1988) uva-
di, Ze persuaze je jednou z nejvyznamnéjsich metod mezilidského ovliviiovani.
Ve vysledku tohoto procesu se presvéd¢ovany dobrovolné prikloni k nazoru
puvodce sdéleni. Pfesvédcovani je nendsilné, zalozené na relativni svobodé roz-
hodnuti. I proto, Ze je persuaze vyraznou komponentou donucovaci moci, nelze
donucovani chapat a priori negativné.

V névaznosti na predchozi kapitolu o legitimni moci je tfeba zminit jednu
skutecnost, a tou je provazanost legitimni a donucovaci moci - donucovani to-
tiz vyzaduje urcitou legitimitu toho, kdo donucuje. Vysledky prezentované v této
kapitole tak spiSe zachycuji situace, kdy je donucovaci moc relativné dobfe rozpo-
znatelna a do jisté miry pfevazuje nad ostatnimi bazemi moci (stejné jako tomu
bylo v kapitole o legitimni moci).

Na trovni analyzy videozaznamt z jednotlivych vyucovacich hodin, ¢aste¢né
doplnénych jednak o data z kvantitativni ¢asti vyzkumu, jednak o udaje z roz-
hovort s nasimi participanty (pfipadné i o vypovédi studentt z jejich pedago-
gickych deniki z praxe), se v naSem vyzkumu objevovaly urcité projevy a typy
donucovaci moci. Nejprve proto predstavime typologii projevii donucovaci moci,
kterou jsme ve vyuce nasich studentd ucitelstvi na praxich identifikovali, a poté
se zaméfime na usporadani typt donucovaci moci do uréitych struktur (sekven-
ci). Nékteré z téchto sekvenci interakci mezi ucitelem a zaky lze zobecnit snadnéji
a popsat pomoci tzv. IRF struktury komunikace (viz kapitola 4.3.3). V dalsi ¢asti
kapitoly zdokumentujeme méné casté a spiSe parcialni projevy chovani nasich
participantli pfi uzivani donucovaci moci, které budeme nazyvat miniscénari.
Zde jsme se inspirovali mimo jiné poznatky transakéni analyzy, ktera popisuje
interakce mezi lidmi jednak pomoci her, jakozto souvislého sledu transakci, smé-
fujicich k urcitému cili (Berne, 1997), jednak pomoci zminovanych miniscénari.
Ty jsou v pojeti Kahlera a Caperse (1974) chapany jako sekvence chovani, trvajici
nékolik minut ¢i dokonce sekund, jez posiluji urcité ,,zivotni vzorce®, v nasem
pripadeé tedy uzeji vzorce prace ucitele se tfidou.
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4.3.2 Projevy donucovaci moci a jejich typologie

Na zakladé analyzy dat z realizovaného vyzkumu lze hovorit jednak o nejcas-
téjsich projevech donucovaci moci v chovani zkoumanych studenti ucitelstvi
na praxich, jednak o urcité typologii donucovaci moci. Jednim z nejvyraznéjsich
projevii donucovaci moci, ktera logicky tizce souvisi s moci legitimni, se ukazalo
byt vyvolavdni Zdkii, coz vyplyva mimo jiné i z povahy interakce mezi ucitelem
a zakem, kde iniciatorem interakce je ucitel — vyvolavanim vlastné ve vétsiné si-
tuaci ucitel nuti zaka k interakci. Zalezi vSak vzdy na kontextu, nebot vyvolavani
muze byt i projevem odménovaci moci ve chvili, kdy se zZdk vehementné hlasi
a usiluje o to byt vyvolan (viz kapitola 4.4.1.2). Druhym vyraznym projevem do-
nucovaci moci je fizeni ttidy prostiednictvim ukdzriovdni Zikii, které opét souvi-
si s moci legitimni a je i projevem regulativniho diskursu prace ucitele se tfidou
a jemuz se podrobnéji budeme vénovat v kapitole 4.3.4.

Pfi vytvareni typologie jsme vychazeli z déleni moci na donucovaci verbal-
ni a neverbdlni, pfimou a nepfimou, kdy z kombinace téchto kritérii vznikaji
zékladni typy donucovaci moci. Verbalni donucovaci moc vyuziva verbalni ko-
munikaéni prostfedky, neverbalni donucovaci moc pak komunikac¢ni prosttedky
neverbdlni. Pfimd donucovaci moc je nejcastéji zacilena na konkrétniho zaka,
zatimco nepfimd donucovaci moc je zaméfena neosobné, tedy vét§inou smérem
k celému tfidnimu kolektivu.

Tabulka 6

Typologie donucovaci moci

Donucovaci moc Prima Nepiima

Verbalni Donucovaci verbalni pfima Donucovaci verbalni nepfima
Priklad: Slovni vyvoldni Zdka Ptiklad: Neadresnd vyzva ke tfidé

Neverbalni Donucovaci neverbdlni pfima Donucovaci neverbalni nepfima
Priklad: Vyvolavini Zika never- Priklad: Cekdni na odpovéd
badlné

Zakladem studentského repertoaru donucovaci moci je tedy predevsim vyvo-
lavani, nebot studenti ucitelstvi na praxi se snazi interagovat se zaky v relativné
kratké dobé a bez vytvoreni hlubsiho vzajemného vztahu, coz mohou studenti
realizovat pravé skrze vyvolavani. Ve vyvolavani je skryt potencial k donucovani,
nebot v pripadé, Ze zak nechce nebo neumi odpovédét, hrozi mu trest.

V nasem vyzkumu bylo nejcastéjsim projevem donucovaci moci ucitele vy-
volani zaka slovy: ,Tak jo. Co tfeba tebe napada?“ Specifikem u nékterych stu-
dentt ucitelstvi (jak se ukazalo i v naSem vyzkumu) je, Ze zaka zfidka vyvolavaji
jménem, protoze z divodu jejich pomérné kratkého ptisobeni ve tfidé jména
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zaki neznaji a nevytvorili si ani systém, jak jména zaki vyuzivat®®. Tento zptlisob
vyvolavani zakt je méné osobni nez uzivani jejich kfestnich jmen. Vyvolavani
zaki vétsinou neprobihd pouze verbalné, ale doprovazi ho neverbalni komuni-
kace. Donucovaci verbalni pfima moc je tak doprovazena projevy donucovaci
neverbalni pfimé moci: ,,Prosim?“ ((vyvola divku pohledem)). Donucovaci ver-
balni nepfima moc je neadresnd, zaméfend na celou tfidu. Pfikladem takového
uziti donucovaci moci je vyrok studentky Alice: ,,Dneska spite, dneska se mnou
nebudete spolupracovat? Donucovaci neverbalni nepfimou moc pak muze
reprezentovat napriklad vyuziti ticha v situaci, kdy studentka ¢eka na odpovéd
od zakd (srov. Lojdova & Lukas, 2015).

4.3.3 Donucovaci moc v IRF komunikac¢ni strukture

S ohledem na aktudlni ¢eské vyzkumy komunikace ve $kole (srov. Sedovd, Sva-
ficek, & Salamounova, 2012) Ize na obecné roviné uvazovat, v souladu s daty
z naseho vyzkumu, o fungovani donucovaci moci studentt ucitelstvi v konkrétni
zakladni strukture. Ta odrazi typickou podobu komunikace mezi uciteli a zaky,
oznacovanou jako IRF struktura (Iniciace — Replika — Feedback) (podrobnéji viz
Sedova, 2012)%. V IRF komunikaéni struktute se pochopitelné projevuji véechny
baze moci, nicméné nékteré jsou vice patrné, predevsim legitimni, donucova-
ci a odmeénovaci moc. Udrzovani IRF struktury lze chapat jako projev legitim-
ni moci, ve kterém se odehrava odménovani (viz kapitola 4.4) ¢i donucovani,
na které se zamérujeme v této kapitole. Je ale také tfeba podotknout, ze koncept
IRF struktury nesvede postihnout celou §ifi komunikace mezi uciteli a zaky. IRF
strukturu lze chapat jako model vyrazné redukujici slozité a bohaté déje v inte-
rakei ucitele a zakt do Skinnerova neobehavioristického schématu stimul - reak-
ce — zpevnéni. Pravé trestani a odmeénovani je véak pro tento model typické (avaze
o donucovaci bazi moci ve vztahu k behaviorismu se vénujeme také v kapitole 5).
Nyni zuzime pohled na souvislost IRF struktury a donucovaci bazi moci.

Na souvislost IRF struktury komunikace a vyuzivani donucovaci moci Ize na-
hlizet vicero zpiisoby, protoze zkoumani studenti ucitelstvi z jednoho thlu pohledu
vyuzivaji donucovaci moci k nastartovani IRF komunika¢ni struktury. Moznost
uplatnit donucovaci moc je tedy predpokladem rozehrani této struktury, ovsem
plati i opacny pohled, protoze IRF struktura zaroven umoznuje vyuzivani donuco-
vaci moci, coz naznaéuje napt. Sedova (2011, s. 31): ,Komunikaéni struktura tak
vytvari jasné mantinely, jimiz je fizeno chovani ucitele a zaki a zaroven jsou regu-
lovany vztahy mezi nimi. IRF struktura totiZ jasné determinuje situaci, kdy ucitel

28 Vyjimkou byla studentka Lenka, jiz cvi¢na ucitelka ptipravila na lavice listecky se jmény zaku, které
po kazdé studentéiné hodiné Zaci schovali do skfiné a pred jeji vyukou je zase nachystali.

29 'V tomto textu vztahujeme IRF strukturu k uditeli, nebot se zabyvdme niz§im sekunddrnim vzdélavanim.
Ve vyssich stupnich vzdélavani vSak mutize byt tato struktura doménou studentu, ktetfi kladou otazky uci-
telim ¢i s nimi polemizuji.
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urcuje, kdo a o ¢em bude hovofit... Pfi zachovavani této struktury tedy ucitel ne-

A . Y .Y Ny r . . 7 . v . 4 <«
potfebuje usmérnovat zaky explicitnimi povely typu ,,odpovéz mi na otazku®, nebo
»neskakej mi do feci®, protoze rutinizovana struktura sama o sobé udrzuje zaky
konformni s pozadavky ucitele. V nasledujici ukdzce je patrné, ze pfi dodrzovani
IRF struktury studentka s vyuzivanim donucovaci moci nemd problém.

Ukézka 22

Milena vyucuje druhou hodinu v ramci vyzkumu. V oblanské vychové v osmém
rocniku se zabyva zivotnim prostredim.
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U: Tak to by byl test. (.) A vzpomindme si, Ze v¢era jsme si fikali, jak se jmenu-
je ten obor. Méli jsme ho tu dokonce i napsany na tabuli. Eee ktery se zabyva
ochranou zivotniho prostfedi? (1) Tak Dominiku? iniciace

K Dominik: Ekologie. replika

U: Ekologie spravné. (1) Tak to by bylo k té vcerejsi hodiné jesté. A my pre-
jdeme tedka k nasemu dne$nimu tématu. Urcité jste si viimli tady toho napisu
Zivot v regionech. TakZe se budeme zabyvat hodné Ceskou republikou a Br-
nem. A tady vidite mapu Ceské republiky. A vy uz jste si urcité ikali, na kolik
kraji se republika déli. (.) feedback Vzpomina si nékdo? iniciace

()

U: Filipe? iniciace

K Filip: Ctrnict. replika

U: Ctrnact, spravné. Tak a my si tedka postupné ty kraje ukdzeme. Oni jsou
tady i na mapé¢ akorat nejsou popsané. feedback Takze napada nékoho néjaky
kraj? Nazev kraje, Saro? iniciace

D Sara: Jihomoravsky. replika

U: Tak pojd nam ho ukazat.

)

U: Spravné to je Jihomoravsky kraj. feedback Kluci? iniciace

K: Praha replika

U: Praha taky. feedback

)

U: Ta je tam, ahm. Filipe? iniciace

K Filip: Stredocesky kraj. replika

U: Taky, pojd nam ho ukazat. feedback

()

((sum, rdna))

77: Psst.

U: Ahm.

U: Tak né¢jaky dalsi vas napada jesté? iniciace

()

U: Lukasi, napada té néjaky kraj? iniciace
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K Lukas: Nee. replika

U: Filipe, (.) taky ne? feedback/iniciace

U: Co Simca? iniciace

D Sim¢a: Brno? replika

(1)

U: To neni kr-To fikala Séra, to je Jihomoravsky kraj tady ten. feedback
U: No muzes. iniciace

K: Jihocesky. replika

U: Ano. (.) Pojd nam ho ukazat. feedback/inicicace
K: Ja nevim. replika

(2)

U: No tady tento je pfimo Jihocesky. feedback

Vyuzivani IRF struktury komunikace ve tfidé mizeme tedy chapat jako rela-
tivné typicky projev donucovaci moci. Kdyz se na tomto misté podivime na data
z kvantitativni ¢asti naseho vyzkumu, tak agregovana baze donucovaci a legitim-
ni moci je u studentl ucitelstvi nejnizsi ze viech bazi moci (pramér 2,39 - viz
predchozi kapitola, obrazek 5 a 6, s. 61 a 64), coz ovéem neznamena, ze studenti
ucitelstvi donucovaci moci nedisponuji. Néktefi z nich jsou jiz schopni vyuzivat
tuto moc rutiné, prirozené pro $kolni prostfedi, a tim i neviditelné. Lze to ilust-
rovat na prikladu studenta Radka, jehoz vyucovaci hodiny jsou charakteristické
pevnou IRF komunika¢ni strukturou, a ktery od zaku ziskal nizs$i hodnotu le-
gitimni/donucovaci moci, nez je pramér (x = 2,16). Skrze kvalitativni data to
muzeme interpretovat tak, Ze Radek si natolik osvojil béznou IRF komunikac¢ni
strukturu ve vyucovani, Ze zaci aspekt donucovaci moci v jeho hodinach témeér
nevnimaji. V Radkovych hodindch neni prostor pro $irsi diskusi se zaky, a tim
i pro potencialné obtiznéjsi situace fizeni tfidy, v nichz je tfeba zaky ukaznovat,
a tim vyuzivat donucovaci moc explicitné.

Naopak nejvyssi miru legitimni/donucovaci moci pripsali zaci Alici (x = 2,99),
ktera se snazila s zaky diskutovat a vést vyuku velmi liberalné, coz byva ¢asto da-
vano do souvislosti s vétsi vstiicnosti studentl ucitelstvi i zacinajicich ucitelt
k zaktim (srov. kapitola 1.2.1). Alici se v8ak tento pristup z riznych divodu prilis
neosvedcil. Ve vyucovacich hodinach bylo patrné nartstani nekazné. Studentka
v disledku nezvladnuti fizeni tfidy musela paradoxné ustoupit ze svého liberal-
niho pojeti role ucitele a zaky neustdle ukaznovat. IRF struktura tak u nékterych
zacinajicich uditelt i studentd uditelstvi, ktefi nemaji zazitu ,,rutinizovanou® po-
dobu komunikace, vzdy neprobiha ,,hladce® jako ve vyse uvedené ukazce z hodi-
ny studentky Mileny ¢i u Radka. Pravé tehdy, kdyz se uciteli IRF strukturu nedari
udrzet, se projevy donucovaci moci zviditelnuji. Pfikladem situaci ve vyuce, kdy
dochazi k jakémusi ,,rozpadu® IRF struktury mutize byt gradace donucovaci moci
a rezignace na donucovaci moc, jez se ¢asto projevovaly pravé u Alice.
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4.3.3.1 Gradace donucovaci moci a jeji dasledky

Gradace donucovaci moci spociva ve stupnovani natlaku z pozice ucitele, ktery
neni s to zdklady IRF struktury udrzet. Ke gradovani dochdzi postupem od uplat-
novani nepfimé moci k moci pfimé, od neverbalni moci k moci verbalni. Tato
gradace neni pouhou kumulaci pfimé a verbalni moci, protoze ucitel samozfejmé
v urcité mife stale vyuziva i moc nepfimou a neverbdlni. Pomoci situace gradace
moci se pokusime nahlédnout na takovou sekvenci interakce ve $kolni tfidé jako
na celek a interpretovat jeji dynamiku. Ukdzku gradace moci prinasime z hodiny
obcanské vychovy, kde se studentka ucitelstvi Alice snazi ziskat od zakt odpoveéd
na otazku, co jsou to city:

Ukazka 23

Alice vyucuje svoji prvni hodinu v ramci vyzkumu. V osmé t¥ideé je pritomno 6 di-
vek a 5 chlapcii. Tématem hodiny jsou city. Ucitelka se dle vlastnich slov vénuje
rozdéleni citii a jejich viivu na ndladu. Téma zacindg otdzkou, jak by Zdci svymi
slovy vysvétlili, co jsou city.

D: Bolest, radost, smutek.

U: Uhm, vyborné. (1) Vzadu, napada vas néco, kdyz se fekne city? Co byste si
asociovali, kdyz feknu city. Moje city.

K: Asociovali...

U: ((¢ekd na odpovéd)) donucovaci neverbalni nepiima moc

U: Dneska spite, dneska se mnou nebudete spolupracovat? ((usmivd se)) do-
nucovaci verbalni nepiima moc

Tak jo. Co tfeba tebe napada? donucovaci verbalni pfima moc

(2) ((ukazuje na kluka v prvni lavici u dveri)) donucovaci neverbalni pfima
moc

Jak se citi$ tfeba ted. donucovaci verbalni pfima moc

K: Hrozné.

U: Prosim? donucovaci verbalni pfima moc

K: Hrozné.

U: Hrozné? donucovaci verbalni pfima moc

K: Dobre.

U: Dobre. Tak jo. Takze poprosim néjak vysvétlete, co to city jsou.

V uvedené ukazce se studentka ucitelstvi snazi ziskat odpovéd na svoji otaz-
ku. Po polozeni prvni otazky za¢ina donucovaci neverbalni nepfimou moci, kdy
jen ¢eka na odpovéd od tfidy. Jednim z divodt, pro¢ odpovéd neptichazi, mize
byt pouziti ciziho slova v otazce. Pfedpoklad, ze Zaci slovu ,,asociovat® nerozumi,
muze potvrzovat jeho zopakovani zakem. Na tento podnét ale studentka Alice
nereaguje, soustfedi se na odpovéd na svoji otazku, ktera neprichazi v ¢ase, jenz
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Alice pro odpovéd vymezila. Proto pokracuje neadresnou vyzvou ke tfidé, kterou
interpretujeme jako nepfimou verbalni moc. Protoze ani ta nenapliuje o¢ekavani
studentky ucitelstvi, prechazi ke kombinaci donucovaci verbalni pfimé a never-
balni pfimé moci, kdyz zméni adresata na konkrétniho chlapce v prvni lavici. Ani
zacileni donucovani za pomoci vyvolani Zaka nepfinasi na otazku odpovéd, takze
studentka voli dalsi verbalni podobu moci skrze otazku na zaka, jak se pravé citi.
Moc v této ukazce gradovala od nepfimé (cela tfida) k pfimé (zak) a od never-
balni k verbalni podobé. V uvedené ukazce zdk studentce ucitelstvi po peripetii
donucovaci moci poskytl ocekdvanou odpovéd. Mozné disledky vyuziti tohoto
mocenského scénare vSak maji fadu podob. Ilustrujeme je na dal$ich ukazkach
hodin vyucovanych téze studentkou.

Je ztejmé, Ze gradace ptlisobi na véechny zaky ve tfidé, at je zacilena pfimo na né
nebo ne. Gradace predev$im vytvari urcité napéti, jez subjektivné vnimaji nejen
zaci, ale samozrejmé i ucitel. Jednim z moznych dusledki gradovaného napéti pak
miiZe byt to, Ze se prihlasi jiny zak, nez na kterého byla donucovaci moc ptivodné
cilena. Dalsi z hodin obcanské vychovy studentky Alice tuto situaci ilustruje.

Ukézka 24

Ve treti zaznamenané hodiné obcanské vychovy se studentka ucitelstvi Alice vénu-
je tématu clovék v socidlnich vztazich. Ve tridé je pritomno 10 Zdkii, 6 divek a 4

chlapci.

U: Ehm. (.) Dobre. ((jde ke svému stolu a ukdze na zZdkyné v prvni lavici))

U: Tak (.) holky, kdy tfeba vam se stava, Ze se nemtiZete k né¢emu vyjadrit?
((Gum))

U: Zadny napad? Vzdycky mate co fict? (2) Ehm, stalo se v-

((divka u dvefi se hldsi))

U: Prosim ((dd slovo hldsici se divce))

D: Treba myslime na hodné véci nardz a nemtizeme jako zduraznit, kterd
z nich je vlastné nejdtlezitéjsi.

U: Ehm, vyborné. To je asi tvij pripad, Ze.

D: Jo. ((usmivda se))

Alice zde ziskala odpovéd, jez ocekavala, byt od jiného zaka, nez na kterého
puvodné cilila. Natlak gradace ptsobil na vSechny zaky (nejen na vyvolaného).
Mize se tedy stat, Ze na sebe donucovaci moc ucitele vztdhne néktery z zakda,
na n¢hoz neni pfimo cilena. Projevi se to napiiklad, kdyz se prihlasi nékdo jiny
nez ten, na koho je natlak vyvijen. Dal$i moznou interpretaci je, Ze gradace dava
prilezitost zakam, ktefi se prosté prihlasit chtéji (a nas koncept gradace donu-
covaci moci se tak vlastné transformuje do miniscénare moci odmeénovaci - viz
kapitola 4.4). Pivodni adresat gradované moci zlistava v tomto pfipadé v pasivni
rezistenci (srov. Lojdova, 2015).
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rNT e

V prvnim pripadé situaci gradace moci prerusili samotni zaci, ovéem jindy miize
gradaci prerusit sam ucitel. Jak jsme uvedli vyse, gradace moci piisobi také na uci-
tele a muiZze byt pro n¢j samotného subjektivné neptijemna. Ucitel totiz mize uzi-
ti donucovaci moci stupnovat jen do urcité miry, protoze jeho prostredky gradace
jsou zna¢né limitované. Situaci miize vyfesit tak, Ze prestane cilit na jednoho Zdka
a uplatni donucovaci moc na zaka jiného. V hodiné obcanské vychovy tuto strategii
studentka Alice uplatnila, kdyz se ji od Zaka nedafilo ziskat odpovéd na svoji otazku:

Ukazka 25
Ukdzka je taktéZ ze tieti hodiny obéanské vychovy u studentky Alice. Zdci diskutuji

vIv s

nad obrdzkem hosta a ¢isnika, kde se host chovad agresivné.

U: Co byste dodali o tom ¢iSnikovi? ((podivd se na pasivni chlapce ve ctvrté
lavici u okna)) Kluci zkuste vzadu. Co byste fekli o ¢iSnikovi, jak se chova
¢isnik?

David: ((podiva se do ucebnice)) Boji se.

U: Boji se ¢eho?

David: O misto.

U: Pro¢?

David: Protoze ho ch-.

U: Prosim?

David: Ja nevim. ((mluvi velmi nezietelné))

U: Zopakuj to nahlas, prosim té.

((zdk neodpovidad, ucitelka da slovo pasivnim divkdam v prvni lavici u okna))

Zatimco v predchozi ukazce uziti donucovaci moci uzavreli Zaci, v tomto pfi-
padé ,neuspésnou” IRF strukturu souvisejici s donucovaci moci ukoncila sama
studentka Alice. Jelikoz zak, na kterého byla gradace cilena, setrvavd v pasivni
rezistenci, ucitelka ve vztahu k nému gradaci vzdava a zaméfuje se na jiné zaky.

4.3.3.2 Rezignace na donucovaci moc a jeji disledky

Opacnou strategii ke gradaci donucovaci moci ucitele muaze byt situace, kdy uci-
tel na svoji donucovaci (a ¢aste¢né i legitimni) moc rezignuje, pfi¢emz rezignace
na donucovaci moc je typicky ilustrovana neukoncenou sekvenci. Ucitel ,,ne-
dotahne® svlij zamér do konce, necha napriklad téma bez komentare. Na roz-
dil od gradace ucitel postupuje spiSe od moci primé (v ukazce zacilené na zaka
Davida) k moci nepiimé (zacilené na celou tfidu). V hodiné obc¢anské vychovy
Alice rezignovala na moznost vyuziti donucovaci moci, kdyz upustila od vyusteé-
ni komunikacni situace, ke kterému chtéla piivodné dojit:

90



4 VYSLEDKY VYZKUMU

Ukdazka 26

V dalsi ukdzce z obcanské vychovy studentka Alice se Zdky diskutuje ptiklady agre-
sivntho chovdni. Zdk vnesl viastni priklad, ktery ucitelka rozviji.

K: Kdyz doty¢na osoba kope néjakou holku do zidle, tak se stane agresivni
ocividné.

((dvé divky z fady u dvefi se otdceji dozadu a sméji se))
U: Kdo se stane agresivni? donucovaci verbalni pfima moc
K: Ta doty¢nd holka.
U: A ten doty¢ny, ktery ji kope do Zidle, agresivni neni? donucovaci verbalni
prima moc

K: Ocividné ne. ((sméje se))

((divky se sméji))

U: Tak mate nékdo na to jiny nazor (.) na tuto situaci? (3) Myslite si, Ze agre-
sivni je jenom ta divky na zidli? donucovaci verbalni nepfima moc

DD: Jo!

U:Jo (1) 4 (2) Tak kdyz se vratime, kdyz se vratite zpatky k té situaci v restau-
raci. rezignace ucitele

V predlozené ukazce zaci odpovédéli jinym zpisobem, nez studentka Alice
ocekavala, kdyz za agresora oznacovali divku z ukazky, nikoliv chlapce. Pfesto
je zde tfeba poznamenat, Ze moc ucitele se nevytraci, protoze je to vzdy ucitel,
kdo m4 vice zdrojt k tomu, aby ji centralizoval do svych rukou (Sedova, 2015).
V uvedené ukazce se to projevuje rezignaci studentky ucitelstvi na presvédcova-
ni zaka v diskutovaném tématu, avS§ak namisto toho vyuzila studentka ucitelstvi
svoji mocenskou pozici k tomu, aby otevrela jiné téma. Zaroven se zde ukazuje
i mozna podoba moci 74kt jako provokace ucitele. Zaci mohou ziskat nad ucite-
lem prevahu i tim, Ze zamérné odpovidaji nespravné, pricemz si ucitel nedokaze
s touto situaci poradit a na didaktické cile tak pfipadné rezignuje.

Zajimavé je, Ze zatimco v didaktickém diskursu si studentka Alice dovoli
na donucovaci moc rezignovat a ponecha zakovi jeho nazor (¢i prejde provoka-
tivni odpovéd), ktery je odlisny od cil ucitele (ukazka 27), v regulativnim dis-
kursu spojeném s fizenim tfidy se scénafi rezignace dislednéji brani. To se déje
skrze intenzivni vyuzivani riznych zpisobt ukdznovani (napf. ,,Ale holky tise,
nesly$im®; ,,A poslouchdme vsichni prosim®) a odkazovani na normy (napt.: ,,Ale
hlasime se“; ,Tise, tise ale! NEPREKRIKUJEME SE! Mluvi vzdycky jenom je-
den®). Donucovani tak Alice praktikuje duslednéji ve vztahu k pravidliim chova-
ni ve tfidé nez ve vztahu k naplnéni svych didaktickych cila.
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Ukdazka 27

Studentka Alice se snazi Zakiim vysvétlit odlisny vyznam dvou riizné formulova-
nych vét. Zakyné na to vsak nepfistupuje a ucitelka ji jeji ndzor ponechdvd.

D: Je to stejné.
U: Je to stejné? (2) Dobre. Pokud si mysli§, Ze je to stejné, tak to nech byt.

Zminény rozdil Ize interpretovat tak, ze pro zac¢inajictho ucitele je stézejni ufi-
dit tfidu a snaha o prestavbu prekonceptti zaku je az krokem ndslednym (z jeho
aktudlniho pohledu zbytnym) - coz vlastné naznacuje, Ze regulativni diskurs je
vzdy nadrazen didaktickému. Se zaméfenim na fizeni tfidy tak do pozadi ustu-
puje vzdélavaci obsah, nebot pokud ucitel ,,nezvladne® tfidu napriklad z hlediska
kazné, obtizné naplnuje svoje didaktické cile.

4.3.4 Miniscénare donucovaci moci

V této podkapitole navazujeme na predpoklad, Ze IRF komunikac¢ni struktura,
provazana s vnimanou donucovaci moci ucitele, je pomérné castou strukturou
vyuzivanou uciteli a v nékterych situacich také studenty ucitelstvi k naplnovani
didaktickych cild i k fizeni tfidy. Ovéem studentiim ucitelstvi na praxi se obcas
nedafi tuto strukturu udrzet a povaha jejich interakci se zaky miize mit podobu
vy$e popsané gradace nebo rezignace na donucovaci moc.

V nékterych situacich ve tfidé jsme pfi uplatinovani a kombinovani rtiznych
projevil a typli donucovaci moci v parcialnich interakcich se zaky tedy mohli
identifikovat vy$e zminéné miniscénare, které chapeme jako urcity vice ¢i méné
stabilizovany zptisob zvladani situaci ve tfidé. Vyse jsme predstavili tabulku za-
kladnich typti donucovaci moci, jez se vztahuji hlavné k vyvolavani zaka, ale 1ze ji
rozsirit také o aspekt fizeni tfidy, u néhoz se navic projevuje kritérium represivity.
V pripadé, kdy ucitel donucovaci moci reaguje na jiz vznikly kazensky prohte-
$ek, jednd se o donucovaci moc represivni. V pfipadech, kdy vyuzivd donuco-
vaci moc, aby predchazel vzniku kazenskych problémi, jedna se o donucovaci
moc preventivni. Obdobné o vyuzivéni kazeiskych technik hovoi{ napt. Sedo-
va (2012, s. 236), ktera zminuje preventivni, monitorovaci a signaliza¢ni, a také
intervencni (tedy casto represivni) aktivity ucitele. Preventivnimi aktivitami se
snazi ucitelé predchdzet nekdzni ve tfidé, kdezto intervence muze mit podobu
sankce. Kritérium preventivniho ¢i represivniho uziti donucovaci moci rozsituje
typologii donucovaci moci na 8 typti (tabulka 7).
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Tabulka 7

Rozsifend typologie donucovaci moci

Verbalni Neverbalni
Pfima Preventivni Preventivni
Ptiklad: Verbdlni motivace zZdka Priklad: Neverbdlni tlak na Zdka
Represivni Represivni
Ptiklad: Potrestdni zZdka (naptiklad vyvoldani, Ptiklad: Ignorace Zdka
vyhrizka)
Neprima Preventivni Preventivni
Ptiklad: Donucovini ldtkou nebo interakci se  Priklad: Aktivizace Zdkil
tfidou
Represivni Represivni
Ptiklad: Neadresné kdrdni tridy Priklad: Paralingvistické projevy

smérem ke tiidé

V nasledné predstavenych miniscéndfich se mimo jiné projevuje fakt, Ze ani
samotné vyvolavani zakd opravdu neni tak ,jednoduchym® projevem donucova-
ci moci, jak by se mohlo zdanlivé jevit. To je patrné zvlasté v situacich, v nichz
dochazi k tzv. kfizeni diskursii — ucitel vyvolava zaka nikoliv proto, aby rozvi-
jel/zjistoval znalosti (didakticky diskurs), ale proto, aby fidil tfidu (regulativni
diskurs). Vyvolavani, na prvni pohled didakticka strategie k naplinovani obsahu,
tedy ve skute¢nosti muze zaroven byt strategii fizeni tfidy i zpisobem trestani*.
Napriklad studentka Karla odpovida na otazku, dle jakych kritérii vyvolava zaky
k tabuli: ,,Kluky, holky, podle toho, kterej zrovna zlobi nebo koho potiebuji vy-
tahnout pred tabuli.“ (Karla). Kfizeni diskurst jako takové se netyka pouze vy-
volavani, ale ma pfi vyuzivani donucovaci moci studenty ucitelstvi fadu podob.
K tém se dostaneme v nize zminénych prikladech miniscénard, jez kombinuji
rizné typy donucovaci moci, takze jeden miniscénaf mtize mit napriklad pre-
ventivni i represivni podobu, pfimou i nepfimou podobu apod.

Miniscénaf ,, Adresna vystraha“

Adpresnd vystraha je miniscéndfem pfimé donucovaci moci, tedy moci zaméiené
na konkrétniho Zdka. Tento miniscénaf pracuje s rtiznymi podobami kontroly,
jejimz vykonavatelem je student ucitelstvi na praxi, ktery do jisté miry disponuje
jak prostfedky formalni kontroly (zndmka, poznamka), tak i neformadlni kontroly
(verbalni vytka, neverbalni vytka). V $ir§im smyslu je zde student ucitelstvi agen-
tem socialni kontroly, tedy tim, kdo dohlizi na dodrzovani oc¢ekavanych norem
ve tfidé a jejich poruseni trestd. Adresnd vystraha muze probihat verbalné nebo ne-
verbalné a miize byt nejen represivni, ale také preventivni. Pfiklad neverbalni pre-
ventivni adresné vystrahy v hodiné studentky Véry je soucasti nasledujici ukazky.

30 A jakjsme jiz zminili, tak obcas i zptisobem odménovani zaku (srov. kapitola 4.4).
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Ukazka 28

Studentka ucitelstvi Véra v hodiné ceského jazyka v osmém rocniku probira spono-
vd slovesa.

U: ((pfikyvne)) Byt, byvat, stat se, stavat se. Super. ((tismév, presouvd se ke svym
pozndmkdm na stole)) Tak jsme si to trosku zopakovali. (1) Jesté to jméno jak
je, jaké tam doplnujeme to jméno, ((bere ze stolu do rukou papiry)) kdyz je to
jmenné se sponou ((s usmévem ukazuje pomoci papirii na jednu ze ctyf hldsi-
cich se Zdky1))

D: Pridavné a podstatné jméno.

U: Pridavné a podstatné. (1) No takze to jsme si trosku projeli (.) doufam, ze
i tém, kterym to nebylo tGplné jasné ((divd se na Alberta)) si (.) to trosku srov-
nali (.) a tedka podle toho bude vypadat ten test. (1) Ja vam to tady rozdam.
((rozdava testy))

Donucovaci moc je zde zacilena na konkrétniho zédka a manifestuje se never-
balné (pohledem). Jedna se o kratkou sekvenci, ve které studentka dava zakovi
Albertovi najevo, Ze si je védoma jeho potencidlniho deficitu v probiraném ucivu.
Donucovaci moc je uzita preventivné, zak zatim nemél prilezitost podat vykon
v testu, jenz se studentka teprve chystd rozdat. Zak miZze vnimat donucovani
k vykonu v testu skrze neverbalni tlak studentky. Tento miniscéndi muize vést
zaka ke snaze o vétsi vykon, nebot v pfipadé netuspéchu by mohl nésledovat trest
(napriklad Spatna zndmka nebo vytka ucitelky), ktery ucitelka timto miniscéna-
fem Albertovi avizovala.
ve chvili, kdy zaci porusuji pravidla tfidy ¢i nespolupracuji. Kromé ¢asto zmi-
novaného dlouhého vyznamného pohledu vyuzivaji studenti jako neverbalni
vystrahu také tleskani (Karla: ,No a eventuelné jesté kdyz uz je to teda moc, tak
jsem myslim zatleskala parkrat®), ticho (Milena: ,,Dneska jsem cekala asi dvé
minuty, nez jsem zacala diktovat diktat prosté®) ¢i proxemiku (Véra: ,,Nebo tak
muzu k nému tfeba prijit®).

V relativné vyhrocenéjsich situacich studenti ucitelstvi mohou prechazet
od neverbalniho donucovani k donucovani verbalnimu. Verbalni podobu Adres-
né vystrahy v represivnim modu najdeme v hodiné vyucované studentkou Alici.

Ukazka 29
Alice v hodiné obcanské vychovy tesi s Ziky otdzku, zda by se ziicastnili oslavy na-

rozenin svého dédy nebo oslavy s kamarddy.

D Klara: Tak ja bych taky ziistala, protoze déda ma narozeniny a narozeniny
nema dvakrat do roka, jsou jednou a kamarady ty si uziju na druhej den.
U: Ehm. Vyborné. (.) Vzadu?
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K: (nnn)

U: Takze bys dokonce vzal kamarady a privedl je na dédovu oslavu?

Z7Z: (($um))

U: Ale holky tise, nesly$im. (,) Tak dal.

D: Ja? Tak ja bych si nic nedomlouvala jako jinyho. Kdyz bych jako védéla, ze
déda mad narozeniny.

U: Ehm. Dékuju. Poslouchame se?

Z7: ((sum))

U: ((jde smérem k zZdkiim v lavicich u okna)) Tak kluci.

K: (nnn)

Z7Z: (($um))

U: Ostatni se utiSime prosim vas. Jesté jednou.

K: Ze bych si ty kamarady vzal k dédovi.

U: Vzal by si kamarady k dédovi. Dobre.

(nnn)

U: Holky tady. Tak holky jesté jednou, jestli se budete bavit tak vas posadim
sem. Je to jasny? (.) Tak. Jak byste reagovali vy?

CU: ((jde k bavicim se Zdkiim)) Ztiste se. Ticho. ((Septd a vyhruzné gestikuluje))
U: ((mluvi s Zakynémi u okna))

U: Dobte. Super. Dékuju moc. A my se ted posuneme trochu dal.

Adpresnd vystraha aplikovana opakované studentkou ve tfidé v tomto pripadé
nefunguje. Z4ci se neustéle bavi, coZ je zpisobeno mimo jiné tim, Ze nevnimajt
donucovaci moc studentky jako dostate¢né silnou. Studentka nedisponuje tresty,
které by zaci vnimali jako relevantni (pravdépodobné i proto, Ze nevnimaji dosta-
te¢nou legitimitu studentky v roli ucitele — srov. kapitola 4.2). Studentka prechazi
k vystraze presazenim, jez v§ak pozdéji nerealizuje. Vahu vystraze dodava az in-
tervence cvi¢né ucitelky, kterd situaci ve tfidé na urcitou dobu zklidni. Z ukazky
je patrné, ze studentka nedisponuje relevantnimi prostiedky donucovaci moci,
tedy takovymi, které by byly pro zaky vyznamné. V miniscénati Adresnd vystraha
se krizi oba diskursy pii praci ucitele se skolni tfidou. Na prvni pohled slouzi
Adresnd vystraha k fizeni tfidy, tedy jako projev diskursu regulativniho, ov§em
zaroven je diilezitym prostfedkem naplnovani didaktickych cilt, nebot bez zvlad-
nuti tfidy nelze didaktické cile naplnovat. Je-li Adresnd vystraha pro zaky rele-
vantni, pak vede k jejich konformité s pozadavky studenta ucitelstvi.

Adresné vystrahy mohou byt studenty na praxich vyuzity i zneuzity. K tako-
vému zneuziti by dochazelo napfiklad, kdyby prostfednictvim nich uditel zaky
pred tfidou ztrapnoval. To zjistovala polozka dotazniku Kdyz mi to v hodiné nejde
tak, jak si tahle ucitelka predstavuje, pred celou tridou mé ztrapni. Dilezitym zjis-
ténim pfi vyhodnoceni této polozky je, ze studenti nevyuzivaji donucovaci moc
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k vyvolani negativnich emoci u zak. Hodnota této polozky u studenti ve vzorku
se pohybovala od X = 1,11 do X = 1,92 (kde maximum je 5).

Miniscénaf ,,Za jedna nebo za pét“

Jednim z mala zptsobd, jenz vede zaky k podrizeni se pokyniim studentt ucitel-
stvi, je zkouseni a znamkovani. Zkouseni a znamkovani piedstavuje zptisob kont-
roly ve Skolni tfid¢, ktery je odrazem komplementarniho vztahu mezi studentem
ucitelstvi na praxi (ucitelem) a zaky. Student mitiZe uplatnit svoji donucovaci moc
tehdy, pokud Zaci védi, Ze bude nasledovat kontrola tikolu, jez je poté spojena s od-
ménou nebo trestem. Kontrolu proto studenti hojné vyuzivaji a zakiim pfipomi-
naji, ze jejich prace jimi bude prezkoumadna. Studentka Milena naptiklad v hodiné
obcanské vychovy avizuje kontrolu takto: ,,A nezapomerite se hlavné pofddné po-
divat na to, co jsme dneska spole¢né probrali. Jesté jednou si doma prectéte ten za-
pis. Protoze zitra budu kontrolovat, jak jste davali v dne$ni hodiné pozor a co jste
se naucili. Takze na to hlavné nezapomerite se na to porddné jesté doma podivat.”

Studentka Milena pracuje s kontrolou jako mechanismem donucovani vyrazné.
Z&ci ji v dotaznikové polozce KdyZ téhle ucitelce nedonesu tikol, citim se fakt $pat-
né pripsali hodnotu x = 3,81, ktera je oproti ostatnim studentiim mnohem vyssi.
Nejnizsi hodnotu v této polozce ziskala studentka Alice (x = 1,67), ktera ma vsak
zaroven nejvyssi hodnotu legitimni/donucovaci moci ze vSech studentti (x = 2,99).
U téchto studentek se tedy lisi zptisob vyuziti kontroly jako prostfedku donuco-
vaci moci. Alice spie uziva tvrdé donucovani, odvozené z potieb ucitele™, zatim-
co u Mileny je donucovani mékké, vychazejici z potieb zakd. V tomto pfipadé je
u Mileninych zaka potifebou vyhnout se prozivani negativnich emoci spojenych
s nesplnénim tkolu.

Kontrola znamend pro zaky jeden z prostiedkd, které je vedou k podfizeni se
donucovaci moci studenta ucitelstvi a ke konformité s instituci skoly. V rozhovo-
ru zminuje Radek znamkovani jako efektivni prostfedek k naplnéni pozadavka
ucitele:

Ukdézka 30

Radek: Kdybych jim fekl, Ze to bude na znamky;, tak si to nedovoli.

Tazatel: Mhm.

Radek: Ale oni védéli, ze to nebude na znamky, takze si to mohli dovolit.
Tazatel: Mhm. Proc¢ si myslite, Ze pravé ta znambka by je zbrzdila?

Radek: No tak ono jako, kdyby dostali pétku, tak asi by uz z toho radost ne-
meéli, takze by se snazili. A on ten diktat je dost tézky, Ze jo. Takze si myslim,
ze by bylo skoda dostat Spatnou znamku.

31 Ptikladem tvrdého donucovani jsou polozky Kdyz v hodiné nedéldm to, co tato ulitelka chce, nastvané
na mé koukd (studentka Alice ziskala hodnotu x = 3,83, studentka Milena % = 2,21), I kdyz kritizuji pravidla,
tahle ucitelka si stejné udéld, co chce (studentka Alice ziskala hodnotu x = 3,25, studentka Milena % = 2,07).
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Vyznam znamek pro zaky je pak viditelny v zaznamech z vyucovacich hodin.
Znamka je pro né dilezita, ovSéem pouze tehdy, ma-li realnou vahu, to znamena,
muze-li student ucitelstvi udélit zakiim znamky, které se skutecné pocitaji (srov.
kapitoly 4.2 a 4.4). To, Ze je toto kritérium pro zaky vyznamné, dokladaji jejich
dotazy, zda je cvi¢eni na zndmky a zda se znamka pocita i v hodinach cvi¢né uci-
telky. Znamkovani je tak prostfedkem donucovaci i odmeénovaci moci, ktery zaci
dle studentti akceptuji, a tim padem napliuje studentovu donucovaci moc.

Ukdazka 31

Studentka ucitelstvi Karla v hodiné déjepisu avizuje zpiisob, kterym bude probihat
opakovdni uciva z minulé hodiny.

U: Ja mdm pro vas takové trosku malé prekvapeni.

((asi polovina Zdkii sleduje studentku))

U: Ja budu klast otazky, vy budete spravné odpovidat, predpokladam (ucebni-
ce zavieme). Za spravnou odpovéd ode mé dostanete listecek a za tii listecky
malou jednicku.

K: Kolik téch otdzek bude? (.) Dve?

K2: [Pan "Celko] (.) Pancelko...((hldsi se))

U: Roman by chtél néco rict...

K Roman (?):Pancelko, jen malou jedni¢ku nebo velkou?

U: Pani ucitelka si urci, jestli to bude moc mald nebo velka jednicka.

K Roman: Ale bude to do zakovské?

K: [(hodné velka)]

U: Bude to do zakovské.

K Roman: Tak to jo, tak to jo.

Z&k Roman ptistupuje na zpisob préce, protoze je mu pfislibeno, ze zndmky
z opakovani budou legitimni (tzn. zapsané v zakovské knizce). Studentce Karle
se pak dafi opakovani realizovat dle zptisobu, jejz naplanovala (srov. kap. 4.4.1.2,
s. 118). Kontrola v tomto miniscéndafi nemusi mit jen podobu znamky. Jiny me-
chanismus kontroly zminuje Milena: ,,KdyzZ je to néjaky pracovni list, tak si to
musi vlepit. Ti mlad$i musi mavat sesitem, Ze to maj nalepeny.“ Pfedem avizova-
ny zpusob kontroly je prostfedkem donucovaci moci, nebot miize byt nasledovan
trestem v rtizné podobé. Celkové vyznam kontroly zachytil ve svém deniku Radek:
»Dne$ni den jsem zjistil, Ze zak(im, které nezname, nemtizeme plné dtvérovat. Po-
kud zaci nemusi kol zpracovat pisemné, ukol neudélaji. Dale jsem zjistil, ze ucitel
musi dost ¢asu vénovat nejen pripravé hodin, ale i kontrolam testi, diktatti apod.®

Znamkovani pfedstavuje mechanismus ,,materializované kontroly, na roz-
dil od kontroly v miniscénati Adresné vystrahy, kterd mize mit Casto relativné
skrytou podobu (verbalni nebo neverbalni). Miniscénafe donucovaci moci viak
nemusi operovat jen s prvky kontroly.
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Miniscénar ,,Nevidim T¢, nesly$im Té“

Miniscénat Nevidim T¢, neslysim T¢ je typicky tim, zZe student ucitelstvi zaka igno-
ruje. MiZe se tedy zdanlivé jevit jako situace rezignace na donucovaci moc. Jedna se
vsak spiSe o transformaci donucovaci moci ucitele. V tomto miniscénéti jde o do-
nucovaci moc neverbalni, kterou student ucitelstvi uziva preventivné i represivné.
Donucovaci moc se zde projevuje skrze rozehrani pfedem naplanované struktury
vyucovaci hodiny studentem ucitelstvi bez ohledu na neocekavané vstupy zaka, jez
do jisté miry vnima jako rusivy element. Nasledujici ukazka z hodiny ceského ja-
zyka u studentky Petry ilustruje situaci, kdy si zaci z diktatu délaji legraci (zakyné
Adriana) nebo jej komentuji jako zbyte¢nost (zak Vojta). Ignorace rusivych vstupt
zékd studentovi slouzi k udrzeni napldnované struktury hodiny®. Z4ci tak mohou
¢astecné reflektovat tento projev donucovaci moci studenta, ktery spoc¢iva v nevy-
boceni z pfedem naplanované struktury, jiz se Zaci snazi narusit. Pfistoupi-li Zaci
na tento miniscénar v rezii ucitele, pak se podrfizuji jeho predstave vyucovaci hodi-
ny, takze vétsinou prestanou vyrusovat, protoze jsou ignorovani. Trestem pro zaky
byla ignorace ucitele, ktera dovedla zaky ke spolupraci.

Ukézka 32
Diktat v Sesté hodiné ceského jazyka studentky ucitelstvi Petry, sedmy rocnik

U: Tak, diktuju, piste si. Hladovi psi.
D Adriana: Hladovi co?

U: Hladovi psi.

Z7: ((pisou si))

U: Hladovi psi.

D Adriana: Takze hladovy Adam.
K: Mame to napsat s ¢arkama?

U: No, s ¢arkama.

K Vojta: (nnn)

U: No, pfesné tak. Drahokamy.

K Vojta: Jo, to bude zas to.

U: No, vSecko dokola.

K Vojta: Jak u blbych.

((ddle Zaci pisi diktdat))

Miniscénar Nevidim Té, neslysim Té se mutize v jedné vyucovaci hodiné perio-
dicky opakovat. Ignorace tak neni ukoncend, ale vraci se ve vztahu k jednomu

32 Studenti na praxi si vétsinou hodiny pldnuji velice peclivé, ovem obcas bez ohledu na realnou moznost
tento plan dodrzet. Casto se pak potykaji s ,nestihdnim®: ,Nestiham za t¥i¢tvrté hodiny, kdyZ je takhle
jako nabitej program® (Lenka), ,,To byla ta Velka francouzska revoluce. Méla pripraveno kfizovku s tim,
Ze ji budeme postupné doplriovat, jak budu tu francouzskou revoluci udit, ale ((smich)) ta byla na né tézka,
takze si s ni viibec nevédéli rady, takze to myslim jsme to ani nedokon¢ili ((smich))... Kolikrat jsem také
zjistila, uz zvoni? Ani jsem se za tu hodinu nestihla podivat na hodinky a uz zvoni“ (Karla).
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zakovi nebo ve vztahu k riznym zaktm ve tfidé. Ignorace rusivého chovani se
da povazovat za vhodnou strategii ve vztahu k drobnym kazenskym prohreskiim
ve tfidé. Pokud se ale porusovani pravidel za¢ne stupniovat, tfida se stava stale
obtiznéji zvladatelnou a ucitel mtize v urcité chvili fesit tuto situaci nevhodné -
vybuchem vzteku ¢i kolektivnim trestem pro tfidu (srov. Cangelosi, 2006).

Miniscénat Nevidim Té, neslysim Té miize byt i strategii doporucenou cvic-
nym ucitelem. Takové doporuceni dostala studentka Zdena, ktera podle vypovédi
v rozhovoru doporuceni ptijala, prestoze s nim nebyla zcela ztotoznéna.

Ukézka 33

Zdena: Ja jsem se rozcilovala prvni hodinu skoro celou. A pak mné ucitelka
fika, ze si ho absolutné nemam vsimat, Ze on to prosté déla a ze s déckama do-
mluvili, Ze si jeho chovani nebudou vsimat, protoze kdyz si ho budou v$imat,
tak je to jesté horsi. Dobfe, no a jakej ma prospéch? A vona fikala, vSechny
domaci tkoly nosi, véechny pomiicky nosi. Nepropada, nic. Takze ja jsem ja-
koby nechapala, Ze v hodiné se chova jako hulvat a jako prospiva dost dobre.
Tazatel: Ahm.

Zdena: Jo. (.) Tak vlastné mné bylo doporuceny, abych si ho nevsimala, proto-
ze kdyz si ho budu viimat, ¢im vic si ho budu véimat, tim to bude horsi.
Tazatel: Pomohlo to teda?

Zdena: Jo, bylo, ta situace byla lepsi. Ale jako. Haha.

Tazatel: M¢la jste z toho dobry pocit nebo neméla?

Zdena: Jako jo, ale prosté pfesto potad jakoby nespolupracoval, no. Ale kdyz
prosté mé bylo feceno, ze ho mam ignorovat, tak jsem ho ignorovala, no.

V uvedené ukazce se jednalo o rusivé chovani, které je v rozporu s didaktic-
kymi cili studenta ucitelstvi. Vstupy zaki v tomto miniscénafi v§ak nemuseji byt
jen v rozporu s didaktickymi cili. Zatimco v predchozi ukazce uzivala studentka
donucovani zejména k tomu, aby zaci neodbihali od probirané latky, v dalsi ukaz-
ce je tomu naopak. Studentka ignoruje vstupy zaki, které se k u¢ivu vztahuji. Do-
nucovaci moc je opét vyuzita k udrzeni predem naplanované struktury vyucovaci
hodiny, avak bez zohlednéni mozného naplnéni didaktickych cilt skrze zodpo-
vézeni otazek zaka. Ilustruje to jedna z vyucovacich hodin, v niz se studentka
Petra zabyva urcovanim mluvnickych kategorii u sloves.

Ukazka 34

Studentka Petra se v Sesté hodiné v sedmém rocniku zabyva uréovanim mluvnic-
kych kategorii u sloves.

U: Kdo to nemél, si to doplni. Takze znova, opakovani. Jaké se urcuji mluvnic-
ké kategorie u sloves? (2) Honzo? Jaké se urcuji mluvnické kategorie u sloves?

99



4 VYSLEDKY VYZKUMU

Adriano!
K Honza: Muzu?
U: No.

K Honza: No tak osoba, ¢islo, ¢as, zptsob, rod, tfida, vid a-
U: Trida se neurcuje jako mluvnicka kategorie u sloves.

K: Ttida?

U: To neni mluvnicka kategorie.
K Marek: Jak to, Ze ne?

U: Tak to urdi, Adriano.

D Adriana: Ano?

U: Urdi to.

74k Honza uvddi mezi mluvnickymi kategoriemi u sloves také tiidu, coz stu-
dentka oznacuje za chybnou odpovéd. Zdk Marek se podivuje tomu, pro¢ se ttida
u sloves neurcuje, studentka vs$ak nechava jeho iniciativu zcela bez odezvy (jde
také vlastné o situaci rezignace na IRF strukturu). Zodpovézeni otazky by pri-
tom mohlo napomoci pochopeni uéiva. Zaci v tomto ptipadé kladou uciteli otaz-
ky, protoze nerozuméji probiranému ucivu nebo zadavanym instrukcim. Pokud
student dostate¢né srozumitelné neodpovida na otazky zakd, mize vyuka ziskat
podobu jakéhosi ,.tipovani“ odpovédi. Obdobné nahodné tipovani a student¢ina
tendence k ignorovani nepochopeni tikolu zaky je patrna i v dalsi ukazce.

Ukazka 35

Studentka Petra probird se Zdky ve ctvrté vyucovaci hodiné v ramci vyzkumu slo-

vesny vid.
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K: Dokonaly.
U: Dokonavy, ne dokonaly.
Z7: Dokonavy, D.

U: Dokonavy. Tak fict a dofict. Jak to teda bude?

D Peta: Rict je dokonavy.

K Marek: Dorict je nedokonavy.

U: Rict je dokonavy.

K Marek: Dorict.

U: Oboje. Tak a napriklad ¢ist a docist.
D Peta: ((hldsi se))

U: Peto.

D Peta: Dokonavy.

U: Ale co? Oboje?

D Peta: Cist. A do¢ist je nedokonavy.
K Marek: Cist je nedokonavy.

U: ((pise na tabuli)) Treba zaplatit a platit.
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K Marek: Platit je nedokonavy.

K Filip: Platit je dokonavy.

U: A zaplatit?

77: To je dokonavy.

K Honza: Dokonaly.

U: Dokonavy. Ne dokonaly. Ma$ to napsany, tady je V.

K Honza: A jo. ((sméje se))

U: Je to dokonavy, nedokonavy. Ne L, nedokonaly. ((pise na tabuli))

Ignorace jako neverbalni donucovaci strategie nese vyhodu zejména v tom,
ze student ucitelstvi nemusi prerusit vyklad a namisto probirani uciva se vénovat
ukdznovani zakd. Vyrazna nekazen vSak miize probirani uciva zabranit. Vztahu-
je-li se vstup zaka vécné k probiranému ucivu, pak se miniscénaf ignorace mize
stat promarnénou didaktickou $anci a mize vyucovaci hodinu vyznamné naru-
$it. Ignorace zaka jako strategie donucovaci moci neni u studentti ve zkouma-
ném vzorku ¢astym jevem. Hodnota polozky dotazniku Tahle ucitelka mé za trest
prehlizi, pokud nepracuji tak, jak chce se pohybuje od 1,47 do 2,05. Hodnotu
X = 2,05 u této polozky pripsali zaci studentce Petfe, ktera miniscénat Nevidim
Té, neslysim Té uzivala Casto ve vztahu k otdzkdm zékd k ucivu. Zaci mohou byt
k ignoraci vice citlivi, pokud se tyka jejich nezodpovézenych otazek k ucivu, nez
kdyz je uzita jako kazenska strategie fizeni t¥idy.

Miniscénar ,,Ulovim vas na didaktickou udicku®

Zatimco predchozi miniscénare pracovaly s prvky regulativniho diskursu -
s kontrolou a ignoraci zaki, tento miniscénarf je zalozen na ucivu, kdy studenti
donucuji zaky ke spolupraci prostfednictvim probirané latky, kterou povazu-
ji za zajimavou ¢i vyznamnou. Uziti tohoto miniscénafe je typicky preventivni,
studenti se jim snazi pfedchazet nezajmu a nespolupraci zakd, jak to jedna ze
studentek ucitelstvi sama pojmenovava v rozhovoru:

Ukdazka 36

Tazatel: Co naopak délate, kdyz se zaci tvari znudéné?

Karla: Ja nevim, jestli jsem to viibec zaregistrovala. Vétsinou tim, Ze jsem hrnu-
la tu latku pred sebe, tak neméli moc jako cas tvarit se znudéné, kdyz opisovali
zapis. A zrovna to byla latka, ktera je relativné bavila, protoze co se tfeba zrovna
tyce cisafovny Sissi a potom kralovny Alzbéty, tak to bylo takové. No pikantnos-
ti. Zaky na to vzdycky uvati jako na dlouhé nudli. Mamka, kdyz probiré déjiny,
tak taky vyklada, komu se décko otravilo, protoze vypilo dzban mléka, do kte-
rého spadly sirky. Kterymu skladateli umfela manzelka, potom si nasel mladsi.

Je zajimavé podivat se, jak se tato vyuka studentky Karly skute¢né odehrila.
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Ukdazka 37

Studentka Karla vyucuje druhou hodinu déjepisu v osmém rocniku.

U: Rudolf byl korunni princ, ale byl uplné jiny nez cisaf, smyslel vice demo-
kraticky, liberalné. Sam se necitil zodpovédny za souc¢asnou vladu a tak nagel
feSeni v sebevrazdeé.

K: A ¢im spachal sebevrazdu?

U: Zasttelil se. Coz byl taky problém, ze Habsburkové byli vyrazné katolicka
rodina, takze on nemohl byt pohfben na posvécené pidé. Takze prvni prohla-
$eni rodict bylo, Ze mél srde¢ni ptihodu. Ale doktor to nepotvrdil. A novinari
se toho chytli a nakonec to vypatrali. Byla to tragédie, vlastné taky tim skon-
¢ila muzska pokrevni linie. On pfesto, Ze byl Zenaty tak vystiidal mnoho Zen
a tu sebevrazdu spachal se 17ti letou Marii. Takze to mélo takovy novinarsky
poradny titulek. Ted teda jesté jednu ukazku...

Zék se v ukdzce na onu didaktickou udicku skute¢né chytil, coz se projevuje
polozenim otazky na zptisob sebevrazdy. Situaci lze interpretovat tak, Ze donuco-
vani latkou bylo efektivni, protoze pokud by se zak nezeptal, neziskal by odpoved
na to, co ho zajima (i takovou situaci lze chapat jako ur¢ity zpiisob trestu®). Uzi-
vani expertnosti jako jisté formy donucovani je u nasich student relativné bézné.
Na rozdil od polozek donucovaci moci uvedenych vyse se v polozce Tato ucitelka
fika riizné novinky, které souvisi s vyucovacim predmétem pohybovaly vysledky
nasich studentt od 3,08 do 4,67 (primér na $kale od 1 po 5 - souhlasim).

Didakticka udicka muze byt vyuzita nejen preventivné, ale i represivné. V ho-
dinach obcanské vychovy reagovala studentka Alice na zvy$enou nekdazen zaka
zdtiraziovanim prakti¢nosti probiraného uciva:

Ukazka 38

Studentka Alice vyucuje tvrtou hodinu obcanské vychovy.

U: Dobre. Tak dokoncujte. Zkusime dohromady. (.) Takze mate prosadit svtij
opravnény pozadavek. V restauraci vam prinesli studené jidlo. (1) Tak jak
byste se zachovali? (.) Zkusime to. Kazda lavice mi fekne sviij zptsob, jak
byste se zachovali. Tak holky.

((ucitelka jde k Zakynim v prvni lavici v fadé u okna a obraci se na né))

D: (nnn)

U: Nahlas. At té slysi ostatni. No tak co bys jim fekla? (4) Neni problém se
setkat. Tohle jsou ptiklady z normalniho Zivota, s tim by se kazdy mohl setkat,
nebo se muzete setkat. (5) Tak tiSe.

D: TICHO.

33 Namisto trestu zde prichazi odména, ¢imz se napliuje druha strana mince donucovaci moci - moc odmé-
novaci.
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Z4ci mohou vnimat diiraz studentky na vyuzitelnost u¢iva v praxi. Pokud by
ucivo neovladali, mohlo by jim to zptisobit potize v redlném zivoté. Jedna se tedy
o jakysi odlozeny disledek nepozornosti v hodiné. Trest za nepozornost nepfijde
pfimo od studentky, ale jako pfirozena Zivotni konsekvence.

Miniscénat Ulovim vds na didaktickou udicku vsak nema jen cile didaktické,
jak by se na prvni pohled mohlo zdat. V pripadé preventivniho i represivniho
uziti sleduje tento miniscénar také cile regulativni. Studentka Karla presvédcuje
zéky o obsahu skrze ,,pikantni® fakta nikoliv pouze proto, aby si zaci latku zapa-
matovali, ale také proto, aby ziskala zaky na svou stranu (projev regulativniho
diskursu). U¢ivo je pro studenty ucitelstvi prostfedkem fizeni tfidy, coz pojme-
novava Karla v rozhovoru, tim, Ze ,,hrnutim latky predchazi znudénosti zaka®

4.3.5 Shrnuti: Vyznam donucovaci moci ve tfidach zac¢inajicich ucitel

Prestoze zaci nemusi vnimat donucovaci moc studenta ucitelstvi nijak vyrazné,
pro samotné studenty na praxi miize byt tato slozka uplatiiovani moci pomérné
dilezitou. Zalezi vsak vzdy na tom, jakym zptsobem ji student ucitelstvi uplat-
nuje a zda s jeji pomoci vytvari pozitivni klima tfidy. V nagem vyzkumu popsané
nedostatky ve zvladani IRF struktury prostfednictvim gradace donucovaci moci
a rezignace na donucovaci moc predstavuji dva extrémni p6ly donucovaci moci
ucitele, mezi nimiz se vyskytuji podoby donucovaci moci, které nevrcholi grada-
ci ani rezignaci. Jakozto extrémy patfi tyto situace spiSe k netuspésnému vyuziti
donucovaci moci.

Vyboceni z IRF struktury jsme charakterizovali pomoci miniscénaru, které
mohou mit preventivni i represivni podobu. Studenti vétsinou preferuji preven-
tivni miniscénare donucovaci moci pred témi represivnimi. V disledku nezvlad-
nuti preventivnich pfistupt a nékdy i v ndvaznosti na pobidku cvi¢ného ucitele
vSak v nékterych situacich aplikuji miniscénare represivni. Studentka Milena to
reflektuje nasledujicimi slovy: ,No tak pak zabralo. No ale... Taky si myslim, zZe
tfeba by asi to §lo udélat i néjak trosku lepsi tfeba cestou, nez je napominat, tfeba
ziskat si tu pozornost jejich néjak jinak.”

Represivni miniscénare mohou byt v nékterych pripadech efektivni, avsak jak
jiz zaznélo vyse, jejich repertodr je omezeny. Stavét na nich vyuku jen nevhodné
nejen z divodu limitovanych moznosti vyuziti nastroju represe v rukou ucitele,
ale zejména ve vztahu ke klimatu tfidy, které utvareji. Pospisil (2015, v tisku) vSak
zjistil, Ze i zkudeni ucitelé aplikuji ¢astéji direktivni kdzenské prostredky (tresty)
nez ty preventivni. Zvlasté pro studenty na praxi je vyuziti preventivnich kazen-
skych prostredkil a s nimi souvisejicich prostfedkti donucovaci moci obtizné,
protoze jejich smysluplné zavedeni vyzaduje dlouhodobéjsi kontakt (spolupra-
ci) se zaky. I pfesto plni pro studenty na praxi donucovaci moc nezanedbatel-
nou funkci, protoze jim mize pomoci sjednat ve tfidé rychle poradek (na rozdil
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od zdlouhavych vyjednavacich strategii), a mtize tak byt nastrojem jejich vlastni
ochrany (Lewis, 2001) i ochrany ostatnich zaki ve tfidé. S jeji pomoci tedy mo-
hou studenti ucitelstvi vytvaret prostredi, ve kterém lze naplnovat didaktické cile.
V neposledni fadé se pro studenty ucitelstvi na praxi mize stat pravé vyuzivani
donucovaci moci jednim z vyznamnych prostredki ,,pfeziti” v nové roli (srov.
kapitola 1.2).

Rizikem vyuzivani miniscénari zaloZenych prevazné na donucovaci moci
muze byt to, Ze si student navykne tyto zptisoby prace se tfidou uzivat predevsim
v jejich nekonstruktivni podobé, aniz by reflektoval jejich dasledky. Proto vnasi
popis projevil a miniscénartt donucovaci moci, véetné jejich dtsledkd, dulezity
prvek do ucitelského vzdélavani.
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4.4 Odménovaci baze moci aneb Dobry ucitel Zaky odménuje

Katefina Vickova

Studenti ucitelstvi na praxi ve tfidach druhého stupné zakladnich skol disponuji,
vedle jiz zminénych bazi moci v predchozich kapitolach, také odménovaci moci,
a to tehdy, kdyz jejich odmény Zaci vnimaji jako odmény, tj. pokud zaci pristupuji
ke studenttim ucitelstvi na praxich jako k nékomu, kdo je miize odménit (srov.
French & Raven, 1959) a odména je pro né zaroven zajimava.

Podobné, jako tomu je u legitimni a donucovaci moci (kap. 4.2 a 4.3), je i od-
ménovaci moc propiij¢ovana studentu ucitelstvi z velké ¢asti cvicnym ucitelem
a je oramovana pravidly, ktera on a $kola nastavuje. Odménovaci moc je dana
z nemalé ¢asti pridélenou legitimni moci studentovi ucitelstvi cvi¢nym ucitelem,
$kolou a systémem pedagogickych praxi, legislativou atd. Odménovaci baze moci
ucitele vyplyva z jeho legitimni baze moci (Ze je ucitelem), ale také z referen¢ni
baze moci (napt. ze ho zaci prijimaji jako vzor a jeho odmény jsou pro né rele-
vantni). Ve tfidé se odménovaci moc studenta ucitelstvi projevuje ve svych kon-
krétnich formach (podobné jako jiné baze moci) ve vazbé na to, jak pravidla cho-
vani zaku nastavil cvi¢ny ucitel — ucitel, ktery v dané tfidé vyucuje dany predmeét.
Student ucitelstvi tak napriklad pfebira systém odmeénovani od cvi¢ného ucitele,
kuptikladu kdy a za co udéluje jedni¢ky nebo pochvaly.

Odména sama mize mit podobu primarné nemateridlni, psychickou (po-
chvala) ¢i primarné vztahové-psychickou (pochvala pred spoluzaky), nebo ma-
terialné-psychickou (body, znamky, néjaky predmeét, sladkost, atd.). Raven (1992,
s. 3) v ramci revize klasifikace bazi moci ve svych pozdéjsich pracich odlisoval
dvé formy odménovaci moci, a to osobni a neosobni podle toho, zda ma odména
pro zéka osobni vyznam, nebo se jedna o neosobni formu odmény (naptiklad
dobrou znamku, ktera v§ak nema pro zaka osobni hodnotu).

Potencidl odménovaci moci ucitele ¢i studenta ucitelstvi z hlediska vzdélava-
cich cilt zavisi na tom, do jaké miry se Zaci snazi ziskat naptiklad nékterou z vyse
uvedenych forem odmeény. V situacich, kdy se ucitelé podivuji, ze jejich odmény
nefunguji, je moznym vysvétlenim, ze zci ucitelovy odmeény za odmény nepo-
vazuji. Z hlediska odménovaci moci je tedy tieba, aby ucitel a student ucitelstvi
védéli, co zaky motivuje (napriklad k uceni, vykonu...), v jistém smyslu tedy i re-
spektovali naptiklad pyramidu potteb zaku (srov. Maslow, 2014). Vyzkumy uka-
zuji (napft. Hrabal & Pavelkovd, 2010), Ze se ucitelé ¢asto neshoduji s zaky na tom,
co je jejich skutecnou motivaci k uceni, z cehoz plyne, Ze pak ucitelé mozna mo-
tivuji zaky méné adekvatné — prislibi jim odmény, které Zaci nevnimaji tak silné
jako odmény, jak se domnivaji ucitelé.
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Na odménovaci bazi moci ve $kolni tfidé mizeme nahliZet nejen z perspek-
tivy ucitele, ale také zdka, skupiny zaki ¢ t¥idy (srov. Sedova, 2011). Utitel mtize
vyuzivat své odménovaci moci pro dosahovani vzdélavacich a vychovnych (ale
i jinych) cilt a jejich podporu. Také zaci mohou vyuzivat své odménovaci moci
vici uciteli. Mohou napfiklad vyhovét jeho zadosti, kdyz se dlouho nikdo jiny ne-
nabizi, mohou mu pomoci, kdyz je situace ve tfidé ,na hrané“ atd. Odménovaci
moc se projevuje ve $kolni tridé také mezi zaky navzajem. Podobné jako u moci
obecné, i u odmeénovaci baze moci plati, Ze uplatinovani odmeénovaci moci je za-
vislé na jeji percepci protistranou, tj. musi byt vhimana jako odména, tedy uci-
telem je-li poskytovana zaky a mezi zaky navzijem, jedna-li se o odmeénu zaka ¢i
zakt mezi sebou. Obsahem a formou odménovaci moci zaka ¢i skupiny zaka vaci
uciteli i mezi sebou navzdjem se v§ak primarné v této kapitole zabyvat nebudeme.
Zaméfujeme se na odmeénovaci moc studenta ucitelstvi.

Jednotlivé projevy a formy odménovaci moci ucitele se podobné jako jiné mo-
censké baze projevuji v regulativnim diskursu,* kdy se ucitel napt. snazi pomoci
technik zmény chovani (srov. Makovska, 2011) prislibenou odménou v budouc-
nosti smérovat chovani zaku ¢i zaky odménuje za dobré chovani. Podobné zaci
mohou vychazet uciteli vsttic, podpofit ho, kdyz je ve tfidé konflikt ¢i zmatek,
poskytnout mu, co potiebuje z hlediska managementu tfidy. Odménovaci moc se
objevuje logicky také v didaktickém diskursu ve tfidé, ktery zahrnuje didakticky
aspekt vyuky a procesy uceni zaku z didaktického hlediska.

Odmeénovaci moc se miize podobné jako donucovaci moc (viz kap. 4.3) uplat-
novat ve formé primé (konkrétni pochvala zaka, jednicka udélena urcitému zako-
vi) a neptimé (podékovani celé tridé za dobrou praci ve vyucovaci hodiné). Miize
nabyvat formy verbdlni (napt. ocenéni spravné odpovédi zaka ,vyborné®) ¢i ne-
verbalni (prikyvnuti jako potvrzeni spravné odpovédi). U donucovaci baze moci
jsme pracovali s miniscénafi zaloZzenymi na kombinaci pfimé a neptimé donu-
covaci moci a verbalni a neverbalni donucovaci moci. Tato perspektiva je u od-
ménovaci moci, kterou lze povazovat za ,,druhou stranu téze mince, omezené
uplatnitelna. Gradace odménovaci moci se ukazuje spise ve vazbé na obtiznost,
detailnost, specificnost odpovédi na otazku ucitele, pfipadné ve vazbé na to, Ze jiz
néjaky zak nebyl schopny odpovédét.

V této kapitole budeme hovorit o odménovaci moci studentt ucitelstvi v izo-
lované podobé tak, jak bylo zaméfeno tematické a oteviené kodovani ve vzta-
hu k dil¢i vyzkumné otdzce. Nicméngé, jak ukazuji mnohé dosavadni vyzkumy
(napt. Elias & Mace, 2005; Schrodt, Witt, & Turman, 2007) a jak bylo jiz zminéno
v kapitole 3 o metodologii, kapitole 4.1 s kvantitativhimi vysledky a v kapitolach
4.2 a 4.3 o legitimni a donucovaci moci, nékteré baze moci (méfené dotaznikem
Teacher Power Use Scale - TPUS autort Schrodta, Witta a Turmana, 2007) spolu

34 Regulativni a didakticky diskurs (Bernstein, 1996) jsou blize popsany v kap. 2.6.
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koreluji. TPUS méfi velmi dobfe na agregované urovni tzv. prosocialni’ formy
moci, jak je autofi oznacuji, tj. referen¢ni a odmeénovaci moc.

Na nasich ¢eskych datech pouzitych pro vypocet srovnavacich vysledki bazi
moci studentt ucitelstvi Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity realizujicich
své praxe na druhém stupni zakladni $koly z roku 2014 se ukazalo (VIckova, Ma-
re$, & Jezek, 2015), ze odménovaci moc koreluje silné s expertni moci (r = 0,70,
p < 0,01) a referen¢ni moci (r = 0,69, p < 0,01) a naopak slabé negativné korelu-
je s legitimni/donucovaci®® moci (r = -0,12, p < 0,01). Podobné jako legitimni/
donucovaci moc negativné koreluje s referenéni moci (r = -0,21, p < 0,01) a expert-
ni moci (r =-0,43, p < 0,01).

Shodné vysledky se ukazuji na nasich ¢eskych datech o ucitelich z druhého
stupné zakladnich $kol (Vlekova, Mares, Jezek, & Salamounova, 2016, v priprave)
ziskanych pomoci adaptovaného dotazniku TPUS (¢eskd adaptace pod nazvem
Bdze moci: verze pro ucitele). Kde odménovaci moc relativné silné koreluje s ex-
pertni moci (r = 0,70, p < 0,01) a referen¢ni moci (r = 0,65, p < 0,01), naopak
negativné a slabé koreluje s legitimni/donucovaci moci (r = -0,32, p < 0,01).

Tyto vysledky ukazuji, ze zdkovska percepce uplatinovani odménovaci moci
ucitele ¢i studenta ucitelstvi na praxi je propojena s percepci expertni a referenc-
ni moci zaky a neni rozdilu mezi tim, zda se jedna o zkuseného ucitele ¢i zaci-
najiciho studenta ucitelstvi. Studenti ucitelstvi a ucitelé, které zaci vnimaji jako
experty a chtéji byt jako oni, odménuji zaky vice nez studenti ucitelstvi a ucitelé,
které zaci vnimaji jako experty méné nebo méné chtéji byt jako oni. Vzhledem
k tomu, Ze se jedna o korelace, v§ak mtize vztah platit i opa¢nym smérem: ¢im
vice studenti ucitelstvi a ucitelé zaky odmeénuji, tim vice jsou vnimani jako exper-
ti, a tim vice se s nimi Zaci ztotoZnuji.

K podobnym zjisténim tykajicim se vztahu odménovaci a referen¢ni moci
dospél napt. i vyzkum Paynové (2015), v némz nékteré formy odmén (napf.
u mladsich zaka razitka) dobfe fungovaly ve vztahu k tomu, jak moc méli zaci
ucitele radi (nicméné u starsich zakd nezvysovaly jejich ucebni vykon). Referenc-
ni a odménovaci moc se tedy vzdjemné posiluji. Odménovani v tomto vyzkumu
mohlo zvy$ovat referen¢ni moc ucitele, tedy pokud ucitel zaky odménuje, pak ho
zaci maji radéji. Ovsem vztah téchto bazi moci mize byt zalozen i opacné, tedy
referen¢ni moc mohla zvySovat moc odménovaci. Pokud maji zaci ucitele radi,
pak pripisuji vétsi vyznam jeho odménam. Je také logické, ze ucitel s vysokou
referen¢ni bazi moci bude zaky pravdépodobnéji odmeénovat radéji (je zaktim
blize) a vice (protoze jim je blize, disponuje odménou, napt. pochvalou, kterou
zaci jako odménu vnimaji) nez ucitel, u néhoz zdci reflektuji nizkou referenc¢ni

35 Jak bylo zminéno v metodologické kapitole (kap. 3), s konceptem prosocialnich a antisocidlnich forem
moci (referen¢ni a odménovaci versus legitimni a donucovaci) v nasi knize nepracujeme. Jednotlivé baze
moci povazujeme za principialné neutrdlni, pficemz kazdy projev jednotlivych bazi moci mize nabyvat
prosocidlnich ¢i antisocialnich podob.

36 Legitimnia donucovaci moc tvorily v ¢eskych datech jeden faktor (vice viz kap. 3 a 4.1 a Vl¢kova, Mares, &
Jezek, 2015).
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moc. Podobné ucitel s vysokou expertni moci umi nejspiSe dle zaka také ade-
kvatné odménovat, resp. ¢im vice odménuje, tim vice je zaky vniman jako expert
¢i opacné feceno, experti odménuji vice nez ucitelé s nizkou expertni bazi moci.
Zda se tedy, ze ,dobry ucitel” zaky odménuje a vi, co zaci vnimaji jako odménu.

4.4.1 Podoby odménovaci moci studenta ucitelstvi na praxi

V bézné vyuce studentt uditelstvi se objevuji specifické formy odmén a odmé-
novaci moci, které nyni blize popiseme. Mnohé dalsi formy uplatniovani odmeé-
novaci moci se vyskytuji spi$e na tfidnickych hodinach, v neformalnim prostfte-
di a podobné, nez pfimo v zaznamenané vyuce vedené vyrazné v didaktickém
diskursu, tj. smérem k naplnovani didaktickych cilt. Regulativni diskurs je viak
ramcem didaktického (srov. kap. 2), proto odmény v didaktickém diskursu jsou
zaroven (minimdlné implicitni) soucasti diskursu regulativniho. Oba diskursy
jsou ve vyuce vzdy pritomné.

Podoby odménovaci moci, jez se vyskytovaly v nasich datech, popisujeme
v miniscénarich, které predstavuji sekvenci jednani aktért ve vyuce a postihuji
specifické vzorce prace ucitele se tfidou (srov. Kahler & Kasper, 1974; vice viz kap.
4.3). V nasich datech, predevsim videodatech, jsme identifikovali $est zakladnich
forem odmén zakiim od studentt ucitelstvi:

1) Potvrzeni ¢iocenéni spravnosti odpovédi — odména typu ,,mas to spravné®

2) Udéleni jednicky — odména typu ,,dam ti jednicku a tvoje pani ucitelka ti

ji zapise®.

3) Zajimavosti za odménu.

4) Specialni podminky za odménu.

5) Podékovani za pomoc ¢i dobrou praci.

6) Pochvaleni za splnéni tikolu a dobrou praci.

Obecné feceno, prvni dvé formy odmeén (1 a 2) se vztahuji k hodnoceni zaka
a zpétné vazbé, druhé dvé (3 a 4) k udéleni vyhod a posledni dvé formy (5 a 6) se
tykaji uzavieni néjaké ¢innosti ve vyuce. Nejfrekventovanéjsi formou odménova-
ci moci v nasich datech je potvrzeni ¢i ocenéni spravnosti odpoveédi zaka na uci-
telovu otazku, na které se vazi studenty ucitelstvi formulované sebenaplnujici se
pozitivni o¢ekavani tykajici se zvladnuti tkolu zZdkem a zvySovani ceny spravné
odpovédi odpovidajicimi formulacemi otazek ucitelem. Velmi specifickou, ale
neopomenutelnou formou odmény, je uciteltiv usmév ¢i smich vyvolany zakov-
skym vtipem, ktery se ¢asto vyskytuje pravé v téch mistech miniscénait, kde by
se jinak objevilo potvrzeni ¢i ocenéni spravnosti Zakovy odpovédi.

Zajimavé je zachdzeni studentl ucitelstvi se znamkou jednickou jako od-
ménou a vyjednavani se zaky o této formé odmény, jiz vénujeme velkou cast
této kapitoly, jelikoz se na tomto prikladu da dobre ukazat proces vyjednavani
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odménovaci moci. Na pfikladu udélovani jednicek také popisujeme proptjcova-
ni odménovaci moci cviénym ucitelem studentovi ucitelstvi na praxi, stejné tak
jako paralelni vyjednavani zakd s cviénym ucitelem a studentem ucitelstvi.

Poté nésleduje predstaveni miniscéndrii prislibeni zajimavosti a poskytnuti
specialnich podminek, na néz navazuje miniscénar podékovani za pomoc a dob-
rou praci a miniscénar pochvaly za splnéni tikolu a dobrou praci, jak jednotlivym
zaktim, tak celé tridé.

Mezi nas$imi osmi studenty ucitelstvi, jejichz vyuku jsme z hlediska odméno-
vaci moci analyzovali pomoci videozdznam vyuky a jejich transkriptt, 1ze sle-
dovat rozdily v uplatnovani odmeénovaci moci, a to v jejich formach, ale prede-
v$im v intenzité pouzivani, hlavné ve formé potvrzovani spravnosti ¢i pochvaly
za spravnou odpoved.

4.4.1.1 Odména typu ,,mas to spravné“

vevs

Jednoznacné nejbéznéjsi a nejcetnéjsi formou odmény je potvrzeni spravnosti za-
kovy odpovédi studentem ucitelstvi, které predstavuje urcitou zakladni formu od-
mény pro zaka za spravnou odpovéd. Proto popisem této formy odmeény zacindme,
je tak castd, ze extrémné prevysuje co do poctu jakékoli jiné formy odménovani
zaku studenty ucitelstvi ve vyuce. Odehrava se bézné v desitkach replik béhem vyu-
ky (pokud se pravé napt. nepise celou hodinu pisemka) a smétuje k nejvice zakim.

Potvrzovani spravnosti odpovédi se déje v nejfrekventovanéjsi strukture vy-
ucovaci hodiny, tzv. IRF struktute (initiation, reply, feed back; Sinclair & Coul-
thard, 1975), a to primarné v didaktickém diskursu (srov. kap. donucovaci moc
4.3). Studenti ucitelstvi vedou vyuku casto jako dialog s Zaky, a to nejen pfi opa-
kovani uciva, ale také, kdyz vysvétluji novou latku. Studenti ucitelstvi potvrzuji
spravnost odpovédi (nauc¢eného uc¢ebniho obsahu) castéji nez zptisobu chovani.
Pricemz forma odpovédi zaka z hlediska diskursu a pravidel vyukové komunika-
ce se stavd také predmétem ucitelovych reakci, tj. didakticky diskurs je oramovan
opét regulativnim diskursem, nebot i odpovéd je vyjadfenim spravného chovani
ve tiidé. Ucitel jako garant spravnosti vefejné potvrzuje spravnost informace (od-
povédi), pfipadné za spravnou odpovéd i projevuje uznani.

Potvrzovani spravnosti zakovy odpovédi typicky nabyva nékolika zakladnich
forem. Jedna se predevs$im o verbdlni souhlas, tj. potvrzeni spravnosti odpovédi
zaka verbalné (ukazka 39).

Ukazka 39

Studentka Petra, vyuka Ceského jazyka, tieti hodina, kontrola diktdtu slov na s/z, y/i

U: Tak Samir.
K Samir: Shofet.
U: Shotet? S nebo Z?
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K Marek: Z.

77:S.

U: ((krouti hlavou)) S. Shofet.
K Samir: To mam shoret.

U: Tak to mas dobre.

V ukazce studentka ucitelstvi Petra fika Samirovi vyslovné: , Tak to mas dob-
fe,“ coz lze povazovat za urcitou pochvalu, odménu za to, ze Samir fesil kol
spravné. K podobnému ucelu pouzivaji studenti ucitelstvi obdobné vyrazy, jejich
repertodary se nepatrné lisi (ukazka 40).

Ukézka 40

Potvrzovaci repertodr studentii ucitelstvi v IRF struktute vyucovaci hodiny”

a) takje to; ehm, presné tak; dobre; ehm, dobre; ehm, dobre, urcité mize byt;
urcité (Alice),

b) ano; ehm, dobfe; ahm, jo, dobfe; to urcité; jo, urcité; ahm, spravné; to je
spravné; ano, spravné; spravné (Milena),

c) ano; ano, dobfe; spravné; ano, spravné (Zdena),

d) jo; mate pravdu; dobre; presné tak; tak, pfesné (Petra),

e) ano; dobre (Karla),

f) ano; jo; no ano; jo, dobry, tak jo; tohle je spravné; presné, to je ono; ano,
presné; presné, presné (Lenka).

Studenti pouzivaji jak formalni, resp. spisovné (ano, spravné), tak neformalni,
nespisovné vyjadreni (jo, urcité), pticemz z dat se nam jevi, ze funguji stejné. Po-
kud zaci odpovidaji vycty variant odpovédi, objevuje se automaticky také potvr-
zeni spravnosti reflektujici varianty odpovédi: ,,jo, taky muze byt®, ,,ahm, to taky*
»ho, taky urcité®, ,jojojo urcité®, ,taky®, ,to taky urcité, ,to urcité“ (Milena). Uve-
dené varianty pochazeji z jedné vyucovaci hodiny, kde Zaci uvadéli vice odpovédi
na jednu otazku studentky ucitelstvi. Ukazuji tak, ze studenti ucitelstvi se v jedné
vyucovaci hodiné nezfidka snazi mirné tyto formulace potvrzujici spravnost od-
povédi zakd variovat, coz je dano pravdépodobné tim, Ze se jedna o velmi frek-
ventovanou podobu odménovani zaki ve vétsiné vyucovacich hodin.

Velmi frekventovanou formou verbalniho souhlasu je pouhé ehm, jez pouzi-
vaji v8ichni ze zkoumanych studentt ucitelstvi, i kdyz v rizné frekvenci. Pova-
zovat ,ehm" za odménu zdka je ovSem hrani¢ni, nicméné z kontextu tato forma
souhlasu roli odmény plni, byt samozfejmé jiné formy odménovani maji pro
zaka obvykle vétsi vyznam neZ jen pouhé potvrzeni spravnosti prostfednictvim
»ehm®

37 Nékteré odpovédi studenta ucitelstvi jsou doplnény opakovanim odpovédi zZdka nebo jejim upfesnénim.
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Potvrzeni spravnosti odpovédi probihd nékdy také neverbdlni formou, kdy
student ucitelstvi naptiklad pouze prikyvne ¢i ukdze na zéka, ktery spravné odpo-
védél. Neverbalni forma je vSak prakticky vzdy kombinovana s verbalni formou
potvrzeni spravnosti odpovédi (napfiklad studentka ucitelstvi Lenka ukazala
ve vyuce déjepisu pfi opakovani uciva na zdka, ktery spravné odpovédél na téz-
kou otazku prstem a fika: ,Pfesné. Presné!“). Stejné tak tomu je u donucovaci
moci (kap. 4.3.2), kde téméf vzdy neverbalni donucovani doprovazi donucova-
ni verbalni. Verbalni a neverbalni souhlas ¢i ocenéni spravné odpovédi se ¢asto
propojuji, ¢imz se posiluje expresivita sdéleni a zapojeni zaka (viz ucitelstvi jako
performativni vykon v zavéru publikace).

Obvykld odména zakovi za spravnou odpovéd ve formé potvrzeni spravnosti
odpovédi se miize také nevyskytnout, resp. student ucitelstvi ji nerealizuje verbal-
né, ani neverbdlné, nicméné je z kontextu jasné, ze odpovéd je spravné, jinak by
student ucitelstvi zasahl a chybnou odpovéd opravil. Tuto formu Ize oznacit jako
chybéjici, implicitni & zamlcenou odménu (srov. zamléené hodnoceni — Sedova &
Svaricek, 2010, Sedova, Svari¢ek, & Salamounovd, 2012).

Potvrzeni spravnosti odpovédi probihd také zopakovinim odpovédi zika
(pt. zak na otazku studentky ucitelstvi Mileny v obéanské vychové, jaka zna mis-
ta v Brné, odpovidé ,,Spilberk” a studentka ucitelstvi opakuje zietelné a nahlas:
,Spilberk). Opakovani odpovédi je vyhodné z didaktického hlediska, protoze je
zaruceno, ze zaci odpovéd zaslechnou, pokud ji neslyseli nebo ji nevénovali po-
zornost, piipadné Ze ji zaslechnou dvakrat, coz by mohlo vést k lepsi fixaci uciva.

Potvrzovani spravnosti odpovédi probiha nékdy také zopakovdnim odpoveé-
di a jejim rozvedenim, které ma opét potencidl didakticky, kdy se zaci dozvida-
ji v kontextu dalsi, upfesnujici udaje. Napfiklad studentka Lenka se v déjepisu
ptala 7&kd, na jakém tizemi se rozléhaji Spojené staty vzniklé v roce 1787. Z4k
odpovidd ,,Jenom na vychodnim pobiezi“ a studentka ucitelstvi odpovéd opakuje
a upresnuje: ,,Ano, jenom na vychodnim pobfezi, zhruba po feku Mississippi®

Potvrzovani spravnosti zakovy odpovédi probiha také neptimo, reformulaci ¢i
zobecnénim jeho vyroku. Studentka ucitelstvi Lenka se v déjepise pta zaka, ze kte-
rych zemi se ptistéhovali lidé do nové vzniklych Spojenych statt. Zaci odpovi-
daji ,,z Velké Britanie®, ,,Francie®, ,Itdlie". Studentka ucitelstvi odpovédi nepfimo
potvrzuje upfesnénim: ,,Neminete se, kdyz feknete stfedni a zapadni Evropu®. Je
otazkou, zda neptimé potvrzeni zaloZené na zobecnéni ¢i reformulaci Zaci vni-
maji i jako pochvalu za spravnou odpovéd, nejen potvrzeni spravnosti odpoveédi,
ale nejspise také ano.

Nepresné odpovédi ¢i odpovédi na néco jiného nez se student ucitelstvi pta,
byvaji také nékdy potvrzeny, tj. student ucitelstvi akceptuje Zdkovu odpovéd, nebo
ji dokonce pochvali (ukazka 41). Nasleduje pak ale jejich poupravent, protoze od-
povéd je nepresnd, anebo upfesnéni otazky studenta uditelstvi. Zde se ukazuje
specificka forma vyukové komunikace — ucitel ocekava, Ze zaci budou odpovidat
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r¢c

na to, ,,na co se ptd“ (srov. Sedova, 2009), nicméné odména (potvrzeni odpovédi,
pokud je také spravna), neni vzdy nutné studentem ucitelstvi odmitnuta.

Ukdzka 41

Studentka Alice, vyuka obéanské vychovy, druhd hodina, téma: Moralni dilemata,
diskuse nad pribéhem o Drsnidkovi a Katetiné

U: Koho déle mame v pribéhu? Kluci vzadu ((ukazuje na kluky u okna)), koho
dal mame v ptibéhu?

((tichy sum))

K: Krokodyla.

((nékteri Zdci se zasméji, ucitelka obrati oci))

U: Vyborné, mame tam krokodyli feku, ale to neni pfesné to, na co se ptam...
K: ((jiny chlapec se ozve)) Drsnak!

U: Takze, kdo dal ndam vyskytuje ehm vyskytuje se v pribéhu?

Potvrzeni spravnosti odpovédi muze probihat ve formé verbdlniho ocenéni
spravnosti odpovédi zaka studentem ucitelstvi (ukdzka 42). V jistém smyslu jde
toto ocenéni chépat jako dalsi stupen potvrzovani spravnosti odpovédi od pou-
hého ,,ehm" pres ,,dobie” po ,vyborné® ¢i ,,skvéle”. Ocenéni spravnosti odpoveédi
se objevuje naptiklad pri opakovani uciva, kdyz si zaci pamatuji (obvykle naroc-
néjsi) casti uciva. Kdyz si zaci pamatuji néco, co bylo tézsi si zapamatovat, stu-
denti ucitelstvi to ocenuji vice nez béznou spravnou odpovéd. Ocenéni spravnosti
odpovédi se v§ak nemusi tykat jen zapamatovani jako nejnizsi trovné Bloomovy
taxonomie kognitivnich cili (Anderson & Krathwohl, 2001), v nasich datech se
vSak ocenéni spravnosti odpovédi v tomto kontextu objevovalo, asi proto, Ze stu-
denti ¢asto kladou otazky nizsi kognitivni ndro¢nosti (srov. Svaiicek, 2011).

Ukazka 42

Studentka Lenka, vyuka déjepisu, prvni hodina, osmy rocnik, opakovini uciva

U: Takze to bychom méli zopakovanou Italii. Kdy jesté presné se (.) se sjed-
notila uplné s Rimem?

K: 1804.

K: 1871.

U: Vyborné, 1871. A z Italie se stala?

K: Monarchie.

U: Monarchie, ale jaka?

K: Konstitucni.

U: Konstitu¢ni, super. Takze to bysme méli takhle...
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Nékdy muze byt ocenéni spravnosti odpovédi spise jen alternativou formulace
potvrzeni spravnosti odpovédi (,vyborné®, ,super® - studentka ucitelstvi Alice;
~vyborné®, ,velmi dobfe“ - studentka Zdena). U nékterych studentt ucitelstvi
(napf. studentky ucitelstvi Alice a Zdeny) je tato forma frekventovanéjsi, béz-
néjsi nez u jinych a lze ji vnimat na trovni bézného potvrzeni spravnosti, pouze
expresivnéji, silngji vyjadfenou. Zaci tyto rozdily rychle reflektuji a vnimaji, zda
~vyborné®, ,,skvélé“ apod. je skute¢nym ocenénim spravné odpovedi ¢i spise je
synonymem ,,spravna odpovéd, dobfe®. Ve $kole tak do jisté miry dochazi k in-
flaci vyraz jako ,vyborné® ,skvélé, kdy se oslabuje jejich vyznam. Mira inflace
superlativnich vyrazu je rtizna pro riizné studenty ucitelstvi.

Ne kazdé zaznéni ,vyborné® z ust ucitele je minéno jako pochvala, ve vzac-
nych ptipadech se jedna o ironii (inverzni pochvalu), kterou zaci prirozené od-
lisuji z kontextu situace a intonace studenta ucitelstvi. Jde o kritiku zékova cho-
vani, zakovych znalosti, pfipadné celé tfidy. Studentka Alice ve vyuce obcanské
vychovy (druha hodina, osmy ro¢nik) tak fika zakovi, ktery vstal a ,,Soupavou®
chtizi prechazi ke dvefim ke kosi a zpatky: Tak, vyborné, Ze se projevujes, ale
pristé mhzes se ... trochu mirnit, jo? Ve stejné hodiné nazlobené rika tridé, ktera
je hlu¢na a bez ohledu na jeji pokyn, neukoncuje aktivitu ve skupinkach: ,Vybor-
né, tak ja pockam, az se uklidnite vsichni®

V pfimé vazbé na odmeénu typu ,,mas to spravné” se vyskytuji formulace stu-
dentt uditelstvi, které implicitné zahrnuji, Ze odpovédét na otazku je néco mimo-
radného. Naprtiklad u studentky Alice takova situace za¢ina obvykle podmino-
vacimi tvary ,Dokazali byste?”, ,Védél by nékdo z vas, co to znamena dilema?“
nebo vyrazem ,,Slyseli jste nékdy, ze...?“ Studentka pouziva obrat ,pamatujete si
nékdo?", ,vzpomina si nékdo na...?" ,je jesté nékdo hotovy?®, studentka Zdena
pouziva napiiklad ,vi nékdo?“ nebo ,,kdo vi, se miize hlasit“ Tyto formulace jsou
typické pravé pro vyukovou komunikaci ucitele a zaka a obvykle za nimi nasleduje
néjaka forma potvrzeni spravnosti odpovédi, ne nutné vsak ve formé superlativi.

Pokud Zaci odpovéd na otazku studenta ucitelstvi nevédi, studenti ucitelstvi
je povzbuzuji pomoci ruznych technik zmény chovdni, které se vyskytuji v po-
dobé formulaci pozitivnich ocekdvini tykajicich se vykonu Zdkii, jez mohou mit
duasledky sebenapliujicich se predpovédi (Rosenthal & Jacobson, 1968). V jistém
slova smyslu lze tyto vyroky povazovat za specifickou odménu zdkiim ze strany
ucitele, jelikoz jimi ocenuje schopnosti a kvality zakt. Napriklad studentka Mi-
lena v obcanské vychové, kdyz divky premysli, co obecné fict k tématu Zivotniho
prostredi, fikd: ,,Urcité vas néco napadne®. Podobné studentka Lenka v déjepise
povzbuzuje zakyni, ktera ji ikd: ,,A tady u toho nechdpu, co mam udélat, slovy:
»Tak zkus aspon tu Anglii, to ur¢ité das ... anebo kousek Francie, tos tu taky
urcité byla.“ Studentka Lenka také ukazuje na to, Ze odpovédét na otazku je néco
mimoradného, soucasné vsak, ze véti, ze to zaci zvladnou: ,Tam je to mozna ma-

vevys J o

licko slozitéjsi, ale véfim, ze to ... taky zvladnete®
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Vyse zminéné verze potvrzeni spravnosti zakovy odpovédi a ocenéni sprav-
né odpovédi probihaji ¢asto v jejich vzajemné kombinaci. Objevuje se tak ne-
verbalni pritakani, poté ,,ehm" a nasledné napriklad zopakovani zdkovy odpo-
védi. Potvrzeni spravnosti i verbalni ocenéni spravnosti mohou byt sméfovana
k jednomu zakovi ¢i tfidé, 1ze je tedy chapat jako primé a neprimé, podobné jako
u donucovaci moci (kap. 4.3), jez je ,druhou stranou téze mince“ s odménovaci
moci. Nicméné v prostiedi vyuky se jedna zpravidla o vefejnou komunikaci, tu-
diz pfima potvrzeni sméfovana k zakovi jsou souc¢asné nepfimymi potvrzenimi
pro celou tfidu, které je tak nepfimo sdélovana spravna odpovéd na ucitelovu
otazku, v jejimz podtextu se skryva prace na osvojovani uciva.

Podobné jak ukazuje Sedova (2009), je interakce ve vyuce velmi specifickd
ve srovnani s béznou interakci, pozitivni zpétnd vazba prevlada, coz mize byt
dano tim, Ze uditel vyvolava ty, kdo se hlasi, nebo voli castéji ty, kdo védi, pripad-
né klade casto také takové otazky, aby je dany zdk mohl zodpovédét. Nase data
dokladaji, Ze se to tyka i chvaleni a potvrzovani spravnosti odpovédi odehravajici
se v IRF struktufe vyucovaci hodiny. Vyse uvedené verbalni odménovani zaka
za spravnou odpovéd ¢i odpovéd viibec nebo dokonce pochvala za ni, at v pravém
slova smyslu ¢i jen pouzivajici slovo ,,vyborné® ve specifickém kontextu vyukové
komunikace koresponduje s typologii reakci ucitele na spravnou odpovéd, jak je
znama v odborné literatufe (napf. Gavora, 2005). Ucitel muze zakovu odpoved
akceptovat, tj. stru¢né potvrdit spravnost odpovédi pomoci ,,ano, ,hm ,dobre”
a podobné. Druhou moznosti je tzv. echo, kdy ucitel zaroven s akceptaci zopakuje
spravnou odpovéd at doslovné nebo parafrazované. Treti typ reakce na spravnou
odpovéd je elaborace, pti niz uditel zaroven s akceptaci spravnou odpovéd roz-
vine o dalsi informace. Elaboraci jsme v nasi analyze predstavili v detailnéjsich
variantach (roz$ifeni, zobecnéni, poupraveni chybného). A ¢tvrtym typem je po-
chvala, pfi niz ucitel spravnou zakovu odpovéd vyzdvihne a oceni. V nasi praci
také zminujeme implicitni reakci, kdy ,,nereakce® je vlastné porozuména zaky
jako reakce. Za pedagogicky hodnotnéjsi se povazuji, obecné re¢eno bez zohled-
néni konkrétnich podminek, reakce ucitele, které vyzdvihuji pfinos zaka a jeho
myslenku (Gavora, 2005). Zak tak vnimd, Ze si ucitel jeho ndzort ceni, a to jej
muze motivovat k uc¢eni apod.

Potvrzeni spravnosti odpovédi zaka ucitelem muze byt zakem vnimano jako
odména, ale také nemusi, resp. mira, v jaké zak vnima toto potvrzeni jako odmé-
nu, se muze lisit, a to ve vazbé na ucitelovu referenéni a expertni moc percipova-
nou danym zdkem u daného ucitele.

Usmév ucitele jako odména zakovi za vtip

Specifickou odménou zakovi, kterd se vyskytuje ve vyuce studentii ucitelstvi
(stejné jako ve vyuce zku$enych uditeltr), je odména za vtip ve formé tsmévu
¢i smichu studenta ucitelstvi a potazmo samoziejmé také spoluzaku, pripadné
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zadrzovaného ¢& utajovaného smichu. Usmév jde jen ziidka ovlddnout, kdyz
je situace vtipu necekana. Situa¢né se tento typ neformalni odmény odehraval
v nadich datech nejcastéji opét v IRF struktufe vyucovaci hodiny. Vyskytoval se
na mistech, kde bychom mohli o¢ekavat ucitelovo potvrzeni spravnosti odpove-
di zéka ¢i pochvalu zakovi za spravnou odpovéd. Misto potvrzeni spravnosti ¢i
verbalizace chybné odpovédi se tfida a ucitel pouze zasméji. Usmév je odménou
v situacich, ze vtip byl obvykle zamysleny, v jistém smyslu jako provokace ucite-
le (srov. Sedova, 2013), nikoli jen jako chyba ¢i prefeknuti zdka. Z mocenského
hlediska tak zak ziskava prevahu nad ucitelem nebo vyukovou situaci. U stu-
dentky Alice v ob¢anské vychové pii diskusi moralnich dilemat v pribéhu vzbudi
jeji usmév slovni hficka zaki o drsném Drsndkovi. Studentka se pta: ,Co vime
o Drstidkovi?“ a zaci odpovidajt: ,,Ze je drsny.“ Zaci neodpovidaji na otdzku stu-
dentky ucitelstvi ve vyukovém diskursu a zaroven v$ak na ni odpovidaji spravné
v bézném diskursu, a plni tak zadani tkolu. Tento kontrast mimo jiné aspekty je
zékladem podobnych vtipt ze strany z4ka (ukdzka 43). Z4ci tyto vtipky zkouseji
tedy nejen na ucitele, ale pfirozené i na studenty ucitelstvi na praxich.

Ukazka 43
Studentka Lenka, vyuka déjepisu, druhd hodina, osmy rocnik

U: Chcete védét, co je na podstavci Sochy svobody?
K: Co?

U: Jaky napis?

K: Made in China.

U: Ne ((sméje se)).

CU: Odkud je?

U: Z Francie.

CU: Dékuju.

V ukdzce 43 zak bystfe reaguje na otazku studentky ucitelstvi a prokazuje
soucasné znalost, Ze mnoho produkti je z Ciny a Ze na téchto produktech byva
anglicky napsano ,,Made in China“ Cvi¢na ucitelka do situace zasahuje zezadu
z ucebny a zada ocekavanou odpoveéd (odpovidajici rigoréznimu vyukovému
diskursu). Snazi se tedy srovnat mocenskou situaci ve t¥idé, ktera je ,nevinné“
na strané zakd (srov. Sedova, 2013). Paradoxné ji odpovéd poskytuje studentka
ucitelstvi, nikoli Zaci. Studentka ucitelstvi tim, Ze na rozdil od zakd zna odpovéd,
tak mocenské vztahy srovnava. Cvi¢na pani ucitelka ji dékuje — vlastné za to, Ze je
diskurs vyuky zpét ve svém ocekdvaném vyukovém ramci. Soucasné se zde vSak
muze objevovat naznaceni toho, Ze role studentky ucitelstvi viici cvi¢né ucitelce
je studentka. O komplementarnich rolich studenta ucitelstvi a cvicného ucitele
diskutujeme v kapitole 4.2.
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4.4.1.2 Odména typu ,,dam ti jednicku a tvoje pani ucitelka ti ji zapise

Studenti ucitelstvi na praxich také v omezené mife pracovali s udélovanim jednic¢ek
za dobré vykony a jejich pouzivanim jako motivacnich faktort ve vybranych, k tomu
urcenych situacich. Udélovani jednicky musi byt obvykle schvaleno cvi¢nym ucite-
lem studenta ucitelstvi, ktery danou tfidu uci po cely rok, i kdyz nékdy student ziska
obecnou pravomoc zndmkovat, kdy uzna za vhodné. Udélovani jednicek tedy sou-
visi s pfipsanim legitimni moci studentu ucitelstvi cvi¢nym ucitelem (viz kap. 4.2).

Netplné propiijceni odménovaci moci studentiim ucitelstvi cvicnymi uciteli
Napriklad studentka ucitelstvi Véra (Cesky jazyk, druha hodina) zapisovala jed-
nomu zakovi splnéni domaciho tkolu (pfecteni si literarniho dila a jeho predsta-
veni spoluzakiim) do zdkovské knizky. Zde byla tedy odménovaci moc predana
cvi¢nou ucitelkou studentce Vére. V jiném piipadé sice Véra jednicku udélila
vSem, ktefi referat méli a méli ho dobie pripraveny, ale zapsani znamky pak méla
ucinit cvi¢na ucitelka: ,,Jesté nékdo mad referat? To bylo véechno? To bylo vSechno.
Tak referaty byly perfektni. Dostanete za né jednicku, vy, co jste si je pfipravili.
Pani u¢itelka vam ji potom zapise.“ Odménovaci moc nebyla tedy plné studentce
ucitelstvi na praxi cvi¢nym ucitelem propiij¢ena ¢i predana, jelikoz znamky moh-
la studentka zapsat sama, a to pfi dal$ich navstévach skoly ¢i ve vyucovacich ho-
dindch na pribézné, dlouhodobé praxi. Pfipadné lze vnimat nekonsekventnost
predani odménovaci moci v kontextu legitimni moci. Udéleni jedni¢ky v tomto
pripadeé slouzilo jako prvni informace pro zaky o tom, Ze studentka ucitelstvi ma
pravomoc je hodnotit a znamkovat. Zaroven slouzilo jako odména za dobry vy-
kon a soucasné jako motivacni faktor pro ostatni zaky, kteti budou mit referat
pristé, k tomu, aby se pfipravili, pfipadné jako urcity (byt ne zcela jisty) signal
o tom, Ze jejich snaha bude odménéna.

V pripadé studentky ucitelstvi Lenky a prvni pisemky s ni (ukdzka 44) si zaci
mohou dojit na konci dal$i hodiny, kde jim predala vysledky, pro jednicku, pokud
tak napsali test. JelikoZ se jednd o prvni test s ni a zdd se i jiny typ otdzek, nez jsou
zaci zvykli s cvi¢nou pani ucitelkou, horsi znamky se nezapisuji.

Ukdazka 44

Studentka Lenka, vyuka déjepisu, druhd hodina, osmy rocnik, vyhodnoceni pisemky

U: Nejdriv, ehm, mrknete se na ty pisemky, co jste psali se mnou. Nékomu
to dopadlo dobfe, nékoho chvéalim. U nékoho asi mozna tu $estou hodinu se
vam uz nechtélo premyslet a taky jsem vidéla, Ze zfejmé nejste schop- nebo
nejste schopni, nejste zvykli na tenhle typ otazek, takze kdo bude znamku
chtit, na konci hodiny mné to odevzda, znamka mu bude zapsand. Kdo znam-
ku chtit nebude, nemusi ji mit... ((dd Zdkyni pisemky na rozddni)) Takze kdo
bude chtit zndmku zapsat, na konci hodiny mi to odevzda.

116



4 VYSLEDKY VYZKUMU

D: ((rozdavd pisemky))
U: Ostatni se muzou zahodit.

Pokyn k odevzdani testu zpét (pro udéleni jednicky) Lenka opakuje na konci
hodiny. Po chvili upozornuje na to, Ze si pro ni pfislo mnohem méné zaka, nez
na ni mélo narok (ukazka 45). Tato situace muze byt dana tim, ze z jiné aktivi-
ty, kterd probihala v téZze hodiné (jednicka tfem nejrychlejsim z nové pisemky)
zapisuje znamku cvi¢na ucitelka, jez na dotaz zakd tuto odpovédnost prejima
a garantuje, byt to v pribéhu hodiny vyznivalo, jakoze jednicky bude zapisovat
studentka Lenka. Z4ci tak nepracuji s predstavou, Ze by jim jedni¢ky z pisemky
z minulé hodiny opravdu zapsala studentka ucitelstvi. Zajimavy je nalez, ze stu-
denti ucitelstvi se nékdy pfimo snazi, aby zaci jednicky dostali. Ukazuji tak, ze
chtéji zaky odménovat, povazuji jednicky za dulezité a domnivaji se, Ze percepci
dilezitosti jednicek sdili s zaky.

Ukazka 45
Studentka Lenka, vyuka déjepisu, druhd hodina, osmy rocnik, vyhodnoceni pisemky

U: Ukon¢ime to. Tak ja vam dékuju, pristé budeme pokracovat. Doufam, zZe
(nnn).

CU: Ja jsem se nestacila divit.

K: Co ty znamky?

CU: Kluci, znamky vam zapisu.

U: A kdo chce znamky z toho myho testu, tak mné vratte pisemky.

27: ((zdci ddvaji Zidle nahoru))

U: Ja myslim, Ze tady bylo mnohem vic jednicek. Vy ty jedni¢ky nechcete?

Zda se, ze situace s pfipsanou legitimni moci studentii ucitelstvi nemate jen
samotné studenty ucitelstvi v tom, Ze nevédi, co vSe si mohou ve vyuce dovolit
rozhodnout, udélat a garantovat ¢i slibit, ale také samotné zaky a cvi¢ného ucite-
le. Tyto pridélené pravomoci tykajici se odménovaci moci nejsou predem detail-
né nastavovany a vyjednavaji se a rozhoduji ad hoc béhem déni ve tridé.

Zda se, ze studenti ucitelstvi dostavaji od cvi¢nych uciteli ,,cviéné®, pozitivni
vyukové podminky - nemuseji davat zakiim Spatné znamky, davaji jen jednicky
tém, ktefi se v jejich hodinach snazi. Toto feSeni je vyhodné pro vSechny tfi zu-
Castnéné strany - zaky, studenty ucitelstvi a cviéné ucitele. Zaci mohou bez rizi-
ka neuspéchu zkouset dostat jednicky. Studenti ucitelstvi mohou mit lepsi vztah
k zaktm (z hlediska zaka® i sebe), jelikoZ je prevazné odménuji. Zaroven se
v chranénych podminkach, jez nevedou k zavaznym dusledkiim na strané zaki
a kolizim zakd s ucitelem, uci vytvaret pisemky a testy a hodnotit z nich zaky.

38 Tomu nasvédcéuji i vysledky referenéni baze moci: Studenti ucitelstvi, i vlivem svého véku, maji z pohledu
zaka vyssi referen¢ni moc nez uditelé (srov. Mares et al., 2016, v piipraveé).
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Cvi¢na pani ucitelka ma klasifikaci zakt podle sebe s par plus body, které zaci
ziskali od studentt ucitelstvi, zajistuje tak konzistentnost znamkovani a jeho re-
liabilitu. Je v8ak otazkou, zda si studenti ucitelstvi na praxich v takto chranénych
podminkach procvicuji hodnoceni a klasifikovani vysledki zakd, anebo se to pak
budou muset ucit, az nastoupi do profese.

Vyjednavani o odméné mezi studenty ucitelstvi a Zaky

Studenti ucitelstvi nemohou znamkami plné disponovat, coz ukazuje na neupl-
né naplnéni jejich role jako ucitele a na netplné naplnéni potencidlu odmeénovat
v této roli. Jelikoz je role studenti ucitelstvi obvykle netiplnd, co se ty¢e odmé-
novaci moci, je mozné o ni vyjednavat. Nejasna pravidla udélovani jednicky jsou
i zakam, ktefi také zjistuji a doptavaji se, jakymi pravomocemi vlastné studentka
ucitelstvi na praxi disponuje a jak ,velka“ ¢i ,,mala“ je jednicka, jiz nabizi (ukazka
46). Studentka odpovidd, Ze o velikosti jednicky nerozhoduje ona, ale jejich pani
ucitelka. Pak ale odpovi, ze jednicka bude do zakovské, coz je pro zdka, ktery se
pta, uz dostacujici ,velikost® slibované odmény a opakovani uciva na jednicky
muze zacit. Ukazuje se, Ze zaci jednicky chtéji, coz znamena, ze znamky naplnuji
odmeénovaci moc (ale i donucovaci, srov. s. 97) studentt ucitelstvi.

Ukdazka 46*

Studentka Karla, vyuka déjepisu, osmy rocnik, opakovdni uciva

U: Za¢neme opakovani. Ja mam pro vas takové trosku malé prekvapeni.

((asi polovina zdkii sleduje studentku))

U: Ja budu klast otazky, vy budete spravné odpovidat, predpokladam (ucebni-
ce zavieme). Za spravnou odpovéd ode mé dostanete listecek a za tfi listecky
malou jednicku.

K: Kolik téch otazek bude? (.) Dve?

K2: [Pan celko] (.) Pancelko... ((hldsi se))

U: Roman by chtél néco rict...

K Roman: Pancelko, jen malou jednicku nebo velkou?

U: Pani ucitelka® si urci, jestli to bude moc mald nebo velka jednicka.

K Roman: Ale bude to do zakovské?

K: [(hodné velka)]

U: Bude to do zakovské.

K Roman: Tak to jo, tak to jo.

Rozhodovani cvi¢né pani ucitelky, ktera u¢i dané zaky z daného predmétu,
je dano, predpokladame, nutnosti zachovani jednotnosti hodnoceni prospéchu

39 Ukazka je shodna s ukazkou 31.
40 To jest cvi¢na ucitelka.
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z daného predmétu, pricemz celkové hodnoceni na konci pololeti dava pravé
cvi¢na ucitelka. Studentka ucitelstvi je ve $kole jen na urcity omezeny cas (tfi
meésice) a danou tfidu uci jen nékolikrat (minimalné $estkrat v ramci naseho vy-
zkumu). Z tohoto hlediska je logické, ze ji nejsou proptijceny vSechny pravomo-
ce, zejména ne ty, které by mély disledky, jez by mohly vnést zmatek ¢i nekon-
zistentnost do hodnoceni zaki. Pokud bychom chtéli, aby se studenti ucitelstvi
mohli zapojit plné i do hodnoceni zak, bylo by teba, aby podminky hodnoceni
a klasifikace vykont zaka jasné vyjednali s cvicnym ucitelem, nezda se v$ak, Ze by
k tomuto vyjednani a pfedani odménovaci moci dochazelo v detailnéjsi podobé
v naem vyzkumu. Odménovaci moc byla spise intuitivné proptijcena na zakladé
obvyklého tzu ¢i zkraceného vyjednavani ve formé ,,muzete jim za to dat jednic-
ky“. Je také mozné, Ze toto povoleni je kratkodobé a vazané na urcitou ¢innost
zaka a posléze v dalich hodinach znovu udélované cvi¢nou ucitelkou.

Odmeéna ve vyse uvedené ukazce 46 byla tedy objasnéna a zaktim stoji za to
se pro ni snazit. Pravidla jsou jasnd a zavaznd, Zici je nastavili (zkontrolovali)
tak, aby je studentka ucitelstvi a pani ucitelka musely dodrzet - byla explicitné
a verejné fec¢ena vSechna, jinak pfipadné nejasné aspekty udéleni jednicky (tj. jak
velka ta jednicka vlastné je) byly projednany. Studentka ucitelstvi vlastné nevi, jak
bude pani ucitelka ji udélené jednicky brat, co se tyce jejich vyznamu, zaci vak
védi, ze kdyz jsou v zakovské, maji vyznam. Z ukazky se zda, ze zaci maji zajem
o jednicky jako formu odmény, o dobry prospéch. Jeho tc¢innost jako motiva¢ni-
ho faktoru je ddna tim, jakou hodnotu prospéch pro zaka ma, a to z nejrtiznéjsich
divodi - radost z Gspéchu, radost, ze to dokazi, ptijeti na stfedni skolu, vyzna-
menani, sbirani dobrych znamek snadnym zptisobem, pochvala od rodici aj.

Nékdy si fungovani odmény objasnuje i student ucitelstvi, a to az v praxi.
Studentka ucitelstvi ve vySe uvedené ukazce hovoii o prekvapeni, Ze zaci budou
moci dostavat jednicku za spravné odpovédi, presnéji mozna, ze ji budou dosta-
vat na zakladé¢ pridéleni listeckii za spravné odpovédi - za tfi listecky je jednicka.
Pozdéji se v dané situaci ukazuje, pro¢ pravé Roman tak ditkladné zjistoval pod-
minky odmény (jednicky). Vi prakticky jako jediny vétsinu odpovédi a systém
pridélovani listecku a jednicky za tfi listecky se studentce ucitelstvi borti. Roman
by mél totiz narok na vice jednicek z jedné oblasti u¢iva najednou. Vyvoj situace
se tedy stava skutecné prekvapenim jak pro studentku ucitelstvi, tak pro zaky.
Studentka ucitelstvi se ve vyuce pokusila vyzkouset novou formu odménovani,
ktera méla byt pro zaky zajimavéjsi, motivujici, soucasné s timto cilem se vsak
dostala i do ad hoc feseni nezamyslenych disledkt svého pokusu.

Ukdézka 47

Studentka Karla, vyuka déjepisu, osmy rocnik, opakovini uciva

U: Dobte a prosinec 19827
Z7: [nnn nnnn)
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K Roman: ((hldsi se)) To je to cisarstvi.

U: Dobte. Sikula, sbirej klidné dalsi. ((jde k Romanovi k lavici a poddvd mu
listecek))

K Roman: Muzu mit klidné dvé jednicky? (A tfi?)

U: Maze$ mit klidné dvé jednicky.

K: A z toho pak bude jedna velka.

U: Tak cisafstvi bylo kolikaté?

Roman sbird listecky, jelikoz zna odpovédi. Studentka ucitelstvi mu slibuje,
ze muze mit klidné $est listeckd a z nich dvé jednicky. Nékdo z klukd zkousi na-
vrhnout dalsi ¢ast pravidel - Ze by ze dvou jednicek byla jedna velka. Studentka
ucitelstvi tuto poznamku prechazi bez komentovani, pravdépodobné tak dale-
ce nemad svou hru domyslenou. Jedna se tedy o velmi jasnou mocenskou situaci,
do které vstupuji zaci. Otazkou vzdy je, co s ni déla student ucitelstvi? Nyni se
vyhyba rozhodnuti a explicitnimu nastaveni pravidel. Pravidla se dale vyjedna-
vaji a upresnuji béhem realizace opakovani/zkouseni v dané vyuce (ukazka 48).

Ukézka 48

Studentka Karla, vyuka déjepisu, osmy rocnik, opakovini uciva

U: Tak cisafstvi bylo kolikaté?

7.7, (polovina t¥idy): ((hldsi se))

K: Treti.

K: Druhy.

Z7: ((ruch, hlahol, nnn)) (nevykftikujte)

U: (nnn, no tak) tak druhé bylo. (nnn... vni?)

K Roman: No druhy, to druhy, tak to byl ten Ludvik Napoleon.

U: ((jde k Romanovi k lavici)) A kolik trvalo? 52 bylo vyhlaseno a trvalo do?
K Roman: [trvalod, padesdt-]

K: To uz je otazka navic, na to nemate pravo.

Z7 + U: ((ruch, smich))

U: Nebud chytrej, otazky rozdavam ja.

K4 a K5: ((ruch, smich))

U: Dobte, bude védét nékdo jinej? Tak do kdy trvalo druhé cisarstvi?

Studentka ucitelstvi déle uptesnuje pravidla. Zaci se maji hlasit, ne pokiiko-
vat. Studentka ucitelstvi nepridéli listek za odpovéd na otazku, kterou polozila,
ale rozsituje ji, coz zaci vnimaji jako poruseni pravidel odmérnovani ucitelem (,,To
uz je otazka navic, na to nemate pravo.), oviem ne dostate¢né projednaného pra-
vidla. Studentka ucitelstvi stanovuje mantinely: ,,Nebud chytrej, otazky rozdavam
ja,“ a odvolava se na svou legitimni moc nad zaky bez ohledu na logi¢nost argu-
mentu zaka. Sahd po své legitimni moci dané z jeji role ucitele, jez vSak mtize
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zaky silné demotivovat pravé kvili jeji nespravedlnosti. Pozdéji se ve tfidé zveda
urcity chaos a mirné protesty. Pravidla jsou v priabéhu zkouseni/opakovani dale
konstruovana a specifikovana (ukazka 49).

Ukdazka 49

Studentka Karla, vyuka déjepisu, osmy rocnik, opakovani uciva

U: Tak dokdy trvalo druhé cisafstvi?

K5: 58.

U: Ale kus, to si délds srandu.

77:54\... 52! ((ruch))

K3: Pancelko, ja to vim, m@izu se podivat do sesitu?
U: Ne a nehddejte. (.) 1870.

Zéci odpovédi hadaji, nacez studentka ucitelstvi zavadi (ptip. zexplicitiiuje)
pravidlo, ze nemaji hadat. Zaci se v plné rozjetém opakovani ptaji studentky uci-
telstvi, zda se mohou divat do sesitu. Nepodivali se tedy bez souhlasu student-
ky ucitelstvi, tj. aniz by bylo pravidlo explicitné fe¢eno (resp. zruseno vzhle-
dem k tomu, Ze se nepodivali). Jsou zvykli, Ze obvykle plati pravidlo nedivat se
do ucebnice a sesitu pfi zkouseni a zjidtuji, zda (vedle zavieni ucebnice, které
studentka naridila na zacatku) plati i pravidlo zavfeni sesitu. To odpovida impli-
citnim pravidliim ve $kolni tfidé popsanym v kapitole 4.3.1.

Situace se dramatizuje, studentka ucitelstvi si uvédomuje, Ze Roman se stale
hlasi a vi odpovédi a mél by moc jednicek. Tento problém fesi tak, Ze se od zacat-
ku snazi vyvolavat i jiné zaky, nyni v§ak maji jiz pfed Romanem vzdy prednost
(ukdzka 50). Kdyz se nikdo kromé Romana nehldsi, studentka ucitelstvi ¢eka,
jestli se preci jen nékdo jiny neprihlasi. Takto fesi podobnou situaci bézné i zku-
$eni ucitelé, studentka s ni md nejspiSe vlastni zkusenosti ze skoly nebo je toto
fedeni prirozené logické.

Ukazka 50
Studentka Karla, vyuka déjepisu, osmy rocnik, opakovini uciva

U: Pfesunem se dal, revoluce v Italii: o co jim §lo?

K Roman: ((hldsi se))

U: Smankote, ten bude mit jednicek.

K Roman: O samostatnost.

Z7: ((hldsi se, zvedaji se))

U: O samostatnost ne, trosku jina odpovéd. ((otdci se na divku v zadni lavici))

Studentka ucitelstvi, kdyz Zaci mluvi bez prihlaseni, pfipomina pravidla:
»A nevyktikujeme, hlasime se, vyvolavim.“ Apeluje na dodrzovani zakovského
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registru, do néhoz bezpodminecné v obvyklé vyuce patii zasada spravného naca-
sovani repliky, kdyz ji zak nedodrzi, nepodari se mu do vyuky viibec zapojit (srov.
Sedova, 2009). Zavadi také nové explicitni pravidlo, Ze Roman ma pockat, jestli se
nepfihlasi jesté nékdo jiny, Ze uz ma listeckt hodné (ukazka 51).

Ukézka 51

Studentka Karla, vyuka déjepisu, osmy rocnik, opakovini uciva

U: Jaro 1848 Frankfurt nad Mohanem?

K Roman: ((hldsi se jako jediny)) ze -

Z7:[]J6! Eh! Uh! T6!]

U: Pockej moment, jestli se jesté nékdo prihlasi, ja vim, Ze ty uz mas téch
listeckd hodné.

27: ((mrmlaji slabé, nehldsi se))

K: Tak uz ho vyvolejte, nikdo jinej to nevi.

U: (3) Takze?

K Roman: Parlament, socidlni parlament.

U: Vyborné. ((jde k Romanovi a podavd mu listecek))
D: Ty se$ na ty jednicky?

Z4ci opét diskutuji se studentkou ulitelstvi o nové zavedeném pravidlu
(ukazka 51), Ze Roman ma pockat: ,Tak uz ho vyvolejte, nikdo jinej to nevi.“
Studentka po vyzvé ¢eka a nakonec Romana, ktery se hlasi jako jediny, vyvola-
va. V tomto smyslu je i vyvolani odménou, pozdrzovanou, pripadné odpiranou
odménou a poskytnutou jen proto, ze nebylo vyhnuti, proti vili studentky uci-
telstvi, jen musela dodrzet implicitni pravidlo. Zde si tedy uplatnéni odmeénovaci
moci studentky ucitelstvi vynucuji Zaci. Divky pak Romana popichuji, zda ,je
na ty jednicky®, a vytvari tak na ného socialni natlak, aby se mozna tolik nehlasil.
Pravdépodobné mu nepfeji az tak extrémni pocet jednicek najednou a poukazuji
na absurdnost situace.

Zéci opét porusuji pravidla a mluvi bez ptihlaseni a vyvoléni. Studentka uci-
telstvi se dtisledné drzi svého rozhodnuti, Ze listecky dava jen tém, kteti se prihla-
si a odpovi spravné (ukazka 52).

Ukézka 52

Studentka Karla, vyuka déjepisu, osmy rocnik, opakovini uciva

U: A o co $lo parlamentu?

Z: (konec nnn)

U: Pro¢ se parlament sesel?
K: (némecky spor)

DD: ((smich)) (to fekl Matéj)
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U: O co 8lo tam? Byla absolutistickd monarchie a chtéli co?
K (Matéj?): [(Jd jsem to fekl prvni)]

D: Chtéli novou dstavu.

U: Dobte a proc¢ se neptihlasis?! ((intonace))

K Roman, K2, K3, K4: ((hldsi se)) [Jd vim co!]
K3: Pancelko, ja vim co! Chtéli novou ustavu.
Z7Z: ((smich))

U: Bohuzel.

K3: CO?!

U: Bez listecku - uz to bylo feceno.

K3: Ale... ((mdchne rukama)).

K Roman, ZZ: (no, ale...) [nnn] (no, dobry no)

Dalsi zak, co se hlasi, tedy vykfikne bez vyvolani spravnou odpovéd, ale
studentka ucitelstvi odmitne dat mu liste¢ek, protoze odpovéd jiz zaznéla. Zaci
projevuji jemnou nevoli, ale zda se, Ze tu logiku chdpou. Samotné prihlaseni se
nestaci, je tfeba byt jesté vyvolan. Dochazi tak k dalsi specifikaci pravidel vyjed-
navanych v priubéhu déni (ukazka 52).

Roman se vzhledem k ¢etnosti svych odpovédi rozhoduje, ze si bude pro listecky
chodit sam, aby mu je studentka ucitelstvi nemusela nosit (ukazka 53). Zjistuje také,
zda dopliujici otazka bude za stejny nebo dalsi listecek, dfive nez odpovi, jelikoz
nevi, jak s témito dopliujicimi otazkami studentka ucitelstvi systematicky zachazi.

Ukdzka 53

Studentka Karla, vyuka déjepisu, osmy rocnik, opakovani uciva

U: Jesté dvé véci: jestli zahrnujou i Ceské zemé do té koncepce a nebo (nnn)
jak se tomu rika?

K3: ((hlasi se a je vyvoldn)) Ano.

Z7: ((smich))

K Roman: ((hldsi se)) Velkonémecka koncepce.

U: Ano, Velkonémecka koncepce ((jde k nému)) a ta druhd byla? ((ddvd mu
listecek))

K Roman: J4 uz si pro to budu chodit. ((jde k ni))

U: Ano, a ta druha byla? Ten protiklad?

K Roman: A to jesté za tenhle listecek?

K Roman + ZZ: (nnn) [Fakt?]

K Roman: Velkonémecka koncepce 4 (nnn) malonémecka koncepce.

U: Dobfe. Ustava byla pfijata, nebyla ptijata?

K Roman ((snazi se prihldsit)) + K3: ((bez hldseni)) Byla.

KK: Nebyla [byla], nebyla Jezisi marja!

U: Takze zase nic, nebude liste¢ek. Ustava nebyla piijata, respektive byla
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vytvorena, ale nebylo, kdo by se ujal svrchované vlady, takze vzniklo povstani.
Kdo ho potlacil?

K Roman: ((snazi se hldsit)) Ja vim. (2) Pancelko, prosim!

U: ((rozhlizZi se)) Jesté nékdo? (3)

K3: ((hlasi se))

U: Vime? (na K3)

K3: Ludvik Napoleon?

U: Ne.

K Roman ((ddl se hldsi ve stoje)): ja vim... Rusko.

U: Rusko? ((jde k nému)) A kdo?

K Roman: Ten Fridrich, velky.

K: ((vykfikuje)) Fridrich Vilém.

U: ((ddava mu listecek)) Fridrich Vilém... Ja vim, Ze vSechna ta jména je pro
vas tézké si zapamatovat.

Roman se hlasi a studentka ucitelstvi se rozhlizi, zda se nehldsi i nékdo jiny,
koho by bylo mozné vyvolat (bylo zavedeno pravidlo nehadani odpovédi, prihla-
$eni se a vyvolavani). Roman zvysuje svijj natlak na studentku uitelstvi, aby ho
vyvolala tim, Ze si jiz stoupa pfi hlaseni se (ukazka 53). Nakonec odpovida Roman,
studentka ucitelstvi dava doplnujici otazku a listecek za ni zakovi, ktery vyksikl.

Po dalsich otazkach a odpovédich studentka uditelstvi napomina dalsiho
zaka: ,,Co kdybys mluvil, az kdyz té vyvolam?“ Také v dal$im pokrac¢ovani situ-
ace vykiikujici zak nedostavé liste¢ek (ukdzka 54). Zéci na studentku uéitelstvi
poktikuji, komu ma dat liste¢ek a Roman ji prosi, aby ho znovu vyvolala, ona tak
&¢inf a Roman dostdva dalsi liste¢ek. Zaci pak chtéji, aby mu liste¢ky uz nedéva-
la. Studentka ucitelstvi argumentuje: ,,Ale proc? Snazi se!“ a obrati dlan vzhiiru
ve smyslu prosté to tak je se slovy: ,/To je proto, abyste se snazili vy.“ Z4k to zkousf
dal: ,Vzdyt se snazim.“ Studentka ucitelstvi odpovida, ze to vi.

Ukdézka 54

Studentka Karla, vyuka déjepisu, osmy rocnik, opakovini uciva

K Roman: [Pancelko, jd to vim.]

KS5: ((hldsi se a je vyvoldn)) Dolni a Horni Rakousy, Chorvatsko a Uhersko.
U: To je sice hezky ale ((na K5))

K Roman: [Pancelko, prosim!]

K4: Dejte mu listecek! ((ukazuje gestem na K5)) A mé pani ucitelko jeden
taky.

K Roman: Prosim, prosim! ((je vyvoldn)) Rakousko-Uhersko: Uhry, Rakous-
ko a zemé ceské.

KS5: [A jo takhle (nnn)]

U: ((ddvd Romanovi listecek)) Musite umét spravné formulovat odpovéd!
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((vraci se ke katedre, stoji pred détmi a mluvi zdrover s nimi)) (nnn)

K: Tak uz mu to nedavejte.

U: [Rekla jsem tii celkem.] Ale pro¢? Snazi se! ((obrdti dlarn vzhiiru = prosté to
tak je)) To je proto, abyste se snazili vy.

K: [VZdyt] se snazim.

U: No, ja vim.

Jeden z zaki voli strategii hlageni se a vyktikovani pfi hlaseni, do toho navic
vykftikuji ostatni zaci. Studentka ucitelstvi jeho strategii zamita a zak bouchne ru-
kama o stehna na protest viici pravidlu, které nebylo explicitni. Navic je zavedeno
nové pravidlo, ze kdyz vykftikuji ostatni, nebudou se listecky davat (ukazka 55).

Ukazka 55

Studentka Karla, vyuka déjepisu, osmy rocnik, opakovani uciva

U: Tak, kdo cetl, kolik bylo narodi v té Habsburské mon-?

K: Jo, tak téch bylo.

Z7: ((hldst se asi 5 a nékteri pritom vykfikuji)) 30! (.) 17! 13! J& vim! 12! Tady,
Pancelko ja se hlasim. [17!]

U: [ Vykrikujete.] Bylo jich 17.

K5: No a co jsem fikal! ((bouchne rukama o stehna))

U: [Vyktikujete.]

V dal$im déni studentka ucitelstvi opétovné pripomina, Ze se zaci museji hla-
sit: ,, A nevykfikujeme, hldsime se, ze chlapci.“ ,, Ale zase se nehlésite!“ Zaci i pies
opétovna upozornéni na hlaseni se ¢asto nehldsi a prekfikuji se s odpovédmi,
mnohdy chybnymi.

Ukazka 56
Studentka Karla, vyuka déjepisu, osmy rocnik, opakovani uciva

U: Dobfe. V zaii 1848 bylo zruseno:

Z7: Nevolnictvi!!

U: Ale zase se nehldsite!

K5: Ja prvni jsem se hlasil! ((hldsi se)) (nnn nnn nnn)

U: [nehldsili jste se]

K4: ((hldsi se a zase ruku poklddd, divd se na kameramana))
K(5): Ja bych to vykfikl taky. (nnn)

Studentka ucitelstvi odmita pfijimat odpovédi z divodu nehlddeni se a vy-

ktikovani (ukazka 56). Jeden z zakt zkousi zavést pravidlo, ze ma byt vyvolan
ten, kdo se hlasi prvni, kdyz neni vyvoldn a nékdo odpovéd vykiikne, komentuje
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situaci, Ze by taky mohl vykfiknout. Studentka argumentuje tim, Ze se nehlasi,
zaci, co se hlasili, pokladaji rezignované a nastvané ruku. Jeden z zaka hleda opo-
ru v kameramanovi, nejspise s o¢ekavanim, Ze by se jako dospély, mozna dohled,
mohl vyjadrit k situaci a dat mu za pravdu.

Dalsi zak (K4) rika studentce ucitelstvi, Ze odpovéd na dalsi otazku vi: ,, Ale
klidné se na to zeptejte, ja to vim.“ Ona ho vyzyva, aby se tedy prihlasil: ,Tak se
ptihlas, ptam se.“ Dalsi zak K5 se roz¢iluje nad tim, ze zak K4 jen fik4, Ze to vi, ale
hlasit se nemize, protoze to nevi. Opét se hlasi Roman, je vyvolan, zna spravnou
odpovéd a dostava dalsi listecek. Dva zaci ho zacinaji podezirat, ze md na lavici
ucebnici. Pani ucitelka to jde ovéfit, Roman tam ma fyziku. Dostava ptikaz ji scho-
vat. Na dalsi otazku se zaci hlasi (v¢etné Romana a K5) a zak K5 odpovéd vykfikne.
Studentka Karla mu fikd, Ze odpovéd ma spravné, ale ,,zase vyktikujes, ja jsem ti
nedala slovo, az budes$ vyvolanej, dobte. Zak K5 si roz&ilené placne dlani do lokte.
Petr se hlasi, i kdyz vlastné nevi poradné odpoved a déla si ze situace legraci. Odpo-
vida, Ze palacovy prevrat byl prevrat a zaci se sméji. Hlasi se dalsi zak K4: ,,Ja vim,
ja vim.“ Petr ho bouchne zezadu: ,,Drz hubu! Hovno vis.“ Ukazuje se, Ze skute¢né
spravnou odpovéd nevédél. Petr protestuje, ma méné listecki nez kolik by mél pod-
le jeho ndzoru mit, mél by mit ¢tyfi a nema zadny (ukazka 57).

Ukdzka 57

Studentka Karla, vyuka déjepisu, osmy rocnik, opakovani uciva

U: Koho za koho?

D: ((hlasi se)) Ferdinanda za Frantiska.

U: Pockat a ¢estinarsky je to spravné? Ferdinanda za Frantiska nebo Frantiska
za Ferdinanda?

((dava listek D))

K: [Neni.]

K Petr: [Ona nevi, pancelko, dejte to mé.] Jasny. Ja uz jsem mél mit 4 aspon.
K3: Petfe, kolik jich mas?

K Petr: Nula.

Studentka Karla nabizi také listecek za téma, které jesté nebrali. Chce zjistit, zda
jiz dané téma brali: ,,Dobre, takze tohle jste si je$té netikali, ja jsem potfebovala zjis-
tit, jestli jste si to uz fikali.“ Porusuje tak vlastné implicitni pravidla tohoto zpiisobu
opakovani/zkouseni znamého uciva. Dusledky v§ak nejsou zavazné, nikdo nevi, tak-
ze nikdo nedostava listecek a situace je pro vSechny zéky z hlediska odmény spra-
vedliva, tudiz se vii¢i ni neohrazuji jako viici predchozim zexplicitnovanim pravidel.

Opakovani na listecky a jednicky je skonceno, Petr se domaha dalsi otazky
prosebnym ténem. Kdo ma tfi listecky, muze si zapsat téma a jednicku do zakov-
ské a nechat si to podepsat po vyuce. Roman diskutuje s cvicnou pani ucitelkou,
ze tfi jednicky vypadaji lip nez jedna velka (ukdzka 58).
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Ukdazka 58

Studentka Karla, vyuka déjepisu, osmy rocnik, opakovani uciva

K Petr: Pancelko, dalsi otazka. ((prosebnym ténem)) (nnn)

U: Kondim, spocitejte si listecky. Kdo ma vic jak 3 listecky, tak si

K Petr: [Mél jsem mit 4, ale. ((zvedd se a bere K4 pouzdro z ruky)) (nnn)]

U: ...(do zakovské knizky napiSe dnesni datum a pfi nnn) revolu¢ni rok,
opakovani

K Roman: [takzZe pancelko, jd mdm 3 jednicky]

K4: ((hdze perem, zvedd se a jde si pro néj a zpét na misto))

U: A ja si to pak vyberu.

K Roman: ((mluvi s pani ucitelkou vzadu)) Ale ty tfi jednicky vypadaji lip.
Tak dobre.

DD: ((otdci se k sobé, sdili dojmy))

Tato dlouha ukazka vyjednavani o odméné naznacuje, do jak rizikovych si-
tuaci z hlediska pravidel a legitimni moci se student ucitelstvi dostava, zejména
zkusi-li naptiklad néjakou techniku odménovani, se kterou nema zkusenosti.
Ukazuje také, jak je odménovaci moc zasazena do legitimni moci, jez je studen-
tovi ucitelstvi pouze proptij¢ovana.

Dalsi ukazka 59 ukazuje, jak se zaci ujistuji o podminkach odmeény a vyjedna-
vaji je, i kdyz by jejich dotaz ucitel mohl povazovat za absurdni. Tak se naptiklad
pta zakyné studentky ucitelstvi Lenky, jestli dostane jednicku, na nizZ maji narok
tfi prvni, i kdyz bude mit odpovédi $patné.

Ukazka 59

Studentka Lenka, vyuka déjepisu, druhd hodina, osmy rocnik, opakovani

U: Nejdfiv dostanete tedka pracovni list. Nechate ho polozeny, polozeny tex-
tem dolu, protoze prvni cvi¢eni je na opakovani toho, jak nam vlastné Spojené
(.) Spojené staty americké vznikly. Takze, kdyz dam instrukce, lezi vam papir
takhle ((ukazuje)) a az feknu ted, otocite. Prvni tfi, co budou mit doplnéno,
dostavaji jednicku. Pouzit muzete ucebnice, sesity, cokoliv, prosté jakykoliv
informacni (.) informacni zdroj. Jo, mtzes rozdat. ((ddvd Zdkyni na rozddni
pracovni listy))

D: Musi to byt spravné odpovézeno?

U: No samoziejmé, musi to byt spravné odpovézeno. Vsechny informace na-
leznete (.) naleznete urcité ve své ucebnici.

Studentka Lenka chodi po tfidé a divé se zakiim do pisemky, kdyz maji néco

$patné nebo jim néco chybi, doporucuje jim, at to opravi ¢i doplni, aby méli
na jednicku narok: ,,Toho prezidenta si zkontroluj. Jesté porad je $ance®. Zde se
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opét projevuje zdjem studentky ucitelstvi na tom, aby zaci ziskali jednicku, aby
mohli v jeji vyuce zazivat Gspéch. V kapitole 4.5 o expertni moci popisujeme situ-
ace, z nichz vyplyva, Ze Zaci vnimaji jako experty ty, ktefi jim umozni zazit uspéch
(respektive, ze experti umoznuji zazit uspéch), coz mize vysvétlovat do jisté miry
i to, pro¢ chtéji studenti ucitelstvi jedni¢ky rozdavat.

Studentka Lenka se dale snazi motivovat zaky k rychlému feSeni ukolu zby-
vajicimi jednickami: ,,Ukaz, ja ti dam jednicku. Tak odevzdavam. Mam dve, tak
jesté jeden!" Pravidla v tomto pripadé byla jasnéji a jednoduseji nastavena nez
v situaci s pridélovanim listeckt u studentky ucitelstvi Karly (ukazky 46-58), ne-
dochézi tedy k dalsimu vyjednavani ¢i nevoli zakt. Jednicku vSak nakonec také
neudéluje studentka ucitelstvi, ale cvi¢na ucitelka (ukazka 60).

Ukazka 60

Studentka Lenka, vyuka déjepisu, druhd hodina, osmy rocnik, opakovini

U: Ukonc¢ime to. Tak ja vam dékuju, pristé budeme pokracovat. Doufam, ze
(nnn).

CU: Ja jsem se nestacila divit.

K: Co ty znamky?

CU: Kluci, znamky vam zapisu.

Paralelni vyjednavani zaka se dvéma uciteli

Vyjednavani o odméné neprobiha ve vyuce studentt ucitelstvi jen mezi studenty
ucitelstvi a zaky, ale tim, jak neni odménovaci moc studentim plné propijcena,
probiha nadéle paralelné také mezi cvicnou ucitelkou a zaky. Pani ucitelka mo-
tivuje zaka k praci ve vyuce déjepisu studentky ucitelstvi Lenky prislibenim jed-
nicky: ,Milacku, pokud to bude$ mit, tak ti dam jednicku.” Dalsi zaci okamzité
zjistuji, zda by stejné podminky udéleni odmény platily i pro né a vyjednavaji tak
s pani ucitelkou: ,,Mné taky?“

4.4.1.3 Za odménu zajimavosti?

Studenti ucitelstvi motivuji zaky nékdy také prislibenim urcité aktivity, ktera je
pro zaky zajimava. Slibuji obvykle, ze kdyz zbyde ¢as, budou fikat zajimavosti,
pusti video atd. Pfi realizaci téchto slibti pak témito zajimavostmi zaky i odmeénu-
ji. Ve skutecnosti je vak otazkou, zdali se jednd o odménu v pravém slova smys-
lu, jelikoZ ¢asto neni jasné, za co odména je. Jedna se primarné o motivaci zaka,
aby vyuku vydrzeli, Ze nebude tak namdhava, ze se dozvédi néco, co by je moh-
lo (opravdu) zajimat atd.*’ Napfiklad studentka Zdena ve vyuce ¢eského jazyka

41 'V kapitole 4.3.4 (s. 101) o donucovaci moci popisujeme preventivni miniscéndft ,ulovim vés na didaktickou
udi¢ku® studentt uditelstvi, ktery ukazuje, jak se studenti snazi zéky pfimét napriklad pomoci uciva ke sle-
dovani vyuky a participaci na ni.
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v Sestém roc¢niku slibuje: ,,Urcité si zapamatujete i Cestu kolem svéta za 80 dni
(o Willy Fogovi), kterého si mozna pustime, pokud zbyde ¢as®. Studentka Lenka
v déjepise v osmém roc¢niku fika na zacatku hodiny zdkim: ,Budeme pracovat
s pracovnim listem, s atlasy, a kdyz zbyde cas, tak tady jsou i néjaké zajimavosti,
takze vam muizu fict i néjaké zajimavosti‘. Na konci hodiny ¢as zbyl a studentka
své slovo dodrzela, fika zakiim zajimavosti, které se tykaji probraného uciva: uka-
zuje, jak Bismark spravné predvidal, jak valka dopadne a jak byl tfikrat postfelen,
ale nic se mu nestalo, jelikoz nosil nepristielnou vestu, coz bylo na tu dobu ne-
vidané. Otdzkou je, zda je tato odména jako odména vnimdna i zaky. Takovéto
prislibeni néjaké zajimavosti ucitelé pouzivaji nejen jako motivaci zakd, ale i jako
odménu za dobrou praci, dobré vysledky, dobré chovani.

4.4.1.4 Za odménu specialni podminky?

Do odménovaci moci ucitele spada i to, ze mtze zakovi ¢i zakiim umoznit urcité
specidlni podminky, napfiklad jim muZze nechat vice ¢asu na test, dat jim vice
¢asu na rozmyslenou na odpovéd ¢i jim pomoci, kdyz jim nejde fesit ukol. Po-
dobné jako u slibeni zajimavosti, i zde je otazkou, zda tuto formu odménovaci
moci jako formu odménovaci moci skute¢né prezentovat, v situacich, kdy neni
konkrétni diivod, za co jsou zak nebo tfida odménéni, a jedna se tak spise o pod-
poru uceni a prace zakd. Napriklad studentka ucitelstvi Lenka nechala zakiim
vice ¢asu na test na podnét cvi¢né pani ucitelky. Studentka Alice v ob¢anské vy-
chové v osmém ro¢niku nechala zakovi vic ¢asu na rozmyslenou: ,,Zase to nejde?
Tak si to zkus rozmyslet chvilku® Studentka Lenka v déjepise pomdhala zakiim
s feSenim pracovniho listu, kdyz si nevédéli rady nebo umoznila Zakiim kontrolu
chyb, aby mohli dostat jednicku.

Jako urcity typ odmeény lze vnimat také to, ze zaci, ktefi jsou drfive hotovi,
dostavaji specidlni tkol, pfipadné mohou zacit s dal§im tkolem dfive. Studentka
Zdena tak ve vyuce ¢eského jazyka v Sesté tidé rika zakam, ze ,,kdo uz ma dopsa-
no, tak si mezitim najde ukdzku v ¢itance na strané sto ¢trnact Zci, kteff jsou
hotovi, si oteviraji ¢itanku a studentka ¢ekd na zbylé, ktefi pisi. Odmeénou je tato
situace jen za urcitych podminek, napt. kdyz je to prestizni v dané tfidé. Jinak
toto feSeni mize plisobit naopak jako trest za dobry vykon.

Za projev odménovaci moci studentt ucitelstvi miizeme také povazovat, kdyz
prislibi néjakou tlevu z naro¢ného dne ¢i vyuky, napiiklad, Ze Zaci nebudou muset
v dané hodin¢ tolik pracovat. Studentka Lenka v déjepise v osmém roc¢niku mo-
tivuje zaky nasledovné: ,Takze dneska budeme zase pracovat s pracovnim listem
a mam pro vas nachystana dvé videa, takze budete mit i trochu takovy odpocinek.
Nebudete muset ... muset toho prilis ... prili§ délat® Snaha studentt ucitelstvi mo-
tivovat témito ulevami zaky, mize ukazovat na to, Ze je Zaci vitaji ¢i vyzaduji, coz
miuiZe souviset mimo jiné s efektem tzv. kolonizace (Hammersley & Woods, 1984),
kdy Zzaci prijimaji skolni normy a postoje, ale za tcelem naplnéni vlastnich cild,
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naptiklad vyhnuti se zkouseni ¢i probirani nového uciva (vice kap. 2.2). Podobné
mohou fungovat i udélované zajimavosti (viz predchozi kap. 4.4.1.3).

Urcitou formou odmény zdkim je i souhlas studenta ucitelstvi s realizaci
néjaké ¢innosti, o kterou zak studenta ucitelstvi zada. Vyhovéni zadosti zaka je
pravdépodobné také odménou za predchozi ¢i aktudlni chovani (vcetné napt.
formy dotazu) v souladu s implicitnimi vyukovymi pravidly. Napriklad ve vyu-
ce ¢eského jazyka studentky Zdeny v Sestém rocniku se zakyné Nikola pta, jestli
mize ostatnim poslat obrazek. Studentka Zdena souhlasi: ,,Dobfe, miizes poslat.
At si prohlidnou spoluzéci.®

I o specialnich podminkdch Zaci zkousi se studenty ucitelstvi vyjednavat.
V ukazce 61 se zak pokousi o to, aby jim studentka dala volnou hodinu, kdyz
cvicnad ucitelka je nemocnd a studentka prevzala vyuku kompletné sama az
do konce své praxe. Studentka se nepousti do vyjednavani a saha ke své legitimni
a donucovaci moci a pokracuje v instrukcich k ukolu.

Ukdzka 61
Studentka Petra, vyuka ¢eského jazyka, treti hodina, sedmy rocnik

U: Tak dneska na zacatku hodiny si udélame mensi gramatické cviceni
na zopakovani.

K Michal: Volna hodina.

U: Ne, volnd hodina nebude.

K Michal: Vzdyt je patek.

U: A to pravopisné cviceni si zkontrolujeme, zopakujeme si slovesny rod
a budeme ho procvicovat.

K Michal: Ach jo.

U: TakzZe si vemte sesity do mluvnice.

4.4.1.5 Podékovani zakiim za pomoc a dobrou praci
Nematerialni formou odmény zakiim od ucitele je také podékovani zakovi za po-
moc a spolupréci. Studenti ucitelstvi (jako v bézné komunikaci) dékuji zakam,
kdyz jim pomohou napf. néco rozdat (test, atlasy apod.), nebo oteviit okno
na zadost studenta ucitelstvi, poradi jim v nécem, co nevédi (napft. kdyz se ztrati
pfi Cteni, v uc¢ivu). Podékovani se objevuje také naptiklad, kdyz Zaci predavaji
testy, kdyz zaci precetli kousek literarni ukazky apod. Podékovani za odpovéd
¢i za spolupraci se vyskytuje predevsim v obvyklé struktufe vyucovaci hodiny
IRF: otdzka ucitele — odpovéd zaka - reakce ucitele ,,dékuji®, kterd zde ma funkci
potvrzeni spravnosti a uzavieni situace. Tyto vyskyty forem podékovani zakovi
jsou v datech casté, v zavislosti na stylu formulovani zpétné vazby jednotlivych
student ucitelstvi na konci IRF struktury.

Ne kazdé ,,dékuji” je ucitelem minéno jako podékovani, nékdy se jedna o iro-
nii, kterou zaci odlisuji na zdkladé kontextu, napt. intonace. Ironické vyznéni (ne
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7N

v$ak nutné) mize mit podékovani zakim, napriklad za to, Ze se na zadost ucitele
ztiili: ,Tak, mazu prosim mluvit? ... Dékuji“ (studentka Alice).

Formou odmény zaka vyskytujici se v nasich datech studentli ucitelstvi
na praxich je také podékovani celé tfidé za spolupraci na konci hodiny, pfipadné
po ukonceni urcité aktivity. Studentka Véra se louci pfi zvonéni slovy: ,,Dékuji,
na shledanou.“ Podékovani je ¢asto spojeno s pochvalou tridy (viz dalsi kapitola
4.4.1.6). Ve vyuce studentky ucitelstvi Lenky jeji ukoncovaci podékovani (,Tak
ja vam dékuju. Pristé teda pisemka nebude zase a pristé vam reknu, co bude v té
dalsi.“) doplnuje cvi¢na uditelka, napt. s dotazem, zda si muze vzit slovo, a po-
kracuje v kratkém vedeni hodiny na chvili po zvonéni - opakuje na test, ktery je
dalsi hodinu, v jiném pripadé napriklad resi organiza¢ni zalezitosti.

4.4.1.6 Pochvala za splnéni ukolu a za dobrou praci

Studenti ucitelstvi pracuji ve své vyuce na praxi také s pochvalou zaki za splnéni
ukolu coby s formou odménovaci moci. Naptiklad studentka Alice ve vyuce ob-
¢anské vychovy v osmém ro¢niku naptiklad chvilila zaky, Ze dodrzeli budto ex-
plicitni, ¢i implicitni pravidlo - Ze se na za¢atku hodiny sami rozesadili na pisem-
ku po jednom: ,,Vyborné jste se rozsadili po jednom. A ja vam, rozdam zadani“.
Studentka ucitelstvi Zdena chvéli zakyni za jeji praci — za precteni si literarniho
dila, resp. splnéni domaciho ukolu. Ostatni zaci moc necetli dila, co méli, nebo si
je nepamatuji. Studentka ucitelstvi pak ocenuje aktivitu zakyné, ktera dilo cetla

(ukéazka 62).

Ukazka 62

Studentka Zdena, vyuka ceského jazyka, druhd hodina, Sesty rocnik, prezentace
prectenych literdrnich dél

U: Velmi dobre. A zjiStovalas tfeba, jak skoncila kniha nebo jako celd. Nebo

necetlas, jenom tu ukazku.

D: Jenom jsem cetla to, co jsme méli docist.

U: Dobre. Vyborné¢, takze tebe chvalim.

Pochvala pred spoluzaky miize také pro urcité zaky nebyt pochvalou, odmé-
nou, protoze ukazuje, Ze zak spolupracuje s ucitelem, coz nemusi byt v dané so-
cidlni skupiné vzdy cenéno.

Také u pochval za splnéni ukolu dochazi k vyjednavani mezi ucitelem a zaky.
V nasledujici ukazce 63 se zakovské vyjednavani o pochvale projevuje nepfimo
— studentka ucitelstvi uzna snahu divky na jeji podnét. Jednd se o situaci, kdy
studentka ucitelstvi poradila zaktim, jak si opravit test, aby mohli ziskat jednicku.
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Ukazka 63

Studentka Lenka, vyuka déjepisu, druhd hodina, osmy rocnik

U: ((vraci zakovi uikol)) No, jesté bych (.) jesté bych tady zménila, zménila
toto slovo.

D: To je moje. ((vyméni tikoly se spoluzikem))

U: Tak to méte oba.

77: ((zdci pisou))

U: Spatnés to opsala.

D: Sakra.

Z7: ((smich))

U: To je Jakub, ze jo?

D: Ale pani uditelko, ja jsem to zvladla cely sama.
U: To ja ocenuju.

Formou odmény zaka vyskytujici se v nasich datech studentli ucitelstvi
na praxich je také podékovani celé tfideé za spolupraci na konci hodiny, pripadné
po ukonceni urcité aktivity, které je spojeno s pochvalou celé tfidy. Studentka Mi-
lena na konci hodiny ob¢anské vychovy v osmém ro¢niku fika: ,Tak my se jesté
pozdravime jesté na zavér. Ja vam dékuju. Pékné jste pracovali a uvidime se zase
zitra. Mate prestavku a sluzba smaze tabuli®. Podobné studentka Alice fika: ,Ja
vam dneska dékuji za praci, pracovali jste moc pékné...“ Také studentka Zdena
zaky na konci hodiny ¢eského jazyka v $estém rocniku chvali: ,Tak tady proza-
tim skonc¢ime, dneska vas musim velice pochvalit. Hezky jste vSichni cetli®. Tyto
formulace mohou také mit efekt pozitivnich sebenaplnujicich se o¢ekavani (srov.
kap. 4.4.1.1) motivujicich zaky a zavazujicich je k naplnéni pozitivnich predstav
ucitele o jejich osobé¢, predevsim za predpokladu, ze disponuje silnou referen¢ni,
popr. expertni moci.

4.4.2 Odménovaci moc studenta ucitelstvi z pohledu zaka

Na odmeénovaci moc jsme nahliZeli nejen prostfednictvim nepfimého (a pfi-
mého) pozorovani vyuky studentt ucitelstvi, denikt a rozhovord, ale také pro-
stfednictvim dotaznikovych vypovédi zaka sbiranych po $esti hodinach vyuky
studenta ucitelstvi v dané t¥idé. Zaci odpovidali na pétibodové skdle métici miru
souhlasu s celkem osmi vyroky vyjadfujicimi mozné uplatiiované formy odme-
novaci baze moci studenta ucitelstvi na dlouhodobé praxi (viz tab. 8, s. 134).

Vysledky zaki, resp. zkoumanych osmi studentt ucitelstvi, porovnavame
s vysledky 96 studentti ucitelstvi Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity
na dlouhodobych ucitelskych praxich na druhém stupni zakladnich skol, a to
z pohledu 1686 vyucovanych zaki (vice viz VIckova, Mares, & Jezek, 2015).
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Porovnani miry uplatinovani odménovaci moci a ostatnich mocenskych bazi

Odmeénovaci baze moci je z pohledu zaka druha nejvice uplatiiovana baze moci
studenty ucitelstvi po bazi expertni (tab. 4, obr. 5 v kap. 4.1, s. 61), a to jak v na-
$em vzorku osmi studentii ucitelstvi, tak ve srovnavacim vzorku studentd PdF
MU. U vzorku 96 studentti PAF MU byl tento rozdil statisticky vyznamny, nejed-
nalo se vSak o nahodny vybér, proto je vysledek orientacni.

Zkoumanych osm studentt ucitelstvi uplatnovalo odmeénovaci moc nepatrné
vice (130 zaka, x = 3,75, SD = 0,79), nez 96 studentu uditelstvi PAF MU (1686
zakil, x = 3,53, SD = 0,80) ve srovnavacim vyzkumu z roku 2014 (tab. 4, obr. 5
v kap. 4.1). Rozdil neni testovan statisticky, jednd se o 0,22 bodu na odpovédové
stupnici od 1 do 5 (souhlasim). Mozna vysvétleni tohoto rozdilu byla naznacena
v kapitole 4.1 na s. 62, jedna se naptiklad o vys$si hodnoceni v polozkach chvaleni
zakll cvicné ucitelce dané vétsim kontaktem s ni, motivovanost osmi zkouma-
nych student k ucitelstvi, a tudiz pozitivni vztah k zaktm ¢i vliv nataceni.

Porovnani uplatnovani odménovaci moci u osmi zkoumanych studenti
ucitelstvi

Jednotlivi zkoumani studenti uditelstvi se lisili v primérné mife uplatinovani
odménovaci baze moci ve sledovanych $esti vyucovacich hodinach na své praxi
(rozdil neni testovan statisticky). Mira pouzivani odménovaci moci z pohledu
zaki variovala v rozsahu od 3,40 po 4,35 priméru na péti bodové skale, coz uka-
zuje spiSe na pouzivani odménovaci moci (obr. 8).

Milena e 4,35
Lenka messssssssssssssssssssssssss— 3,99
Véra I 3,85
Karla meessssssssssssssssssssssssssssss— 3,73
Zdena I 3,60
96 studenttt PAF MU (2014) 3,53
Radek meeesssssssssssssssssssssssssmm—m 3,48
Petra mE—— 3,40
Alice mmeee————— 3,40

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Priimérna mira uplatnovani odménovyci moci

Pozndmka. Odpovédova stupnice je od 1 do 5 (souhlasim).

Obrdzek 8. Primérnd mira zaky reflektovaného uzivani odménovaci moci stu-
denty ucitelstvi.
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Odpovidajice odliSnostem mezi osmi zkoumanymi studenty ucitelstvi odpovidali
zaci na jednotlivé mérené polozky odmeénovaci baze moci (tab. 8).

Tabulka 8

Primeérnd mira Zdky reflektovaného uzivani forem odmériovaci moci osmi studen-
ty ucitelstvi

Primeér Stu-

Po}?iky o/d—, 8 o 3 - b, g = o Véec}_l denti

méiiovaci baze = 5 3 < g Y § 9 osmi PdF

moci = = ~ = N studen- MU
ta 2014

024: Kdyz mi

tovhodindjde, o0 400 367 371 447 427 447 480 433 423

tato ucitelka to

oceni.

O51: Kdyz jsme

ve vyuce téhle

ucitelky hodni, 4,75 3,71 3,92 357 395 441 393 4,07 4,08 3,70
pochvali nas

nasi ucitelce.

045: Kdyz

se naucim,

o mam, tato 443 3,52 3,17 4,00 4,11 3,77 4,13 4,33 3,92 3,75
uditelka mé

pochvali.

049: Kdyz

v hodiné délam,

co tahle u¢itelka 4,53 3,76 3,58 3,71 4,42 352 3,60 4,07 3,91 3,70
chce, pochvali

mé za to.

048: Kdyz se

v hodiné sna-

zim, je na mé 4,27 3,43 3,75 3,71 3,89 3,13 3,67 3,60 3,64 3,55
tato ucitelka

hodnéjsi.

040: Kdyz mi to

v hodiné téhle

uéitelkyjde, 423 290 342 3,14 3,44 3,70 3,20 3,20 3,40 3,12
fekne to nasi

uditelce.
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020: Kdyz

vim ve vyuce
néco navic,
tahle ucitelka to
vyzdvihne pred
ostatnimi.

386 3,00 325 286 383 345 347 3,14 3,39 3,37

038: Kdyz se
v hodiné cho-
vam tak, jak
tato ucitelka
chce, né¢jak meé
odméni.

2,80 2,90 2,42 3,14 3,74 261 333 3,53 3,06 2,79

Ukazuje se (tab. 8), Ze jednotlivé formy odménovaci moci jsou studenty uci-
telstvi spiSe vyuzivany ¢i silné vyuzivany, alespon tak to vidi Zaci, a to bez ohle-
du na to, zda se jedna o primarné didakticky ¢i regulativni diskurs. Z hlediska
didaktického diskursu zaci reflektuji (tab. 8), Ze zkoumani studenti ucitelstvi
prakticky vzdy ocenuji (velmi vysoko s primérem 4,33 na Skéle od 1 do 5), po-
kud to zakim ve vyuce jde. Podobné je obvykle chvali, kdyz se nauci, co maji.
Plati také, Ze jsou na né obvykle hodnéjsi, kdyz zaci ve vyuce projevuji snahu.
A obvykle feknou také studenti ucitelstvi jejich pani ucitelce, jestlize to nékomu
ve vyuce $lo, pfinejmens$im se zdci domnivaji, Ze to studenti ucitelstvi délaji.
Co se tyce regulativniho diskursu (tab. 8), obvykle je chvali jejich pani ucitelce,
kdyz jsou ve vyuce hodni. A chvili je také, pokud délaji to, co studenti ucitelstvi
chtéji. Odmeénovani za to, ze se chovaji, jak studenti ucitelstvi chtéji, vychazi
spise pul napal.

Nejvyssi miru pouzivani odménovaci baze moci reflektovali Zaci u studentky
Mileny, tykalo se to jak odménovaci baze jako celku, tak prakticky vsech zkouma-
nych polozek. Milena méla (kromé legitimni/donucovaci moci, kde byla na dru-
hém misté) z hlediska pohledu zaki nejvyssi miru uplatnovani véech bazi moci
(srov. kap. 4.5 a 4.6).

4.4.3 Shrnuti: Z4k je odménovan, kdyz hraje svoji roli Zdka spravné

Odmeénovaci moc studenti ucitelstvi uplatiuji v miniscénarich vazicich se nej-
¢astéji na IRF strukturu vyucovaci hodiny, ktera ve vyucovacich hodinach silné
prevldda (srov. Sedova, 2012). Odmény se tak vyskytuji ve vyuce v pievazné vét-
$iné predevsim ve formé potvrzovani spravnosti odpovédi, méné casto ve formé
vyraznéjsi pochvaly za spravnou odpovéd nebo dalsich forem odménovaci moci
(podékovani za spolupraci, udéleni jednicky apod.). Studenti ucitelstvi vyuzivali
takovych forem odmén, které nejsou primarné zdrojem pokfiveni zakovské moti-
vace k u¢eni a vykonu, participace na vyuce apod. Mnohé z moznych forem a mi-
niscénari uplatiovani odménovaci moci se v nasich datech neobjevily, obvykle
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jsou vazané na neformalni prostfedi nebo nejsou v bézné vyuce co do cetnosti
tak ¢asté (napriklad vylet za dobré chovani, sladkosti apod.).

V porovnani s vysledky 96 studenttt PAF MU jde vidét, Ze nami zkoumanych
osm studentt ucitelstvi vyuziva odménovaci moci vice nez je primeér studentt
PdF MU z roku 2014, coz se tyka i kazdé jednotlivé zjistované podoby odméno-
vaci moci. Tento vysledek je dan tim, Ze studenti ucitelstvi méli pravdépodobné
vice kontaktu s cviénym ucitelem a mohli mu zaky chvalit, jak ukazuji vyssi hod-
noty u polozek, které tyto aspekty méri. Vysledek muze byt dale ovlivnén také vy-
bérem naseho vzorku osmi studentti ucitelstvi pro nataceni vyuky, ktefi projevili
souhlas s natacenim a byli osloveni na doporuceni oborového didaktika, jedna
se tedy spiSe o Sikovnéjsi studenty ucitelstvi (vice viz také kap. 5). Roli také muze
hrat sama vyzkumna situace nataceni vyuky, kdy se studenti ucitelstvi i Zaci moh-
li chovat lépe nez by tomu bylo bez zaznamu jejich chovani.

Formy odménovani méfené dotaznikem byly hodné obecné, z hlediska kon-
strukce dotazniku je tak mozné je doplnit o polozky zjisténé otevienym kodova-
nim videozaznamt, rozhovort a deniku jako zdroj dat. Nicméné v nasi adaptaci
dotazniku na studenty ucitelstvi polozky, které byly velmi specifické, nami na-
vrzené a vychazely z konkrétni $kolni reality v nasich $kolach, pak v subskalach
moci nefungovaly a museli jsme je nasledné vyrazovat.

Na&s vyzkum prinasi také zajimavé vysledky tykajici se provazanosti jednotli-
vych bazi moci, referen¢ni a odménovaci moci, expertni a odménovaci moci (viz
i kap. 4.1). Jak bylo popsano v kapitole o referen¢ni moci (kap. 4.6), pro referenc-
ni osobu je souc¢asné snazs$i odménovat, miize tak ¢init zdjmem ¢i jinym projevem
pozornosti, napf. spole¢nou ¢innosti, a pfitom k tomu nemusi zaka pobizet nebo
redukovat pojeti odmén na utilitarni. Z hlediska zakua ucitelé, ktefi je vice odme-
nuji, jsou soucasné vice experty (srov. kap. 4.5).

Analyza kvalitativnich dat ukazala, Ze odménovaci moc studenta ucitelstvi je
oramovana jeho legitimni moci. Student ucitelstvi mtze zdka odménovat, pokud
ma propujc¢enou legitimni moc, pak mutize naptiklad udélit jednicku, i kdyz zapsat
ji zatim nemuze. Dojde-li na vyjednavani odmén, potfebuje mit student ucitelstvi
predevsim diky propijcené legitimni moci k dispozici pripadné také arzenal fo-
rem donucovaci moci, kterymi se odkazuje naptiklad na zakovsky rejstiik zavaz-
ny ve vyukové komunikaci. Co se tyce potvrzovani spravnosti a ocenovani sprav-
nosti odpovédi zakt, coz je v bézné vyuce nejfrekventovanéjsi projev odmeénovaci
moci, musi student ucitelstvi souc¢asné disponovat také expertni a referencni moci.
S experty, jiz nejsou do urcité nutné miry minimdlnim nutnym referen¢nim bo-
dem pro zaky, se Zaci tézko identifikuji, tézko se jim uci napodobou jako jednou
z nejrychlejsich forem uceni a hife se od nich mohou ucit jemnéjsi aspekty nez jen
znalosti. Provazanost bazi moci se tak projevuje na mnoha subtilnich i zfejmych
urovnich a celkové Ize Fici, Ze ,,dobry ucitel zaky odménuje®, resp. ze jeho odmény
zaci prijimaji — dobry ucitel tedy pouziva odmény, které zaci chtéji.

136



4 VYSLEDKY VYZKUMU

74k je odménovén, kdyz hraje svoji roli zaka spravné. Soucasné viak vétsi-
na pravidel odménovani je ve vyuce studentd ucitelstvi implicitni, Zaci je ¢asto
neznaji presné a nevédi, co mohou c¢ekat. Maji jen ramec z vyuky svého ucitele.
Nejsou si jisti, zda znamka udélena studentem ucitelstvi (obvykle jen jednicky) je
skute¢né platna a zda se bude pocitat. Zexplicitnovani pravidel v pribéhu vyuky
ad hoc postavenych na obvyklém registru zaka zaky boufi, ne vSechna pravidla
jde vsak vyjmenovat pred zacatkem néjaké ucebni aktivity. Kdyz jsme se ptali
studentt ucitelstvi, zda cetli $kolni fdd, nikdo ho necetl, vSichni predpokladali, ze
»se to tak néjak znd“ a Ze je to vSude stejné. Stejné jsou na tom i Zaci.

V nasi knize, vzhledem k jejimu tematickému zaméreni z hlediska analyz,
nereflektujeme vyznamnou ¢ast odmeénovaci moci jakozto rela¢niho fenoménu,
a to odménovani ucitele zaky a odmeénovani se zakti navzajem. V datech se napii-
klad ukazovalo, Ze zak miize studentovi ucitelstvi pomahat; mtize uposlechnout
vyzvy studenta ucitelstvi (osobni pfimé ¢i nepfimé na celou tfidu), coz lze v jis-
tém slova smyslu také chapat jako odménu oramovanou legitimni moci propij-
¢enou studentu ucitelstvi, mtize se naptiklad na vyzvu studenta ucitelstvi hlasit
nebo pouzivat techniky zmény chovani ucitele (srov. Makovskd, 2011). Z4ci také
v urditych pripadech vyjadrovali nadseni z aktivity studentky ucitelstvi ¢i déko-
vali studentce za vyuku. Z hlediska mocenského vztahu zéka k zakovi se objevo-
valo naptiklad ocenovani spoluzaka. Tyto a dal$i formy by bylo také vhodné blize
analyzovat a popsat. Jejich popis se vyskytuje v pedagogické teorii a vyzkumu
vzacnéji nez popis odmeénovani uditelem, i kdyz komplexni vysledky k odméno-
vaci moci na druhém stupni zakladni skoly, navic v ¢eskych podminkach a jesté
u studentt ucitelstvi nejsou pfimo k dispozici.
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4.5 Expertni baze moci aneb Dobry uditel jako mistr svého
femesla

Zuzana Salamounovd

V této kapitole se vénujeme expertni bazi moci, coz znamena, ze popisujeme
mocenské vztahy, jejichz podoba zavisi na tom, nakolik Zaci ne/vnimaji studenty
ucitelstvi jako experty a nakolik naopak studenti ucitelstvi ne/vnimaji jako exper-
ty zaky, u nichz realizuji svoji praxi (viz kapitola 2.6.4). Uvedli jsme, Ze mocen-
ské vztahy ve skolni tfidé nemaji fixni podobu, ale mohou se naopak proteovsky
proménovat, coz plati také s ohledem na expertni bazi moci. Podrobnéjsi pohled
v8ak prozradi, ze ackoli mocenské usporadani ve tiidach variuje, jeho variabilita
je systematickd. V postupech jednotlivych studentt i zakua tak lze identifikovat
jisté pravidelnosti. Na jejich zdkladé je pak mozné rozlisit tfi typy usporadani
mocenskych vztahd, jez vypovidaji o distribuci expertni baze moci ve tfidé. Tyto
tfi mody svou povahou odpovidaji uspotadanim, o kterych vypovidaji dfive rea-
lizovana Setfeni popisujici distribuci moci nejen ve $kolnich tfidach, a proto pro
jejich oznaceni prejimame jiz zavedenou terminologii (viz zejména Jamieson &
Thomas, 1974). Hovorime tedy o modech kooperace, kompromisu a kompeti-
ce, v nichz jsou studenti ucitelstvi svymi zdky vnimadni jakoZto tzv. rozpoznani
experti, tuSeni experti ¢i jako experti zpochybnovani, a to zejména v zdvislosti
na tom, nakolik jsou schopni zaktim dopomoci k tomu, aby se oni sami experty
stali. Jakych konkrétnich kontur jednotlivé mody nabyvaji, podrobné ptiblizime
na nasledujicich stranach.

4.5.1 Pfiznané expertstvi v modu kooperace

Prvni mocenské usporadani mezi studenty ucitelstvi a jejich zaky je charakteri-
stické tim, Ze studenti ucitelstvi z pohledu zaku disponuji dostate¢nou poznat-
kovou zdkladnou a soucasné jsou s to tyto poznatky zakim vhodnym zpuso-
bem a s urcitou davkou atraktivity zprostiedkovat. Studenti tedy z pohledu zakt
splnuji to, co se od nich oc¢ekavd, a v dtisledku toho se také zaci do zna¢né miry
chovaji tak, jak se o¢ekava od nich. Cile studenti se ocitaji v blizkosti cilti zaka
(aby predmét zdarné ukoncili a aby ve tfidé byla alespon trochu zabava, viz
Cothran & Ennis, 1997, s. 550), ¢imz dochazi ke shodé na definici situace, a
mocenské vztahy ve tfidé jsou nastaveny v pomérné stabilnim modu kooperace.

Jaké podoby za téchto okolnosti nabyva interakce ve $kolni tfidé, nejlépe do-
klada konkrétni priklad — v tomto piipadé vynatek z vyuky déjepisu studentky
Lenky, ktera zaktim popisuje, jak probihalo sjednoceni Némecka:
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Ukazka 64
Studentka Lenka, vyuka déjepisu, prvni hodina

U: Prust bylo vice, méli vice dél a skoncilo to opravdu drtivou porazkou
Francie. Tam Francie méla v bitvé zhruba 120 tisic muzi a z toho jich bylo
okolo 103 tisic zajato a asi 17 tisic zabito a Prusové ztratili jenom 9 tisic muzd,
ti jich méli asi 200 tisic. Takze to bylo opravdu, opravdu jasné. Tak (.) ta bitva
u Sedanu, co je to ten Sedan?

77: Mésto.

U: To je mésto. Vidite, vidite ho i na svoji (.) svoji mapé, Ze jo? Vidite. Nachazi
se ve Francii, takze ve mésté se opevnil kdo?

K: Francouzi.

U: Francouzi. A zhruba ve ¢tyfi hodiny rano na né zautocili (.) zauatodili ti
Prusaci. Kdyz chcete na nékoho takhle zautocit, jak je to lepsi? Kdyz jste vy
jako...

K: Na konich.

27: ((zasméji se))

U: Jo, na konich, mize byt, ale myslim jakoby geograficky.

K: Palbou.

K: Tak na kopci.

U: Na kopci. Takze Prusaci byli na kopci a palili doli na to mésto. Jo? Takze
proto ta bitva trvala, ona trvala asi hodinu jenom. Jo? Oni je prosté hnedka,
hnedka zmasakrovali.

K: Oni to cekali?

U: Ano, oni to ¢ekali. Oni pfijeli, ti Prusaci je- nékolik dni obléhali v tom
Sedanu, takze oni to ¢ekali, ale nemohli nic délat, protoze byli v tom mésté.
K: A jo.

U: Jo? Ehm (.) takze tam mame vyhlaseno- jo, tady mate jesté tu kapitulaci,
jak na tom obrazku Napoleon III. kapituluje a je tedy zajat.

Studentka Lenka popisuje, jak se uskute¢nila bitva u Sedanu. Krom historic-
kych fakt pritom zminuje i detaily bitvy, jako napfiklad ¢as utoku nebo lokaci
obou armad, takze popisovana historicka udalost ziskava pro zaky konkrét-
ni kontury. Studentka v popisu sahd k emocné zabarvenému slovniku, hovofi
o Prusacich, masakrovani apod., coz mize taktéz pisobit jako prostfedek pribli-
zujici u¢ivo. Nevyuzivd pritom pouze monologicky vyklad — své promluvy stfida
s kontrolnimi otazkami, jimiz si ovéfuje, zZe zaci jeji vyklad sleduji a soucasné mu
rozumi (piikladem je otdzka, co je to Sedan), nebo otdzkami, jimiz zaky vede
k tomu, aby si sebe sami predstavili v popisované situaci (otdzkou, jak je nejlepsi
zautocit). Usporadani ve tfidé zakiim dovoluje, aby se zapojili, i kdyz s jistotou
nevédi a spise od boku tipuji (jeden z zaka napriklad navrhuje, ze nejlépe se ttoci
na konich), pficemz studentka jejich ndpady pfijima, byt sama chtéla slyset jiné
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fedeni. Z4ci sami se neboji poklddat studentce dalsi doplfujici otdzky a davaji
jimi najevo sviij zdjem o véc. Mezi studentkou a zaky tak dochdzi ke shodé na de-
finici situace. Studentce Lence je ze strany zaki pfipsana expertni moc — dispo-
nuje informacemi, o néz zaci maji zajem, a na jejich poptavku reaguje tim, Ze tyto
informace s zaky sdili, tzn. Ze vzdy na urcitou dobu slevuje ze své dominance
ve prospéch zakd, jejichz pozadavkim rada vyhovuje, a nechava moc ve tridé
cirkulovat od sebe k zakiim a zpét (viz kapitola 2.2). Studentka Lenka tak ze své
strany splnuje véechny predpoklady pro to, aby si zaci osvojili, co maji, ¢imz se
pro zaky stava tzv. rozpoznanym expertem.

Schopnost zprostiredkovat zakiim ucivo je jednim z diivodd, pro¢ zaci ve vyu-
ce studentd, které povazuji za experty, dosahuji svého cile - védi, co maji, a pro-
chazeji predmétem bez vétsich obtizi. V dusledku toho casto ziskavaji pozitivni
zpétnou vazbu a zazivaji pocit uspéchu. To doklada ukazka z vyuky studentky
Mileny:

Ukazka 65
Studentka Milena, vyuka obcanské vychovy, druhd hodina

U: Co jste napsali u té prvni otazky? Co to je zivotni prostfedi? Lukasi?
K Lukas: V$echno kolem nas.

U: Véechno kolem nas. Spravné.

U: Saro, napsalas jesté néco jinaciho? Jak- Nebo cos napsala?

K Sara: Ne ja jsem tam davala ty priklady, co jsme méli.

U: Jo, taky mohlo byt ur¢ité. Tak co napsal Filip.

K Filip: Ja jsem tam psal priroda, lidé a vSechno co ¢lovék vyrobil.

U: Urdite, to je taky spravna odpoveéd.

U: Tak druha otazka byla dva klady a dva zapory Zivota ve mésté.

Milena zakéim ve své prvni vyucovaci hodiné vysvétlovala nékolik mélo bodt
vztahujicich se k Zivotnimu prostfedi — nejprve spolecné vyjmenovavali, co vse
muze byt soucasti zivotniho prostfedi, Milena pak sdélila Zakiim stru¢nou defini-
ci zivotniho prostfedi, a potom jiz spole¢né prichazeli na mozné vyhody a nevy-
hody Zivota ve mésté a na vesnici. V druhé vyucovaci hoding, z niz pochazi vyse
uvedena ukdzka, Zaci pidi test, ktery ovéruje, co si z pfedchozi hodiny pamatuji.
Po jeho odevzdani se studentka zaka pta, jak odpovédéli na testové otazky. Otaz-
ky koresponduji s tim, jak bylo ucivo prezentovano v minulé hoding, a je zfejmé,
ze zaci odpovédi znaji. Lukas, Sara i Filip sice pfichazeji kazdy s jinou definici
zivotniho prostiedi, nicméné obsah jejich odpovédi se potkava a zaci od Mile-
ny ziskavaji pozitivni zpétnou vazbu. Opét se vracime k dosazeni shodnych cilt
- z pohledu zak je mise studentky uspésna, nebot jim dopomohla k vlastnimu
uspéchu, coz byl také cil, jehoz chtéla dosahnout sama studentka. Plati tedy, ze
v okamziku, kdy studenti dopomohou zakiim k pocitu uspéchu vystavéném
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na tom, ze jsou schopni prokazat své védomosti, stavaji se v jejich oc¢ich odbor-
niky na své femeslo. Expertem je pro zaky ten, diky némuz se zaci sami experty
stavaji.*?

Bylo by mozné predpokladat, ze k tomu, aby byl student vniman jako expert,
nejlépe poslouzi, kdyz bude s zaky probirat naro¢néjsi ucivo, v némz se jeho ex-
pertnost bude moci naplno projevit. Studenti sami navic opakované zminuji, Ze
se citi byt experty o to vice, o co méné toho jejich zaci védi, coz ilustruje napri-
klad citace Zdeny: ,,Protoze jsem si prosté prisla vétsi odbornik v té némciné nez
v ¢edtiné. Tam ty décka prosté nejsou skoro na zadné urovni. Prosté par slovicek
ze a jako tam si, tam si prijdu jako §éf.“ Z vysledkt dotaznikt vsak vyplyva, ze
experty se v zakovskych oc¢ich mohou stat i studenti, ktefi probiraji pomérné ba-
nalni ucivo, coz se déje zejména ve vyuce studentky Mileny:

Ukazka 66
Studentka Milena, vyuka obcanské vychovy, osmy rocnik, tieti hodina

U: Kam by mohla tfeba jet Lucka?

K Pavel: Do Japonska?

U: Do Japonska. A jak bys tam mluvila?

D Lucka: Japonsky.

U: Japonsky, spravné. Tak vymysli néco Dominikovi. Néjakou zemi nebo
meésto.

D Lucka: Chorvatsky. Chorvatsko?

U: Chorvatsko. A Dominiku, jak bys tam mluvil?

K Dominik: Chorvatsky.

U: Chorvatsky spravné.

Vyse uvedend ukazka zachycuje situaci, kdy studentka zaky vyzyva k tomu, at
feknou zemi, do niz by mohli cestovat, a nasledné uvedou, jakym jazykem by tam
mluvili. Zci v zdsadé voli zemé, jejichz jazyk je odvozen z nazvu zemé, takze se
jedna o cviceni, které je kognitivné velmi nenaro¢né. U¢ivo, kterému se student-
ka Milena vénuje, lze pfitom povazovat za pomérné trivialni po celou dobu jeji
praxe. V prvni hodiné s zaky Milena naptiklad fesi, po jakych pamatkach svého
meésta by provedli své pribuzné, kdyz by k nim pfijeli na navstévu, v nasledujici
hodiné fesi vyhody a nevyhody Zivota ve mésté a na vesnici, aniz by néjak revi-
dovala zakovské odpovédi (nevyhodou Zivota ve mésté pak dle nich je naptiklad
hodné budov ¢i internet), ve tieti hodiné spolu s zaky tfidi ukazky spisovné-
ho a nespisovného jazyka atd. Presto je pravé Milena podle svych zaki nejvét-
$im expertem ze vSech sledovanych studentti (zakovské odpovédi vztahujici se

42 Zaci se pritom prostiednictvim vyuky student? ¢&i uciteld stdvaji experty, ktefi ovladli preddefinované
obsahy. Osvojené poznatky jsou zédk od zaka analogické a vztahuji se ke stejnym tématim v podobné mite.
V tomto ohledu tedy vyuka sméfuje k tomu, aby se z zdk stali experti unifikovani a zejména sériovi.
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k expertni bazi moci v jejim pripadé dosahly priméru 4,89, viz obrazek 9, s. 156,
v dtisledku ¢ehoz Ize fici, Ze Zaci Milenu vnimaji jako experta). Je tedy ziejmé, ze
povaha, resp. naroc¢nost uciva, kterym se tfida aktualné zabyva, nehraje vyraznou
roli, at uz je to dano tim, Ze zaci nejsou s to naro¢nost uciva a tim také naroky
kladené na studenta relevantné posoudit, nebo tim, Ze to pro né neni smérodatné.
Co tedy sehrava vyraznéjsi roli?

Domnivame se, ze jednim z divodu jsou organiza¢ni schopnosti studentd,
kterym Z4ci ptititaji expertni moc. Zaci v jejich tiidach totiz védi, co se od nich
ve kterém okamziku ocekava, a neocitaji se ve stadiu dezorientace, coZ zvySuje
$ance na jejich pozdéjsi uspéch. Prikladem muze byt ukazka z vyuky studentky
Mileny:

Ukazka 67
Studentka Milena, vyuka oblanské vychovy, prvni hodina

U: Vy si tedka vemte sesit, (1) napiSeme si kratky zapis. Nezapomente
na dnes$ni datum, dnes je dvacatého sedmého biezna. A nadpis bude Zivotni
prostredi. (2)

Z: Do obcanské vychovy?

U: Prosim? Do obc¢anské vychovy. (2) Tak datum dvacatého sedmého brezna
(5) a nadpis bude zivotni prostredi. (15) Tak mate v$ichni hotovo? Jesté chvil-
ku poc¢kame. (8) Tak a ja vam tedka nadiktuju takové dvé véticky kratké (2).
Jesté pockame na Lucku. Vichni méte hotovo? Takze si piste, zivotni prostte-
di je v3e, co nds obklopuje. Zivotni prostiedi je vie, (.) co nas obklopuje. (2)
Zivotni prosttedi je v3e, (.) co nas obklopuje. (2) Zivotni prosttedi je vse, (.)
co nas obklopuje. Filipe, kde bude ¢arka v té vété?

K Filip: No neni ¢arka.

U: Neni? Je tam, Klari, ¢arka?

D Klara: Je pted, po vse a po co.

U: Po vde je ¢arka, tak nezapomeiite, at ji tam vSichni mate vSichni ¢arku
po vse. Zivotni prostiedi je ve, co nds obklopuje.

Studentka Milena zaktm krok za krokem sdéluje, co maji délat, a soucasné
kontroluje, zda se v8ichni Zaci stihaji jejimi instrukcemi fidit. Je schopnd dikto-
vat tak, ze zaci zapisu staci (coz pro fadu jejich kolegti studentt ztstava problé-
mem) a vénuje se i detailim jdoucim mimo vyucovaci predmét (jako naptiklad
interpunkci).

Hladkému pribéhu organizace vyuky napomaha takeé to, ze studenti postupu-
ji takovym zptisobem, jak jsou zaci zvykli od svych béznych ucitelti. Pokud jsou
zaci zvykli na diktovani, je pro studenty vhodné, kdyz zapis taktéz diktuji. Pokud
jsou vsak zaci zvykli na zapis na tabuli, stava se diktovani problémem. V tom-
to ohledu se do ziskané expertni moci studentl promita spoluprace s cvicnym
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ucitelem a predchazejici hodiny naslechtl, kde studenti pronikaji do organizac-
nich rutin jednotlivych predmétt. Pokud pak zaci védi, co maji v kterou chvili
délat, je pro né snazsi dosahnout ve vyuce Gspéchu, a tim tedy opét vnimat jako
uspésného také studenta uditelstvi, ktery ma na vysledku sviij podil.

Ve vyuce studentd, kterym zdci pfiznali expertni moc, lze vysledovat jesté
jednu pravidelnost, a tou je jejich diivéra ve znalosti a dovednosti zakd. Studenti
zaky povzbuzuji v jejich snazeni a davaji jim najevo, Ze véfi v uspéch jejich vyko-
nu. To Ize dolozit naptiklad ukazkou z vyuky studentky Véry:

Ukazka 68
Studentka Veéra, vyuka Ceského jazyka, pdtd hodina

U: No? Klari?

D Klara: Ne, ja nevim.

U: Pro¢, vzdyts to fikala spravné, tak se neboj.

D Klara: Jaky sjezd? V maskach?

U: Mhm. Takze zase to rozviji ten sjezd to v maskach. O jaky sjezd jde? Jde
o sjezd v maskach.

Studenti zaky opakované vyzyvaji ke zkouseni odpovédi, a to i v pripadeé, ze
si jimi Zaci nejsou jisti, jako tomu je u zakyné Klarky v ukdzce. Pfipadna pochy-
beni se nikterak nepenalizuji, takze zdkiim za cenu malého rizika opét stoupa
nadéje na uspéch. I v pribéhu nékolika malo hodin je pak znat, ze Zaci se osmé-
luji a dovoluji si se studenty o ucivu diskutovat, jako tomu je napiiklad ve vyuce
studentky Lenky:

Ukazka 69
Studentka Lenka, vyuka déjepisu, Sestd hodina

K: No tak ale tam nebylo Rakousko.

U: No, tam odmitli pomoct tomu Rusku, tak dejme tomu se jich to tykalo.
K: Ale nebojovali.

U: No, nebojovali, mas pravdu, ale ((sméje se)) ale tyka se to nas.

Ve chvili, kdy jsou studenti v pribéhu své praxe zaky prijati jakoZto rozpoz-
nani experti, je jim tento status — za podminky, Ze jejich vykon zistava vice méné
konstantni — pfipsan po celou dobu praxe a Zaci nemaji potrebu jejich vystu-
povani zpochybnovat nebo proti nému urcitym zpisobem revoltovat. Pfiznané
expertstvi studentiim neni odebrano dokonce ani ve chvili, kdy se role ve tfi-
dé otodi a studenti se epizodicky stanou témi, kdo chybuji, coz doklada situace
z vyuky studentky Lenky (ztstavame pfitom ve vyuce déjepisu):
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Ukazka 70

D: Co jsme méli zakrouzkovat?
U: Jo, habsburskd monarchie, ¢, c. Promin, ja jsem Ti nerozumeéla.
D: To nevadi.

Dtsledkem tohoto usporadani pak je to, Ze studenti se v ramci své nékoli-
kahodinové praxe osméluji, experimentuji s vyukovymi metodami a rozsifuji
si jejich repertodr. Ve vyuce napfiklad nartistd zastoupeni skupinové prace, zaci
sami mohou vést vyklad, zvysuje se celkovy podil Zakovskych promluv. Praxe tak
splnuje ucel, ktery od nich studenti oc¢ekavaji a ktery popisuje napriklad Mile-
na: ,Potfebuju mnohem del$i praxi, abych si tak néjak, méla néjaky seznam téch
svych triki, které bych védéla, ze vidycky zafunguji.“ Lze tedy fici, Ze v modu
kooperace, ktery lze chapat jako modus idealni, praxe spliuje sviyj cil, nebot stu-
denti se v jejim prabéhu uci vyucovat.

4.5.2 TuSené expertstvi v modu kompromisu

Druhy typ mocenskych vztahi, které jsou ustaveny na mife percipovaného expert-
stvi zcastnénych stran, lze taktéz chapat jako konsensualni usporadani, kdy do-
chazi k udrzeni funkéniho ucebniho prostredi. Ani v tomto pripadé se tak $kolni
tfida neproménuje v bitevni pole, kde se dvé protichiidné strany snazi prosadit své
zajmy. Presto je mezi kooperaci a kompromisem patrny rozdil. Ten prameni zejmé-
na z toho, Ze vyuka se v tomto pripadé odehrava bez angazovaného nasazeni zu-
¢astnénych stran, které jsme v modu kooperace mohli sledovat v orientaci na zaky
ze strany studentt i v aktivni a mnohdy spontanni participaci zakd.

Jakou podobu ma interakce v modu kompromisu, zachycuje ukazka z vyuky
studenta Radka, ktery zaktim vysvétluje, co se skryva pod pojmy vid dokonavy
a vid nedokonavy:

Ukazka 71
Student Radek, vyuka ceského jazyka, druhd hodina

U: Takze vyjadiuji budouci cas, teda pritomné tvary vyjadiuji budou-
ci ¢as. Z toho nam vyplyva ((napise sipku na tabuli)), Ze slovesa dokonava
nedokazi vytvorit pfitomny cas. Tak (.) pfitomné tvary vyjadiuji budouci
¢as. (nékolikrat opakuje). Nemohou vytvorit pfitomny ¢as. A pritomné tvary
vyjadfuji budouci cas. Je to jasné? Ted si to ukdzeme na prikladu. ((podivd
se do svych pozndmek)) Tak. (5) Mame sloveso. (1) Jesté to fekneme tak. Tys
Tome fikal ((otoci se smérem k Tomovi a ukdze na néj fixou)), jak se tvori.

K Tomas: Pomoci predpony.

U: Tak tvofime je pomoci predpon. Pomoci predpon, jo? Tak dalsi odrazka.
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((zapise ji na tabuli)) Od sloves nedokonavych se tvofi pomoci predpon. ((na
tabuli za odrazku pise predpony)) Od sloves nedokonavych se tvori pomoci pred-
pon ((diva se do pozndmek)), (3) ktera ovéem na rozdil, které ovSem na rozdil
od sloves nedokonavych méni vyznam slovesa. Takze od sloves nedokonavych se
tvofi pomoci predpon, ktera méni vyznam slovesa. Jako ptiklad ((napise na tabu-
li psat)) (4) psat. ((poodstoupi od tabule)) Je sloveso dokonavé nebo nedokonavé?
D Maruska: Dokonavé.

K Tom: Nedokonavé.

U: Tak. Od sloves nedokonavych se tvofi pomoci predpon. To znamend, Ze
tady mame sloveso nedokonavé.

Radkuav vyklad netrpi tim, Ze sdim Radek by ucivu nerozumél, jeho znalost
obsahu je z jeho vyuky patrnd. Slabinou vsak ztstava didaktickd znalost obsa-
hu - Radek se opira o abstraktni definice, stavi na znalosti dalSich gramatickych
pojmi, uc¢ivo po dlouhou dobu nepropojuje s konkrétnimi jazykovymi mani-
festacemi v podobé prikladi a monologicky je vysvétluje ve dlouhych blocich.
Jako v pripadé Radka, je také pro dalsi studenty, které svoji praxi uskutecnuji
v modu konsensu, typické, ze ackoli zpravidla disponuji potfebnymi znalost-
mi, problematické je pro né samotné zprostredkovani uciva. Prace s poutavosti
vykladu (v podobé kompozice znalosti spolu s zaky, propojovani uciva s kazdo-
dennim Zivotem, nebo za pomoci emoc¢né zabarvené slovni zasoby, k nimz se
uchyluji studenti v modu kooperace) je prozatim pro studenty velkym tématem
do budoucna.

Duivod, pro¢ tomu tak je, vysvétluje v rozhovoru napriklad Zdena: ,,Pfijdu jako-
by na tu zédkladku a mam vysvétlovat tieba $estakiim néjakou primitivni latku. Co
to tenkrat bylo, kdy se piSe, piSe dlouhé i. T¥eba nasi ucitelce. Jo, ze tam je dlouhé
i a tfeba a vidéli jsme nasi ucitelku, tam je kratké. A ted ja jim to mam vysvétlit
a naucit je to. A jakoby ja todlecto nevim. Ja todlecto nevim. Ja tfeba vim, ze proc¢
to je, Ze je to Ctvrtej pad a proto je to takhle a takhle. Nebo je to sedmej pad a proto
je to takhle a takhle. Ale ja uz nevim, tfeba Ze prosté tém déckam je potreba fict, ze
si musi pomoct tim zdjmenem ten jo. (...) Takze eee tfeba na fakulté na nas do nas
tluc¢ou takovyhle info, jakoby informace, abychom védéli celou pfiru¢ni mluvnici
cestiny. Kdyz teda tedka mluvim o cestiné a podobné, ale uz jakoby nejsme pfipra-
veni na to, jak to predat tém tfeba Sestakiim. Kterejm to musim predat polopaté, jo?
Ja bych jim tieba fekla dvacet poucek, ale jako ty jim fict nemtizu, protoze by na mé
koukali jak tele na novy vrata.“ Je zfejmé, ze Zdena své znalosti nezpochybnuje.
Sama je toho ndzoru, Ze teoretickych poucek, které se k ucivu vztahuji, znd vic nez
dost. To ji vSak nepomtize v tom, jak u¢ivo srozumitelné vysvétlit zakém.

Vratme se k ciliim, které na ucebni situace kladou studenti i zaci. Zatimco
studenti chtéji své zaky néco naucit, zaci chtéji predmétem zdarné projit — jejich
cile se tedy v tomto ohledu protinaji. Také v modu kompromisu se obé strany
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v tomto cili potkavaji, nicméné ve snaze o jeho dosazeni je zde nutné znacné usili
z obou stran. Zatimco studenti zkouseji, jak zaktim ucivo zprosttedkovat, zaci
jejich snahu nikterak nepodryvaji a expertnost studentti nezpochybnuji. Praxe
studentd, ktefi se s zaky ocitaji v modu kompromisu, se tedy nese ve znameni
hledani cesty k tomu, jak zakiim zprostfedkovat ucebni obsah. Promita se vsak
tento deficit do toho, nakolik studenti podle zakt disponuji expertni moci?

Pokud studenti viditelné nechybuji, nejsou zaci zpravidla s to relevantné po-
soudit, kolik toho studenti o u¢ivu védi. Také v ptipadé Zdeny a Radka proto zaci
predpokladaji, Ze oba studenti se v ucivu orientuji, byt je misty nejsou schopni
»prelozit® tak, aby mu Zaci snadno porozuméli. Zdenu i Radka tak Ize z pohledu
zaktl chapat jako tusené experty, nebot jim zaci z velké miry priznavaji expertni
moc (byt je jejich skére malinko niz$i nez u kolegii z modu kooperace - Radek
i Zdena disponuji hodnotou x = 4,3, viz obrazek 6, s. 64).

Obtizné vstrebatelné zprostiedkovani uciva ze strany studentt se automaticky
promita také do jednani zaka. Zatimco v pfedchozim modu jsme mohli sledovat,
jak zaci sami aktivné vstupuji do komunikace se studenty, chtéji odpovidat, kla-
dou otazky a komentuji ucivo, v uspotradani konsensu jejich angazované nasazeni
pro véc absentuje. Dtivod dle naseho nazoru spociva v tom, ze pokud si Zaci -
v zavislosti na obtiznéji srozumitelném vykladu studentt — nejsou svymi znalost-
uvedli, pro zaky je dulezité zazivat pocit tspéchu zaloZeny na tom, ze disponuji
dostate¢nou poznatkovou zakladnou a stavaji se pro studenty komunika¢nimi
partnery, ktefi s nimi dovedou drzet krok. V diisledku obtizné vstiebatelného
zprostfedkovani uciva je vSak v tomto modu zakovsky uspéch oddalen, nebot
zakim trva, nez dosdhnou cile v podobé ovladnuti uciva do té jimi pozadované
miry. Zaci tak hovoti zejména tehdy, kdyZ jsou k tomu studentem vybidnuti.

Na jejich odpovédi, které pripadné nejsou spravné, navic studenti nereagu-
ji zpétnou vazbou, v niz zakiim nepomahaji, aby ke spravnému feseni dosli, ale
spise své otazky presméruji na jiného z zakd, jako tomu je napriklad v ukazce
z vyuky Zdeny:

Ukazka 72
Studentka Zdena, vyuka ceského jazyka, treti hodina

U: Dalsi. Tadeas?

K Tadeas: (nnn) Bude mékky I.

U: Nebude. Co jsme si tedka fikali na zacatku pfi. Nebo na zacatku. Nez jsme
zacali délat cviceni? (.) Tak jsme si opakovali poucky. (.) O jaky se jedna pad?
U: ((smérem k Zdkyni Lucce)) Tak porad.

D Lucka: Sedmy pad.

U: O sedmy pad. Vyborné.
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Tadea$, ktery chybuje pfi urceni tvrdého ¢i mékkého i v koncovce pridavné-
ho jména, se od Zdeny dozvida, Ze jeho odpovéd neni spravna. Ve snaze o odii-
vodnéni jevu se vSak studentka zahy obraci na Tadeasovu spoluzacku, misto aby
zakovi pomohla, jak ma ke spravné odpovédi dojit sam. Zpétna vazba, kterou
zaci ke svym odpovédim dostanou v pripadé pochybeni, je tak nemotivuje, aby
odpovidali, pokud si u¢ivem nejsou jisti. Odli$nd je situace az ve chvili, kdy zaci
spravné odpovédi znaji. Tehdy se ve snaze o ziskani pozitivni zpétné vazby snazi
dostat ke slovu, jako tomu je v modu kooperace.

Co studentim v tomto modu nicméné nelze upfit, je jejich schopnost organi-
zace vyuky, nebot zaci v jejich tfidach védi, co se od nich ocekava a jak maji aktu-
alné jednat (ve stejném duchu se zaci také vyjadfuji v dotaznikovych polozkach).
Po této strance si tak studenti z modu kompromisu nijak nezadaji se svymi kolegy
z modu kooperace. Jak jsme uvedli, ve tfidach casto absentuji angazovani fe¢ni-
ci z fad zaka. Studenti proto tuto situaci fesi tim, Ze se zaméfuji na to, aby mohli
monitorovat zakovskou praci. Systematicky vyvolavaji vSechny zaky, ¢imz zjistuji,
nakolik Zaci uc¢ivu rozuméji, podle toho prizpasobuji svtij dal$i vyklad. Zaroven tak
minimalizuji Zakovské tinikové chovani v podobé vénovani se jinym nez vyukovym
¢innostem. Nedostatky plynouci ze zprostfedkovani uciva jsou tedy v tomto ohledu
kompenzovany tim, ze studenti dobfe zvladaji organizovat vyuku a zapojovat zaky,
¢imz je nuti k tomu, aby s uc¢ivem pracovali a hledali si cestu, jak mu porozumét.

V modu kooperace jsme hovorili o tom, ze studenti, které lze oznacit jako
rozpoznané experty, rozsifuji repertoar vyukovych metod a zkouseji svou vyu-
ku rtzné inovovat, jejich zabér se tedy rozsifuje. U studentd, které lze ze strany
zaki oznacit spiSe jako tuSené experty, k rozsifovani inventare vyukovych metod
nedochazi. Studenti naopak setrvavaji u rutinnich postupti, k nimz se uchylili
od zacatku své praxe, a pokouseji se tyto metody propracovat. Zatimco u rozpoz-
nanych expertit dochazi k roz$ifovani inventare vyukovych postupti a metod, zde
dochazi k prohloubeni jeho zékladnich slozek.

4.5.3 Zpochybnéné expertstvi v modu kompetice

Usporddanim, které dopliuje triddu, z niZ jsme zatim predstavili mody koopera-
ce a kompromisu, oznac¢ujeme jako modus kompetice. Jak jeho nazev napovida,
jedna se o usporadani, ve kterém se studenti ucitelstvi a zaci snazi na ukor druhé
zucastnéné strany prosadit své zajmy. Definice situace je rozdilnd a ve tridé se
objevuji oteviené konfliktni situace.

Jiz jsme uvedli, ze Zaci ptiznavaji expertni moc tomu, diky jehoz expertnosti
se snaze (jako tomu je u modu kooperace) ¢i obtiznéji (jako v modu konsensu)
sami experty stavaji. V modu kompetice se tedy ocitaji studenti, ktef{ zakiim
podle jejich nazoru k uspéchu dopomoci nemohou, nebot sami expertnosti

nedosahuji. Hodnoceni, ktera zaci studenttim pfipsali prostfednictvim svych
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odpovédi v dotazniku, ani v tomto pfipadé rozhodné nejsou alarmujici. Stu-
dentka Karla skoncila s vysledkem x = 4,08 jen o néco malo hir nez jeji kole-
gové, o nichz jsme hovorili jako o tusenych expertech, Petra se u zaki dostala
se jeji hodnoceni velmi tésné ocitlo na negativni strané skaly. Interakce ve tfi-
dé vsak presto nabyva odlisnych kontur. Mocenské vztahy mezi studenty a zaky
jsou charakteristické opakovanou snahou zakt o revoltu, na niz studenti rea-
guji snahou udrzet déni ve tfidé pokud mozno v chodu. Proto v tomto modu
prichazi ke slovu donucovaci moc. Patrné je to pravé u studentky Alice, které
zaci pripsali nejvyssi hodnotu legitimni/donucovaci moci ze studentl v nasem
vyzkumném vzorku (podrobnéji viz kapitola donucovaci moc). V tomto piipa-
dé tedy s ohledem na studenty mtizeme hovotit o expertstvi zpochybnovaném.
Jaké dtivody k tomuto usporadani vedou?

Zpochybnéni expertniho statusu muze v prvni fadé vychazet z nepresvédci-
vého vykonu studentd, jako tomu je u studentek Petry nebo Karly:

Ukazka 73
Studentka Karla, vyuka déjepisu, prvni hodina

K: Co si k tomu Lautovi mame napsat? (jednd se o Ldjosze Kossutha — poz.
vyzkumnika)

U: Ustiedni postava v povsténi. (1) Anebo taky nic. Pani u¢itelka fikala, ze to
po vas nebude chtit, Ze je to dost slozité. Na stfedni to urcité budete probirat
vic a moznd i trochu néco jiného. Takze ja to napisu nahoru.

K Roman: ((nécemu se sam pro sebe zasméje))

DD: ((v prosttedni lavici se spolu tise bavi))

U: Tak, ptjdeme dal (4). ((divd se do svych pozndmek)) Jelikoz se samoziejmé,
jelikoz cisaf zbéhl zbabéle do Insbrucku pfi povstani ve Vidni, tak (2) Madari
prohlasili Habsburky jako sesazené z triinu. (3) A vlastné, ja se omlouvam,
jsem to rekla $patné.

K: Achjo!

U: Nicméné, dtsledek byl stejny — cisafem byl FrantiSek Josef I. A, jak jsme si
fikali u Italie, Ze Karel Albert napadd Habsburské zemé, tak FrantiSek Josef I.
jde zasahovat do Italie, tim padem opousti rakouské zemé a Madari maji na-
vrch a prohlasili Habsburky, prohlasi Habsburky jako sesazené z trinu.

Karla zakim vysvétluje ucivo revoluce v Uhrach. Jeji odpovéd na zékovskou
otazku, co si zapsat k ustfedni postavé povstani, zachycuje distinktivni rys vy-
kladu studentti v modu kompetice, a to je zpochybnéni vyznamu predkladaného
uciva. Studentky Petra i Karla zaktim opakované sdéluji, Ze ucivo, které vysvétluji,
neni dilezité, ucitelka se na né zak nebude ptat atd. Karla v ukdzce naptiklad
zakim sdéluje, ze si u¢ivo nemuseji zapisovat a ze je podle ucitelky, kterou zaci
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na déjepis bézné maji, prilis slozité. Ucivo tak ze strany zaka ztraci na vyznamu -
nijak totiZ nepfispéje k uspésnému ukonceni predmétu.

Ukédzka zaznamenava jes$té jeden rys charakteristicky pro vyklad studentt
v modu kompetice. Uvedli jsme, Ze zaci nejsou schopni relevantné posoudit, jaka
je realna poznatkova zakladna studentt, ktefi u nich realizuji praxi. I ve chvili,
kdy studenti chybuji, to totiz Zaci nemuseji rozpoznat (studentka Petra zakim
naptiklad opakované opravuje predponu v souslovi stravit obéd na z-travit obéd,
aniz by byla upozornéna na své pochybeni). Chyby, jichz se studenti v modu kon-
fliktu dopoustéji, jsou vsak pro zdky casto viditelné. Studentka Karla v ukdzce
napriklad zaktm sdéluje, Ze chybovala, ale svou predchozi chybu pfitom nijak
nereviduje. To pak v o¢ich zakt pochopitelné zpochybnuje erudici studentt.

Ve snaze o snizeni mnozstvi chyb ¢i eliminaci nevédomosti je pro modus
kompetice typické, ze studenti vraceji zakovské otazky zpét na zaky. Ve chvili,
kdy Zaci kladou studentiim otazky (¢asto ve snaze o testovani jejich znalosti),
reaguji studenti (na rozdil od kolegti v pfechazejicich modech) prevedenim otaz-
ky zpét na zaky, a to zpravidla v podobé domaciho tkolu. O této své strategii
zpétné hovori naptiklad Karla: ,,Pokud jsem néco nevédéla, tak jsem urcité ode-
hrala stylem, do priste si to zjisti sam a do pristé maji za kol vsichni to zjistit. Ja
bych si to do pristé taky zjistila a mohli bychom to zkonzultovat.“

Jiny diivod pro ustaveni modu kompetice lze hledat ve vyuce studentky Alice.
V jejim piipadé by se dalo Fici, Ze se své expertnosti dobrovolné vzdavé. Ulohy,
které zaktim dava, totiz maji v zasadé otevrena zadani, a studentka Alice zakim
opakované sdéluje, Ze jejich odpovédi a feseni jsou minimalné stejné dobré jako
jeji vlastni. To zachycuje nize uvedena ukdzka z hodiny obcanské vychovy, v niz
studentka vede zaky k tomu, aby vyroky formulované agresivné upravili tak, aby
byly formulované asertivné:

Ukazka 74
Studentka Alice, vyuka obcanské vychovy, tieti hodina

U: Tak, kdyz mame: Tvoje vystupovani je neotesané. (3) Co byste rekli trochu

jinak. Tvoje vystupovani je neotesané.

DD: Tvoje vystupovani se mi nelibi.

U: Dobre, holky? ((obrdti se k divkdm v prvni lavici u svého stolu))

D: Nevystupuje$ dobfe, si myslim.

U: Nebo tfeba véta: myslim, Ze by ses mohl chovat lépe. Mohlo by byt?
((Sum))

D Kristyna: Jde o to, jaké vystoupeni jako v divadle nebo vystoupeni, jak se
chova.

U: Ale tam neni napsano vystoupeni, ale vystupovani. To je to, jak se chovas.
D Kristyna: A to nemuze bejt vystupovani jako v divadle. Ale to je jenom
muj nazor.
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U: ((prejde ke stolu)) Tak a podivame se na posledni vétu: Nezirej na mé.
D: Tvij pohled se mi nelibi.

K David: Moc se mi nelibi, jak se na mé divas.

U: Dobte. (1) Vyborné. (1) Mazu té poprosit, aby ses na mé prestal divat?
D Andrea: To bych nerekla.

K David: Mizu té poprosit...

U: Nerekla? Ani tfeba cizimu ¢lovéku? (1) Ne? (2) A vzadu jeste?

Alice nejprve pocka na dvé odpovédi od zak, které schvali jako mozné,
a poté nabizi své vlastni feseni. Na tomto misté se komunikac¢ni struktura, kterou
studenti ucitelstvi (tim, Ze uzaviraji jednotlivé interakce, a mohou tak hodnotit,
co se od zaki dozvédéli) za béznych okolnosti mohou vyuzit pro svij prospéch,
zcela otodi, a studentka naopak nechdvé zéky hodnotit jeji feSeni. Zakyné Kris-
tyna reaguje tim, Ze (chybné) poukazuje na dvoji vyklad zadani, ¢imz zaroven
dava najevo, ze studentcina odpovéd nemusi byt spravna. Alice se snazi Kristy-
né vysvétlit, ze zadani lze chapat pouze jednim zplisobem, nicméné zakyné s ni
nadale nesouhlasi. TotéZ se opakuje i v nasledujici interakci, kde Zaci asertivné
formuluji dalsi vétu. Také v tomto pripadé studentka prichdzi s vlastnim fesenim,
které zaci oteviené zamitnou. Na student¢inu snahu, za jakych okolnosti by bylo
mozné jeji vyrok pouzit, jiz déle nereaguji a nechdvaji jeji otdzku bez odezvy. Zaci
se tedy ridi logikou, ze kdyz sami védi l1épe nez studentka, neni jim ve vyuce ku
prospéchu. Alice se v dusledku svého liberalniho pristupu ocita ve stejné situaci
jako Petra a Karla.

Nejedna se nicméné o jediny divod, pro¢ se usporadani vztahti ve tfidé
na bazi expertni moci ocitd v modu kompetice. VSechny divody, které jsme do-
posud uvedli u jednotlivych modd, spocivaly v aktivnim jednani studentd, a hy-
poteticky tedy bylo v jejich silach usporadani ve tfidé proménit. U studentek Ali-
ce a Karly (Petra je na tom pouze o néco malo lépe) vsak hraje vyraznou roli také
to, Ze se s nimi Zaci neidentifikuji a pfisuzuji jim negativni moc referencni, ktera
s moci expertn{ vyrazné souvisi (viz kapitola 4.6). Cim méné tedy Zaci studenty
vnimaji jako nékoho, kdo je jim blizky, s kym maji hodné spole¢ného a komu
by se potencialné chtéli podobat, tim méné budou podle zakt také odborniky
ve svém oboru.

Ve shodé s definici moci jakozto vztahové proménné se zpochybnovani
expertnosti studentt ze strany zaka vyrazné promita do toho, jak studenti dale
jednaji. Cim vice Z4ci o expertnosti studentt pochybuji, tim vice studenti usi-
luji o to, aby zakiim dokazali, Ze toho védi vice nez oni. V dusledku této soutéze
kdo z koho jsou to pravé vyuc¢ovaci hodiny v modu kompetice, kde studenti ¢asto
zaky testuji na sadé vyjimek ¢i chytakd, coz doklada napriklad diktat u studentky
Petry:
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Ukazka 75
Studentka Petra, vyuka cCeského jazyka, tieti hodina

U: Taméjsi obyvatelé, ¢arka. (3) Stravit obéd.

K: Jak?

U: Stravit obéd. (10) Stravit obéd, ¢arka. Stézi. (4) Stézi.

K Adam: Jenom?

U: Stézi jenom.

K Vojta: Stravit obéd stézi?

U: Prosim?

K Vojta: Stravit obéd stézi?

U: Stravit obéd, ¢arka, stézi, ¢arka. ((naznacuje édarky gestem)) Vyviklany zub.
K Honza: Jesté jednou.

Studenti se ve snaze o ziskani a udrzeni expertniho statusu uchyluji k postu-
pum, kdy zaky zkouseji na nejproblematictéjsi slozky uciva, u nichz stoupa sance,
ze zaci budou chybovat, a studenti tak budou moci dokazat, ze se od nich zaci
maji co naucit. Ze strany zak je tento postup pochopitelné ptijat kriticky, ¢imz
se mira konflikta ve tfidé dale stupnuje.

Zéci pak na vykon student reaguji tfemi zptsoby. V prvni fadé se studenty
zkratka nekomunikuji, jako tomu je napriklad u Alice:

Ukazka 76
Studentka Alice, vyuka oblanské vychovy, treti hodina

U: Dokézete bez problémt uznat, Ze nékdo mél pravdu a vy jste pochybili?
(.) Dokazete nékoho pochvilit, kdyz se vam to tfeba uplné (.) nelibi? ((trochu
gestikuluje))

U: No?

(7)

U: Nebudeme spolu komunikovat? ((vraci se za ucitelsky stiil))

U: Tak jo (.) Otevrete si prosim vas ucebnice na strané 36.

V druhé radé davaji studentim najevo, Ze nemaji zdjem na tom si nabizené
ucivo osvojit. Zatimco v predchozich modech se snazi dosahnout uspéchu a uci-
vo ovladnout, zde naopak triumfuji tim, ze ucivo, které jim studenti zprostredko-
vavaji, odmitaji. Ve vyuce studentky Petry se Zaci naptiklad trumfuji v tom, kdo
ma horsi znamku, a davaji studentce najevo, ze jim na vysledné znamce nezalezi:
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Ukazka 77
Studentka Petra, vyuka cCeského jazyka, tieti hodina

D Ivana: Mame si to napsat do zakovsky?

U: Ted to chci fict, nechte mé mluvit.

K: Pani uc¢itelko, dostal nékdo viibec jedni¢ku?

K: Bara dostala jednicku.

U: Aspon umi jedina z vas pravopis. Plilka tfidy méla pétky.
K Samir: Jenze pétka je jednic¢ka u nékoho.

U: Po nékterych jsem to nemohla ani precist.

Do tretice pak zaci studentim vice ¢i méné oteviené naznacuji, ze si ve své

¢innosti nevedou dobfre. Poukazuji na to, Ze student $patné diktuje, jako tomu je
vy$e, nema vhodné pfipraveny zapis, chybuje v u¢ivu, ma naplanované ¢innosti,
které jsou podle zaki (a ne vzdy neopodstatnéné) zcela bez uzitku, nebo ma $pat-
né pripravené zadani, jako tomu je naptiklad u Alice:

Ukazka 78

Studentka Alice, vyuka oblanské vychovy, ctvrtd hodina
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U: Tak a mame tam posledni jesté. To byste mohli. Mozna jste to zazili. Jak
byste odmitli spoluzacku, se kterou se nijak zvlast nekamaradis, a ona chce
pujcit tvij discman, ktery stfezi$ jako oko v hlavé a nikomu ho nepujcujes?
Z7: Discman? Discman? Coze?

U: Tak prevedte to na dnes$ni dobu a chce pujcit tfeba vas mobil. Takze jak
byste odmitli takovou spoluzacku?

Z7: ((5um))

U: A poslouchame vsichni prosim.

D: Ze ne.

U: Jenom bys fekla ne. Bez vysvétleni? Ehm. Tak kdo by fekl néco jiného?

K: Ne, nikomu to neptijcuji.

K Kuba: Zalezi, kdo by to byl.

U: No vzdyt to mas napsané. Spoluzacku, se kterou se nijak zvlast nekamaradis.
D Klara: Tak kdyz se s nim nijak nebavim, tak pochybuju, ze by ten ¢lovék
za mnou dosel sam, Ze si to chce néco pujcit.

U: Takze bys taky fekla jenom ne.

D Klara: Ne (N).

U: Tak a nerekl byste nékdo tfeba. Nefekli byste naptiklad, nezlob se, ja ten
mobil nikomu neptjc¢uju, takze ho neptij¢im ani tobé?

D: Ne. Ne. Ne, protoze bych ho pak tfeba zac¢la nékomu pijcovat a ona by si
toho mohla v§imnout.

U: Tak otocte si vSichni stranku a tam mame jesté posledni dva pripady.
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Alice s zaky na modelovych situacich trénuje, jak asertivné Fici ne. Zaci vak
nejprve poukazuji na to, ze modelova situace se muze tykat studentky, ovSem
jich ne (opakovanim slova discman poukazuji, Ze zadani je z jiné doby nez oni),
Kuba pak z mozné nepozornosti reaguje tim, Ze zadani je netplné, a kratce poté
se téhoz chytd i zdkyné Kldra s tim, Ze zaddni neni redlné. Studentka proto situaci
fesi tim, Ze sama nabizi feSent situace. Zaci je viak s oporou o validni argument
odmitaji.

Podobné situace se odehravaji také u studentky Karly. Ta naptiklad dava za-
kim za ukol rozdélit pozadavky na statopravni a liberdlni, aniz by jim vysvétli-
la, co ktery z pojmii znamena. Zaci proto proti tikolu oteviené revoltuji a dévaji
najevo, ze se miji u¢inkem. Studentka navic zakiim opét sdéluje, ze se toto uci-
vo nebude testovat, ¢imz zdkovské opozici dava do ruky o argument vic, proc¢ je
plnéni ukolu zbyte¢né:

Ukazka 79
Studentka Karla, vyuka déjepisu, prvni hodina

U: Vsech téch 12 pozadavkil rozdélit, jestli je to statopravni, jestli je to
liberalni.

K Petr: Pani ucitelko, to udélame spolu, stejné tomu nikdo nerozumi.
U: Spolec¢né si to potom zkontrolujeme.

D: [(nnn)]

ZZ: ((pracuji, hledi prevdzné do ucebnic a sesitii nebo jeden na druhého))
K Petr: (nnn) narodnostni?

U: No tak narodnostni.

K4: Jak to mam jako védét?

U: ((na K4, u jeho lavice)) Mozna je jich tam vic, musis si to precist, abys to
veédél. ((odchdzi od néj, obchazi dalsi lavice a pta se)) Kolik toho mate?
K4: Hmm Tak to stejné nebudu védét.

K Petr: Jak to mam jako poznat?

ZZ: ((pracovni hluk, polohlasné rozhovory, dotazy))

(...)

U: Bud to opisete celé, nebo to dokazete zestrucnit.

K Petr: To se neda, prece. To je tikol, co se neda.

U: Zestru¢nit — na stfedni budete muset taky umét zestru¢novat.

77: Jenomze- [JenZe] Jenomze jsme na zékladni $kole.

K: Kdyz ja nevim, co je to to statopravni, narodnostni.

K4: Ale pani ucitelko.

U: A navic jsem fikala, Ze test z toho nebude.

K4: Jezi$marja, tak pro¢ to délame?

U: Abyste cvicili svoje schopnosti.

K4: Ja uz je mam tak vycviceny, (1) Ze uz to ani neni mozny.
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Studenti v modu kompetice navic svou pozici oslabuji také tim, Ze — na rozdil
od svych kolegti v predchozich modech - nedisponuji organiza¢nimi schopnost-
mi a nenavazuji na rutiny, které zaci znaji od svych béznych ucitelit. To mtize do-
lozit kratka ukdzka z hodiny literatury studentky Petry, kdy maji zaci prednaset
referaty:

Ukazka 80
Studentka Petra, vyuka cCeského jazyka a literatury, pdtd hodina

U: Tak se rozhodnéte, kdo pujde.
K Marek: Mate to v kalendafi.
77: ((%4ci se dohaduji))

Z4ci, ktefi nemaji zdjem dosahnout se studenty urcité formy kompromisu,
tedy vyuzivaji prilezitosti, kterych se jim v tomto usporadani hojné dostava, aby
mohli zpochybnit znalosti studentt i jejich didaktické ¢i organizac¢ni schopnosti
a dovednosti. Tyto postupy navic misty vyuzivaji radoby ve shodé s tim, jak by se
ve vyuce spravné méli chovat, ¢imz oslabuji mozné protireakce ze strany studen-
tt. O této zkusenosti hovori napiiklad Petra: ,,Byl trochu problém udrzet vlastné
kazen nebo pozornost v té tfidé. Trochu je to mozna patrné i z té nahravky, ze
ta tfida fungovala tak trochu jako celek, jako skupina, kdy kdyz nékdo prednesl
referat, tak oni dlouho tleskali, nebylo to mozny utisit a tak dal.“ Stejny zazitek
zprostiedkovava také vyuka studentky Alice, v niz se Zaci bavi, nicméné ve chvili,
kdy se studentka napomene, se ohrazuji, Ze se bavi o uc¢ivu. V tomto pripadé ho-
vorit o zakovské kolonizaci (viz kapitola 2.2), kdy Zaci vyuzivaji béznych $kolnich
norem s cilem splnit své cile, odli$né od cilt studenta.

V modu kooperace jsme hovofili o tom, Ze studenti na situaci ve tfidé reaguji
roz$ifovanim inventare vyukovych metod a postupii, v modu konsensu prohlu-
bovanim metod a postupt stavajicich. U studentti v modu kompetice naopak
muzeme hovofit o urcité stagnaci, kterou zminuji také sami studenti. Napriklad
Petra fika: ,,Ja uz jsem tu posledni hodinu brala prosté, at to mam za sebou. Po-
sledni hodinu uz jsem to néjak vzdala, takze jsem se uz néjak extrémné nesnazi-
la, nic.“ Studentka Karla fesila svou vyuku v poslednich hodinach praxe tim, ze
studenttim poustéla audiostopy Toulek ceskou minulosti a sama jiz krom ovladani
techniky participovala co nejméné. Cil studentt tedy v tomto pripadé nespociva
ve zdokonaleni ¢i rozsifeni aktudlnich dovednosti, ale lze jej jednoduse shrnout
jako snaha prezit.

Pfi ohlédnuti za svou praxi studenti v modu kompetice o Zacich hovoii s de-
spektem a bez velkého ocekavani. Napriklad Karla uvadi: ,Ti Zaci to zkousi. Pro¢
mit obalenej sesit. Pro¢ vyhazovat tamhle, kdyz si za to miize koupit pytlik bram-
burkd, ze.“ Podobné Petra o zacich fika: ,Nespolupracuji, zZe, porad fvou, bavi
se, jsou jak zviratka.“ Z rozhovoru se studentkami ovsem nevyplyva, Ze by je
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stavajici zkuSenost néjak odradila. Pro situaci ve tfidé totiz maji vysvétleni. Petra
napriklad fika: ,Kazdopadné podle vSech jsem dostala nejhorsi tfidu na skole
((pousméje se)), takze to bylo celkem takovy ... Vsichni se divili, ze na zacatek
zrovna, kdyz jsem jesté nikoho nikdy neucila, tak Ze mi dali zrovna tady tu tfidu.”
Studentka Karla oproti tomu hovofi o nedostatecném case, ktery méla na pti-
pravu: ,,Tu kralovnu Viktorii jsem si teda musela nastudovat uplné. Jsem jezdila
po internetu, v ucebnicich, v§ude mozn¢, kde o ni byly kde jaké zminky. A zas
na druhou stranu nes$var internetu, Ze vétsina véci je na wikipedii a jiné zdroje
moc nejsou. Ve chvili, kdy se to dozvite, Ze druhej den mate ucit zrovna todle,
tak nemdte moc cas litat po knihovnach, nastudovavat dvousetstrankové knizky
o nékom. Pokud je viibec seZenete, protoze jsou tfeba vyptijcené. Takze jsem byla
rada, Ze aspon do néjaké miry jsem to zvladla nastudovat.“ U studentky Alice pfi-
chazi s divodem sama cvi¢na ucitelka: ,,To je strasné, strasné tézké téma.“ Karla
uvadi jako diivod také to, Ze cvi¢na ucitelka, ktera méla mit studentku na starost,
onemocnéla, a studentka tak zlistala ve vyuce sama jakozto suplujici ucitel: ,,Jak
tam pani ucitelka nebyla, tak jsem nevédéla viibec, co s nima mdm délat. Ze mé
nenechala zadné instrukce, nic, takze jsem vitbec netusila, co s nima mam délat.
Takze to, co jsem s nima délala, tak jsem si to jakoby vymyslela sama, co by se tak
mohlo.“ Vytvaret hypotézy o tom, nakolik by pfitomnost a kvalitnéjsi instrukce
cvi¢nych ucitelek ve vyuce zvratila usporadani ve tfidé, pochopitelné neni mozné
(cvi¢ny ucitel navic chybél tfeba také ve vyuce studenta Radka). Nutné je vsak
poznamenat, ze cvi¢ni ucitelé chybéli vzidy nejméné v druhé puli vyucovacich
hodin vsech studentek, jejichz vyuka skoncila v modu kompetice.

4.5.4 Shrnuti: Experti? Zatim je$té ne

Ukadzali jsme, Ze mocenské vztahy ve tfidach studentt ucitelstvi se mohou pohy-
bovat ve tfech modech. V modu kooperace se studenti ucitelstvi a jejich zaci sho-
duji na definici situace, ve tfidé dochazi k aktivni participaci obou stran a spolu
s tim také k cirkulaci moci po tfidé. Studenti ucitelstvi jsou svymi zaky rozpozna-
ni jakozto experti. Také v modu kompromisu je studentim priznan status exper-
td, nicméné se jednd o expertstvi tudené. Studenti v tomto modu totiz disponuji
oborovymi znalostmi, ale nalezeni zptsobu jejich didaktického zpracovani pro
né doposud ztlistava narocné. V poslednim modu oznaceném jako kompetice je
naopak expertstvi studentt ucitelstvi v diisledku jejich opakovaného pochybeni,
zplsobu zprostredkovani uciva i organiza¢niho usporadani zaky spise zpochyb-
novano. Ve vsech tfech modech ptitom sehrava vyznamnou roli to, nakolik jsou
studenti ucitelstvi s to dopomoci zakiim k tomu, aby se sami stali experty a zazili
ve Skolni tfidé uspéch. V modech kooperace i kompromisu se zakiim dafi dfive
¢i pozdéji uspéchu dosahnout, zatimco v modu kompetice je dosazeni uspéchu
ztizeno a oddaleno. Bez ohledu na to, zda se studenti se svymi zaky ocitaji v modu
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kooperace ¢i kompetice, nicméné plati, Ze expertni moc, kterou Zaci studentim
pripisuji, se pohybuje nejhiife tésné pod sttedovymi hodnotami, jimiz se Zaci vy-
jadfuji v tom smyslu, Ze nelze fici, zda student expertem je, ¢i neni. Vétsinou vsak
jejich hodnoceni byva pozitivnéjsi, coz zachycuje obrazek 9.

Milena I 4,390
Lenka e 4,41
Véra . 4,38
Radek e 4,33
Zdena I 4,33
Karla e 4,13
PdF MU (2014) 4,13
Petra I 3,68
Alice I 2,94

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Primér pouzivani expertni baze moci

Pozndmka. Odpovédova stupnice je od 1 do 5 (souhlasim).

Obrdzek 9. Pramér pouzivani expertni baze moci u osmi studentt ucitelstvi
ve vzorku.

Zavérem lze Fici, Ze dosdhnout expertni moci je pro studenty snazsi nez do-
sahnout moci v jakékoli jiné bazi (viz obrazek 5 v kapitole 4.1, s. 61). Je tedy zfej-
mé, ze v okamziku, kdy se studenti ocitaji pred katedrou, se v ocich svych zaku
experty automaticky stavaji. A pak je z velké miry v jejich rukou, zda se jim tuto
moc podafi udrzet a vyuzit, nebo zda zaktim zadaji pri¢iny k tomu, aby o jejich
expertnosti zacali pochybovat.

A jak se na sebe jakozto na experty divaji sami studenti ucitelstvi? K otazce,
zda se mohou povazovat za experty a pripadné v jakych oblastech, se v rozhovo-
rech sami opakované vraceji. Prestoze jejich dosavadni praxe zatim ¢ita zpravi-
dla do deseti vyucovacich hodin v jednom vyucovacim predmétu, hovoii o sobé
v tom smyslu, Ze fazi uplnych zacate¢nika jiz maji za sebou, coz uvadi naptiklad
Zdena: ,Tohle jsem nevédéla jako zacatecnik, na to jsem pfisla, aZ jsem prosté
ucila a tfeba ¢tvrtou hodinu.“ Svorné se vsak shoduji na tom, Ze oznaceni expert
na sebe prozatim vztahnout nemohou. To za v§echny konstatuje naptiklad Mi-
lena: ,,Tak odbornik, si myslim, jako Ze je§té urcité nejsem.” Ve svém hodnoceni
jsou tedy nakonec nejvic pfisni studenti sami. A to je koneckonci dobfe, protoze
k meté ucitelt experti (a to nejen z pohledu jejich zak) je ceka jesté kus cesty.
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4.6 Referenc¢ni baze moci aneb Dobry ucitel jako dobry ¢lovék®

Tomads Kohoutek, Jan Mares

Vnimdni ucitelské role jako integralni soucdsti vlastni osobnosti je dilezitym
meznikem v individudlnim profesnim vyvoji (viz napt. Day & Sachs, 2005)
a v podobé sebereflexe (Pisova et al., 2013) i dulezitou soucasti ucitelské expert-
nosti. Referencni baze moci je pozorovatelnou ukazkou hledani rovnovahy mezi
formalnim vykonem ucitelské role a jeho subjektivné uspokojivym individual-
nim pojetim, ze kterého muze vyplyvat jak vlastni pocit profesni kompetence, tak
i nespecifické efekty edukace akcentujici rovinu lidského setkani tady a ted (viz
napt. Nohavova, 2012). Praktikujici studenti ucitelstvi jsou na pocatku této cesty
a je pochopitelné, ze i jejich prace s timto rozmérem vyuky je (v porovnani s dal-
$imi bazemi popisovanymi v této monografii) spiSe naznacena a mnohdy mtize
byt vice intuitivni povahy.

4.6.1 Podoby referen¢ni moci

Prototypickym, ackoli ponékud zjednodusenym prikladem pro referencni bazi
moci by mohl byt stav, kdy zaci modifikuji své chovani tak, aby odpovidalo jejich
pojeti ucitele — jsou tedy sami nositeli motivu prizpiisobit se uciteli nebo jeho
obrazu. Takto pojata baze moci mtize ptisobit idealné az idylicky a jen stézi si Ize
predstavit, Ze by pro velkou ¢ast adepti ucitelstvi nebyla ptitazliva.

S idedlem a idealizaci maze mit referencni baze moci skute¢né mnoho spo-
le¢ného. V puvodnim pojeti zdiiraznovali French a Raven (1959) pravé aspekt
identifikace, tedy pocit jednoty s nékym, koho povazujeme za svij ideal, nebo
touhu po takové identité. Jiz tehdy také zdtiraznili, ze clovék si nemusi byt védom
referen¢niho vlivu na sebe ani toho, Ze referen¢ni moci disponuje.

Pro vyzkumnou praxi plyne z tohoto pojeti fakt, Ze se jedna o bazi velmi ne-
snadno uchopitelnou. Pokud nemusi byt pristupna védomé reflexi vlastniho no-
sitele ani téch, které ovliviuje, 1ze predpokladat, ze i vypovédi o ni mohou byt
ochuzené nebo zkreslené. V ramci pozdéjsiho rozdéleni na tvrdé a mékké baze
moci (napt. Erchul, Raven, & Ray, 2001; Erchul, Raven, & Whichard, 2001; viz téz
kap. 2) predstavuje bazi vysostné mékkou, tedy takovou, jejiz uplatinovani mtize
byt téméf nezfetelné. Oproti ,tvrdym" bazim moci se nemtzeme opfit o jedno-
duchou definici odpovidajicich projevi a je zfejmé, ze k jejimu uplatiiovani ne-
miize byt postacujici védomé rozhodnuti.

43 Za metaforu pochdzejici ze semindrni prace ,,Jaky by mél byt dobry ucitel?“ (Seminar k uvodu do psycho-
logie, 2015) dékujeme studentce Pavle Myskové.
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Referen¢ni moc predstavuje bazi, kterd je zvlasté rezistentni viici Webero-
vé (1998) negativinimu pojeti konceptu moci jako ,,pravdépodobnosti, Ze jeden
aktér socidlniho vztahu bude v pozici, kde prosadi svoji vili i pres rezistenci
druhé strany® (viz kap. 2.2 a 2.4). Nepredpoklada totiz rozpor ve vili aktért, ale
naopak jejich souhru, pritomnost rezistence je typicka pouze pro negativni pdl
této baze moci v konkrétnich podobach popisovanych napt. Sedovou (2011). Re-
feren¢ni moc se spiSe nez na silové mocenské pozici zaklada na pozici vyhod-
né pro vyjednavani a cestu k formalnim ¢i neformdlnim kontraktiim v souladu
s tim, co o nastoleni klimatu vhodného pro uceni uvadi Lewis (2001) - totiz ze
muze byt dosazen nejen diirazem na poslusnost a donucovanim, ale pravé i vy-
jednavanim se zaky, diskusi, skupinovou ucasti a kontrakty (viz kap. 2).

S referen¢ni bazi moci jsou tedy koherentni takova pojeti moci (viz kapito-
la 2.1), jako je moc integrativni (oproti destruktivni a produktivni — Boulding,
1989) nebo koncepce konformity v reakci na pozadavky ucitele (Hammersley
& Woods, 1984), kdy zaci ,nad$ené souhlasi s cili ucitele®. Velmi uzite¢né pro
pochopeni dynamiky referenéni baze moci je i rozsitené pojeti Sedové (2011),
ktera kromé ,,zobani z ruky“ (to predpoklada sdileni cili za soucasné dominance
ucitele) popisuje i fenomén ,,cirkulace moci®, kdy zaci sdileji s ucitelem cile, avsak
ucitel pfitom slevuje (tfeba i ¢astené, na urcitou dobu apod.) ze své dominance
ve prospéch zaki.

Souhra, ,konsilience“ mezi ucitelem a zakem se jisté netyka vyhradné cilg,
zahrnuje i ptisobeni vztahu mezi aktéry. Obdobné jako o moci referen¢ni se né-
kdy hovoii o moci ,,charismatické” nebo ,,relacni” a jeji uplatnovani je dobre vi-
dét na vyukové praxi uciteli-expertt (viz napf. PiSova et al., 2013). Prestoze obé
zminéna pojeti nejsou s pojetim referenc¢ni moci v plném rozsahu zameénitelna,
vystihuji nékteré velmi dtlezité aspekty prostfednictvim obecné srozumitelnéj-
$ich termint. Pojmenovani ,charismatickd“ (Weber, 1998) zdtraznuje vazbu
na individualitu, nepfenosné autentické ptisobeni urcité osoby, na druhé strané
ale také urcitou jednosmérnost a pozitivni hedonickou valenci plisobeni, ktera
nemusi byt pro referen¢ni moc nezbytné typicka a je blizka spise lidovému po-
jeti dobrovolné pfijimané ,pfirozené autority. Termin ,rela¢ni” naproti tomu
upomina na obousmérnost ¢i reciprocitu vztahu, jenz je prostorem realizace této
baze moci.** Vztah, ktery presahuje ramec , ritualizovanych® interakci, se i v nasi
analyze ukazuje jako dosti klicovy moment pro identifikaci referen¢ni baze moci.

Nejen pro uvedeni tvodniho ,idylického pojeti referencni moci na pravou
miru je v8ak potreba dodat, ze takovy vztah a jeho efekt nemusi byt vzdy pozi-
tivni, zlepSujici konsilienci a podporujici cile vyuky. Raven pfi pozdéjsi elaboraci
(1992, 1993; viz téz kap. 2.6) bazi moci odlisil v ramci referenéni moci pozitivni
a negativni bazi. Negativni referen¢ni moc stejné jako pozitivni ovliviiuje chovani

44 Pro uplnost vsak dodejme, Ze muZe oznacovat i stav, kdy moc vyplyva napf. z vyhodné, nadfazené socialni
pozice, z mnozstvi ,vyhodnych“ vazeb apod. (Weber, 1998).
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zaki na zakladé jejich postoje k uciteli, Zaci se ale chovaji v pfimém rozporu nebo
v protikladu k tomu, co vnimaji jako cile a pozadavky ucitele. V souvislosti s po-
vahou nize prezentovanych empirickych zjisténi (zvlasté pomérné tésné korelace
mezi expertni a referen¢ni bazi moci z pohledu zaka, r = 0,77) neni bezvyznam-
né, Ze stejnym zpusobem (tj. na pozitivni a negativni formu) Raven rozdélil i moc
expertni. Negativni expertni i negativni referen¢ni moc pritom maji velmi ob-
dobny ucinek - distanci zakt od cilti a pozadavki ucitele, erozi jeho ,,autority®
Pozitivni modus se poji s dosahovanim vyukovych cild, ale také s hodnocenim
ucitele jako celkové ,,dobrého®. Ani vysoka vzajemna korelace v§ak v tomto ptipa-
dé neni dtivodem ke ,,slouceni obou bazi jako obsahové blizkych, jak tomu muze
byt napriklad v pfipadé moci legitimni a donucovaci (viz kapitola 4.1).

Ztejma funk¢ni odlisnost obou uvedenych bazi moci je patrnd i v zamérném,
explicitnim durazu na ,referenéni ptisobeni a na efekt a podobu vztahu mezi
ucitelem a zaky v nékterych pristupech. Rozvijeni vztahi mize predstavovat
nastroj posileni motivace zaku k uceni i ke $kolni dochdzce jako takové. Smyth
(2006) uvadi, ze pravé vztah muize byt dilezitym motivem k uceni a v nékterych
ptipadech také rozhodujicim faktorem, odpovédnym za rozhodnuti ukoncit
$kolni dochdzku nebo v ni pokracovat. Pripomenme, Ze k sociokulturnimu kon-
textu $koly patii to, Ze je povinna, zaci jsou ,nedobrovolnymi navstévniky skol*
(Winograd, 2002), a jejich vlastni preference se tak mohou se $kolni agendou
snadno rozchdazet. Podnécovani vlastnich zamért, prace s tim, co je na ucivu za-
danych ukolech relevantni vici ,,self “ zaki, popisuje napt. Kuhl (2000) jako jeden
ze zasadnich faktorti dynamiky motivace. Z latky muze néco atraktivniho ¢init
to, Ze je osobné vyznamnd, a tedy motivacné relevantni (Smith & Lazarus, 1990).
Tento efekt muze plisobit pfimo (ucivo neni pro zaky né¢im odcizenym, nepo-
chopitelnym, ale vztahuje se k jejich zajmtim i stavajicim strukturam poznatka),
ale i zprostfedkované (,osobné vérohodné“ puisobi ucitel pro obor zapaleny,
projevujici zdjem). Osobni rozmér vyjadfuje rovnéz povaha interakce (napft. jiz
samo osloveni jménem, komunikace v duchu konverzace, projevy pochopeni pro
postupy nebo pocity zaki). Osobni, ,,sebe-relevantni® aspekty mohou tvorit pro-
tivahu k potencialu $koly pro disociaci vlastnich zdjmi od obsahu latky a ukold,
k anonymizaci i k jisté mife dehumanizace, ktera je pro hierarchické organizace
typicka.

Koncepce relational schools se dokonce explicitné vymezuje oproti prevlada-
jicimu paradigmatu discipliny a pfedavani informaci a zdaraznuje jako zvlastni
cil budovani silného spolecenského védomi a spolecnosti jako takové. Linthicum
(2006) povazuje rela¢ni pristup dokonce za polaritni viici plisobeni instituce: jde
o to, zda se sami uc¢astnime vytvareni pravidel, nebo zda nechame instituci vytva-
fet pravidla pro nas (a za nas). Také tento pristup zdiiraznuje reciprocitu, nikoli
asymetrii roli ucitele a zaka a za cil si klade pravé rozvijeni schopnosti vyjedna-
vani, hledani feSeni typu ,win-win“ namisto zaujimani opozi¢nich stanovisek
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a budovdni vztahd davéry, které jsou podpirné a posiluji resilienci jednotlivct
i celych komunit (Pariser, 1999). Bez ohledu na vztah téchto koncepci k pedago-
gickému mainstreamu® je pozoruhodné pokroc¢ilé rozvinuti praveé té slozky pi-
sobeni uciteld, jez v nékterych ptipadech ztstava nereflektovana nebo se vedle ji-
nych pedagogickych dtiraza, a vedle ostatnich bazi moci dokonce zdanlivé vytraci.

4.6.2 Operacionalizace a vysledky kvantitativni povahy

Uvedené pristupy jsou zfetelné vzdalené piivodni predstavé o identifikaci s no-
sitelem (ucitelem) jako hlavnim principu referenéni baze moci a o vice ¢i méné
zédmérné a reflektované snaze dosahnout souhry typu ,,zobani z ruky*. Sirsi po-
jeti referen¢ni moci, které zahrnuje osobni rozmér vztahu mezi ucitelem a zaky,
povahu interakci mezi nimi, otazky pravidel a hranic, spoluprace, vyjednavani
a cirkulace moci apod., v8ak lépe odpovida zvolené metodice, a to i na urovni
dotaznikového $etfeni.** Zaméfme se proto nyni na operaciondlni vymezeni re-
feren¢ni moci v této nejvice strukturované ¢asti vyzkumu.

Identifikaci ve smyslu rozhodnuti nasledovat u¢itele/ucitelku jako vzor zjistuje
jedind polozka (Chtél/a bych byt jako tato ucitelka), dal$i se zaméfuji na obecnéjsi
pocit sounalezitosti (S touto ucitelkou mdam hodné spolecného), na sounalezitost
specifickou vzhledem k véku a pozici (Tahle ucitelka je mi sympatickd, protoze se
musi ucit do skoly stejné jako jd), nasleduje dvojice polozek orientovanych na sou-
lad nazort (Jd a tato ucitelka mdame stejny pohled na véc, Na véci se dokdzu divat
stejné jako tato ucitelka), kvalitu interakce iniciované ucitelem/ucitelkou (Tato
ucitelka se mnou jednd na rovinu, Tato ucitelka je vii¢i mné vstticnd), ptipadné
na vérohodnost a vyznam sdéleni (7o, co fikd a déld tato ucitelka, je pro mé diile-
Zité) a neformalni ¢i osobni rozmér vztahu mezi ucitelem/ucitelkou a zaky (Tuhle
ucitelku beru jako kamardda, S touto ucitelkou si rdd/a poviddm i o pfestdvce).

Pfi védomi toho, Ze prace s primérnymi hodnotami je pouze orienta¢ni v tom
smyslu, Ze opomiji napt. individualni styl vyuky ucitele (Mares et al., 1996), se na za-
kladé vysledki jevi jako nejvyraznéjsi indikatory referenc¢ni baze moci hodnoceni
pfistupu ucitele (vstficnost, pfimé jednani) spolu s vhimanim ucitele nejen jako za-
stupce urcité role, ale i jako ¢lovéka. Nasleduji charakteristiky zahrnujici vyukovy
proces ¢i jeho obsah (ucitelka - studujici jako nékdo, kdo se také musi ucit; vyznam
sdéleni), méné typicky je naopak soulad nazort a jako spise margindlni se jevi prvky
neformalniho nebo symetrického vztahu a identifikace s ucitelem jako se vzorem.

Identifika¢ni a vztahové ,jadro“ referen¢ni baze moci je tedy u vétsiny stu-
dentd - ucitelt z naseho vzorku spiSe okrajovou zalezitosti, na jejich pristupu

45  Pariser (1999) se v tomto smyslu vymezuje vici prevazujicimu pojeti Skolstvi v USA, které poklada za
»information rich, and responsibility poor*.

46 Puvodni Ravenovo pojeti povazujeme skute¢né za tzce vymezené, limitované predstavou identifikace
jako jediného principu reflektujiciho osobni rozmér vztahu; co je soudasti ,8irsitho pojeti®, je obtizné
vycerpavajicim zptusobem definovat, uvedeny vycet spise ilustruje rtizné aspekty referenéni baze moci;
vystihnout jeji povahu a principy je ve skute¢nosti spise otazkou, cilem této vyzkumné sondy.
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jsou pozitivné hodnoceny ty interakce, jejichz povahu urcuje ze své strany ucitel/
ucitelka. Osobni rozmér vztahu zaka a ucitele je reflektovan spise v obecné roviné
— zaci nepojimaji kategorie ,,ucitel” a ,,clovék® jako separatni nebo disociované,
neupiraji uciteli charakter lidské bytosti, ale nic vic. Pro atraktivitu uciteld je dale
relativné dutlezité, Ze jsou soucasné studenty, maji (v nécem) stejné povinnosti
jako Zaci, a jsou tak ,na jedné lodi“. Svét jejich nazort a pozadavki je spise od-
lisny od svéta nazort a predstav zakd, prostor pro vyjednavani ,spole¢ného” je
limitovany. Az na vyjimky nelze hovofit ani o vyraznéjsi neformalni nebo symet-
rické roviné vztah, identifikace s ucitelem nehraje ve srovnani s jinymi aspekty
této baze moci vyznamnou roli (viz tab. 9). Svou roli zde muze hrat i vék zakda,
kdy student ucitelstvi je chapan jako dospély a diky vékovému rozdilu nemuze byt
zaky chapan zptisobem, ktery predpokldda ptvodni verze skaly TPUS Schrodta,
Witta a Turmana (2007).

Tabulka 9

Polozky referencni bdze moci u studentii ucitelstvi ve vyzkumném vzorku

Studenti  Primér 8
PdF MU  studenta
(2014) 2015

Polozky refe-
renc¢ni baze
moci

RO8: Tato uci-

telka je viici 4,60 3,76 3,25 4,00 4,63 4,00 4,40 4,21 4,07 4,11
mné vstficna.
R10: Tato udi-
telka se mnou
jednd na ro-
vinu.

R13: Tuto

ucitelku vidim

ijako ¢loveka, 4,75 3,90 2,67 3,00 4,32 4,55 3,67 4,67 3,99 3,94
nejen jako

uditelku.

R04: Tahle
ucitelka je mi
sympaticka,
protoZze se musi
ucit do skoly
stejné jako ja.
R41: To, co
tika a déla tato
uditelka, je pro
meé dtlezité.

Milena
Petra
Alice

Radek
Lenka

Zdena
Karla
Véra

4,67 3,81 3,67 386 4,63 3,36 393 3,79 4,12 3,96

4,87 3,52 3,08 4,00 3,79 396 3,60 4,07 3,83 3,86

4,36 3,57 2,92 4,00 3,79 3,78 3,20 3,93 3,57 3,69
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R23: Na véci se
dokazu divat
stejné jako tato
ucitelka.

3,60 3,33 2,00 3,29 3,53 3,17 2,67 3,27 3,22 3,11

R19:Ja a tato
ucitelka mame
stejny pohled
na veéc.

RO1: S touto
uditelkou mam
hodné spolec-
ného.

R12: S touto

ucitelkou si

rad/a povidam
i o prestavce.
R32: Chtél/a
bych byt jako 3,47 1,95 1,25 3,14 2,58 2,83 1,80 2,60 2,67 2,45
tato uditelka.

R15: Tuhle udi-
telkuberujako 4,08 2,24 1,08 243 2,11 1,96 1,60 2,20 2,60 2,21
kamarada.

3,69 295 1,92 329 3,11 239 2,67 293 2,89 2,87

4,13 2,95 133 3,14 242 238 2,27 2,67 2,85 2,66

3,73 2,67 1,58 2,43 3,05 236 1,80 2,87 2,64 2,56

Pozndmka. Odpovédova stupnice je od 1 (nesouhlasim) do 5 (souhlasim).

Mezi sledovanymi bazemi moci ve vyuce studentt ucitelstvi ma podle vysled-
kti dotaznikového $etfeni referen¢ni moc své vyznamné misto, nicméné v nasem
vzorku je ze strany zaki jeji zastoupeni zpravidla hodnoceno jako spise pramér-
né (s jednou vyjimkou v kazdém sméru), obvykle dominuje moc expertni a od-
ménovaci, s niz je referenéni moc v nékterych pripadech prakticky rovnocenna,
u jedné z participantek je vS§ak hodnocena dokonce jako viibec nejméné zastou-
pend baze (viz obr. 6 v kapitole 4.1, s. 64).

4.6.3 Souvislosti s dals$imi bazemi moci

Velmi dilezitym voditkem pro identifikaci forem a uziti referen¢ni moci u stu-
dentt ucitelstvi jsou i idaje o korelacich s ostatnimi bazemi moci, resp. struktur-
ni model (vice viz kap. 3.4.4 a VI¢kova, Mares, & Jezek, 2015). Interkorelace skal
dotazniku lze v tomto pripadé predpokladat, nebot jednotlivé skaly reprezentuji
dil¢i baze jednoho fenoménu; ve skute¢nosti se moc ve $kolni tfidé muze (a méla
by) opirat o kombinaci vice bazi. Také z individualniho rozdéleni priimérného
skore je patrné, ze realizace jedné baze moci se nevylucuje s realizaci kterékoli
z bazi ostatnich. Pravé u referenc¢ni baze moci lze ocekavat souvislost s dal§imi
bazemi i z fady specifickych davodt.
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Y4

Jednim z nich je, Ze referencni moc je z velké casti vysledkem predchoziho
pusobeni, v plném rozsahu nevznika ,,z ni¢eho®. Ani proménné vychozi situace
(napf. to, ze pred tfidu predstupuje studujici, vékové i pozici ve vzdélavacim sys-
tému relativné blizsi zaktim nez jejich ucitel/ucitelka; atraktivitu vzhledu a pro-
jevu apod.) nelze sice podcenovat, takové aspekty komunikace jako vstficnost,
jednani ,na rovinu“ nebo védomi divéryhodnosti a hodnoty sdéleni vak Zaci
jako komunikacni partnefi mohou posoudit az na zakladé delsi a pravidelnéjsi
interakce. Ucitelskd praxe studenti je ale prili§ kratka a definici situace (Woods,
1979) nemaji uplné pod kontrolou, protoze ji pfed praxi i béhem ni ovliviiuje
i supervidujici ucitel.

Na utvareni pozice respektovaného ¢lena spolecenstvi, vzoru nebo ,cha-
rismatického” ucitele se podili i to, jak pracuje s dal§imi bazemi moci. V ramci
systému, ktery je orientovany na dosahovani vykonu, si lze stézi predstavit ,,pro-
-referen¢ni®, napf. ryze ,kamaradsky“ ptistup jako jedinou metodu ustanovova-
ni moci a motivace zéka (srov. Sedova, 2011, s. 95). Zda se prakticky nemozné
uvazovat o tom, Ze by nékdo byl od pocatku ,,charismaticky” a pfitom neprojevil
odbornou zdatnost, nedokazal udrzet poradek ve tfidé ani ocenit zaka. Daleko
spiSe tedy ziska referen¢ni pozici nékdo, kdo soucasné mistrné zvlada néektery
z dalsich zpiisobt uplatnovani moci: ptisobi jako expert, je schopen dobfe nasta-
vit legitimni pravidla, spravedlivé hodnoti a efektivné odménuje. V jiném kon-
textu studenti napt. oznacili za projev lidského pfistupu i to, Ze ucitelka na zacat-
ku kurzu ,jasné sdélila pozadavky a co se stane pfi nesplnéni a dodrzovala to®
Analogicky nepfiméfenost v nastolovani moci na urcité bazi maze mit devastu-
jici vliv na referen¢ni bazi moci: selhani v roli experta (napf. ucitel tvrdi néco,
co prokazatelné neodpovida skutecnosti), nepfimérené (napt. prili§ nizké nebo
prili$ vysoké) legitimni naroky, nedostatky ve zpétné vazbé zakim i nezvladnuté
incidenty mohou ovlivnit i pozici ucitele jako referen¢ni figury (srov. Makovska,
2011 &i Sedova, 2011).

Referencni charakteristiky jako aspekt nékteré z ostatnich bazi moci jsou s to
na druhé strané opét prispivat k jejimu upeviovani: legitimni pozadavky muze
snaze vznaset ten, s kym zaci sdileji predstavy, a na zakladé dobrého vztahu jsou
ptipraveni mu vyhovét; jako odbornik se zakéim muze ucitel jevit nejen na zakla-
dé informacni prevahy, ale také diky ,nakazlivému“ nad$eni, osobnimu zajmu
o obor, stejné jako soucasti expertnosti mize byt schopnost priblizit se zakam,
predavat jim poznatky pro né pfistupnym, srozumitelnym zptisobem a probouzet
vnitini motivaci ke spolupraci i k osvojovani uciva; referen¢ni osoba také snaze
odmeénuje (zdjmem, spole¢nou ¢innosti, projevem pozornosti), aniz by se musela
napt. podbizet nebo redukovat pojeti odmén na utilitarni.

Naopak nedostatek nebo absence projevli zajmu, pochopeni pro zaky nebo
jejich sympatii muze jakoukoli dal$i bazi moci oslabovat nebo podkopavat. Refe-
ren¢ni baze ma vztah k povaze a kvalité interakci, pficemz kterakoli forma moci
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musi byt komunikovana. ,,Moc a komunikace vzajemné tésné souvisi, uvadéji
McCroskey a Richmond (1983, s. 175) a dale: ,,Pfi absenci komunikace je tedy
ucitel ve tfidé bezmocny. Zpusob, jakym ucitel komunikuje se svymi studenty,
pak z vétsi ¢asti determinuje typ a rozsah moci...“ Tento nazor povazujeme také
za klicové vychodisko pro interpretaci vypovédi a zdznamt vyuky po strance
identifikace referen¢ni baze moci. Zptisob komunikace je tim, co mize referenc-
ni charakteristiky odrazet vyznamnéjsi mérou nez nase védomé rozhodnuti a re-
flektovana snaha pusobit jako ,referen¢ni figura®

Ve strukturnim modelu (kap. 3.4.4 a detailné ve Vickova, Mares§, & Jezek,
2015) jsou skutecné zfejmé pomérné tésné pozitivni i negativni korelace referenc-
ni baze moci se véemi ostatnimi bazemi. Velmi tésny a takika deterministicky
vztah (0,77) ma referen¢ni moc k moci expertni. Jen o malo slabsi (0,69) je vztah
k moci odménovaci. Mirné také koreluje s moci legitimni/donucovaci (-0,21).

Vzorec korelaci je konzistentni s nastinénymi teoretickymi predpoklady. Baze
moci se ve vztahu k bazi referen¢ni diferencuji na dvé skupiny - ty, které odpovi-
daji zddoucim rystim ,,dobrého“ ucitele (mozna spise ve smyslu oblibenosti), a ty,
jez s timto obrazem mohou byt (ne vzdy vsak také jsou) v rozporu.

Pokud bychom posuzovali vztah referen¢ni a expertni baze moci pouze na za-
klad¢ zjisténé hodnoty korelacniho koeficientu, byla by na misté i uvaha, zda se
ve skute¢nosti nejednd o jedinou primérené homogenni skalu. Domnivame se,
ze tak tésny vztah byl identifikovan i v disledku zvoleného metodologického po-
stupu: svou roli sehréla pozice posuzovateli — zaka, ktefi ve skute¢nosti obé baze
hodnotili jako aspekty pusobeni ,,dobrého* ucitele. Obé baze jsou vsak z defini-
ce funkéné odlisné: zatimco odbornost se vztahuje k poznatkové a informacni
vybavenosti ucitele, jeho atraktivita je funkci kvality kontaktu se zaky. V daném
pripadé muzeme vsak uvazovat i o tom, Ze obé baze se vzajemné podminuji. Vzo-
rem, ,,osobou hodnou nasledovani®, se stézi stane nékdo, kdo se zdkiim nejevi
jako odborné zdatny, a clovek, ktery si neziska alespont mirné sympatie zak a jevi
se jim jako cizorody prvek, patrné obtizné upouta jejich pozornost natolik, aby
byli vitbec schopni posoudit jeho odborné kvality. Pozitivhi modus referen¢ni
a expertni moci se navic mohou vzdjemné posilovat. Pozitivni hodnoceni expert-
nosti souvisi nejen s orientaci ucitele v oboru, ale i s tim, nakolik je schopen uci-
vo zaktm zprostredkovat.

Je vhodné rovnéz pripomenout, Ze u obou zminénych bazi byl popsan i modus
negativni. Jak u expertni, tak u referen¢ni moci je zpravidla spojen s nedostatky
v dané bazi moci - uditel moci na této bazi disponuje nebo nedisponuje. Lze sice
uvést priklady zamérného vyuziti negativni referencni moci, jsou ale spise vyji-
mecné a z hlediska prijatelnosti sporné: mize se jednat napf. o postup, kdy ucitel
vyvolanim odporu vici své osobé (zadanim nesplnitelného tkolu, arogantnim
jednanim...) posili kohezi tfidy jako kolektivu v rezistenci. Podobné zamérna re-
zignace na expertnost mize byt vyrazem delegovani kompetenci (ve vyhledavani

164



4 VYSLEDKY VYZKUMU

informaci, vyvozovani zavéra...) na stranu zakd, nepfimy apel na jejich samostat-
nou iniciativu, rovnéz jeji vyuziti je ale limitované a v béznych podminkach spi-
$e vzacné. Negativni modus expertni i referen¢ni baze moci je zpravidla spojen
s neochotou zaka spolupracovat nebo i s aktivnim odporem. Projevy jsou tedy
v obou pripadech stejné, ackoli mize byt uzite¢né védét, nakolik je jejich prici-
nou deficit v odbornosti ¢i deficit ve vztahu.

Pfi dané operacionalizaci referen¢ni a odménovaci baze moci lze predpokla-
dat také jejich tésnou souvislost. Prvni smér vzdjemného ovliviiovani mize vést
od odménovani k pozitivnimu vztahu: pokud ucitel odménuje, ziskava si zaky
»Na svou stranu®, buduje svou oblibu, at se jiz z jeho strany jedna o projev po-
zitivni motivace a pozornosti viic¢i uspéchiim zakd nebo o projev ,pedagogic-
kého populismu®. Pozitivni projevy buduji vztah. Naznacena ale byla i moznost
opa¢ného sméru ovliviiovani: oblibeny ¢i ,,charismaticky® ucitel musi vynakla-
dat mensi usili na to, aby jeho jednani bylo zaky pfijimano jako forma odmény.
Otazky dotazniku se také zamétuji predevs$im na pochvalu jako formu odmény.
Pochvala mtize byt vnimana jako projev pozornosti, zéjmu (,,ucitel/ka mé vnima,
v$ima si mé, je pozorna“), dobra uroven komunikace je zaroven predpokladem
pro vytvareni dostatku prilezitosti k pochvale.

Na negativnim vztahu referenc¢ni a legitimni, resp. donucovaci baze moci
se opét mize podilet nékolik faktor véetné operacionalizace. Legitimni moc
je v dotazniku reprezentovana nejen polozkami zaméfenymi na institucional-
né ukotvenou autoritu ucitele, ale i sledovanim projevii nezdjmu ¢i bagatelizace
projevi zaktl a celkového odstupu ucitele od zaki, je tedy operacionalizovana
do zna¢né miry jako protiklad moci referencni. Sleduje také, nakolik se ucitel
— studujici odvolava na autoritu cvi¢ného ucitele, jakoby ,nejednd za sebe®, coz
miize svédcit o rezervach v navazovani dvoustranného vztahu se zaky. Donuco-
vaci moc sleduje mimo jiné i autentické pocity zakt a vyzadovani ¢i kontrolu ze
strany ucitele. Pokud se zak napt. pfi nesplnéni tikolu ,,citi opravdu $patné®, muze
tomu tak byt pravé proto, ze nechce narusit vztah s ucitelem, viici referencni figu-
fe ,je mu to hloupé®. Zahrnuje i negativni reakce ucitele na chovani nebo vysled-
ky zakd, i ty Ize vSak chapat jako projev pozornosti.

Z vécného hlediska lze stfedné tésny nebo mirny negativni vztah vykladat
ve smyslu moznosti ¢i rizika, Ze sledované jevy jsou i funkéné v protikladu,
nikoli jako absolutni protiklad. Prace s legitimni nebo donucovaci bazi moci
tedy mtize souviset s niz$i mirou moci referencni, vzdjemné se vSak nevylucuji.
Za pozornost stoji, Ze posluchacky s nejvétsi mirou projevi legitimni a donuco-
vaci moci mély soucasné bud nejvyssi, nebo nejnizsi hodnoceni referencni baze
moci. Osoba, ktera funguje jako referen¢ni figura, mize mit vyhodnéjsi pozici
pro formulovani a kontrolu pozadavki, v ramci individudlniho stylu se takové
jednani da chdpat jako projev celkové angazovanosti ve vyuce a zdjmu o vysled-
ky zakt. Podobné lze ale popsat situace, kdy naduziti prostfedku typickych pro
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legitimni a donucovaci bazi narusi rozvoj vztahu a utvareni vlastni referenc¢ni
pozice nebo kdy je jejich vyuziti diisledkem deficitu referen¢ni moci jako zdroje
»prirozené autority*

4.6.4 Kvalitativni zdroje - zdznamy a vypovédi v ramci rozhovori

Extenzivni kvantitativni $etfeni poskytlo dilezité informace o existenci a tés-
nosti vazeb referen¢ni baze moci k dal$im bazim. Pracovni hypotézy o podobé
téchto vztaht jsou vsak casto obousmérné (jednotlivé baze se mohou napt. jak
vzajemné posilovat, tak rusit), mame také jen malo napovedi pro interpretaci
ve specifickém kontextu pisobeni studujicich v roli ucitele. V souladu se zvole-
nou formou smi$eného vyzkumu (viz kap. 3) tvori kvantitativni analyza ramec
pro interpretaci kvalitativnich vypovédi, které figuruji jako zdroj ptimych nahle-
di na konkrétni specifickou situaci participant(l. Zavéry o mife a podob¢ refe-
ren¢ni baze moci v pisobeni studentt ucitelstvi proto v dalsi fazi opirame pravé
o tento zdroj.

Vyskytl se urcity paradox, Ze pasazi, jez lze vztahovat pfimo k referen¢ni bazi
moci, je ve vypovédich studenti ucitelstvi pomérné malo. Objevuji se jako pred-
mét tvah ¢i pochybnosti o tom, zda a do jaké miry je jednani na této bazi zadou-
ci, dale jako ,,povzdechy” nad omezenym prostorem pro kultivaci vztaht se zaky
a nakonec jako aspekty neoddélitelné od dalsich bazi napt. pri vykladu nebo pri
komunikaci nad ukolem - i zde muze pfitomnost nebo deficit ,,referen¢niho® pri-
stupu modifikovat nebo determinovat celkové vyznéni vyukové situace.

4.6.5 Studujici - uditel jako komunika¢ni partner zaka

V této kapitole se zamérime na blizkost a hranice v kontaktu studenta ucitelstvi
se zaky, na neformalni dimenzi jejich kontaktu a na praci s motivaci, nebot tyto
kategorie vyrazné definuji studenta ucitelstvi jako komunika¢niho partnera zaka.

4.6.5.1 Blizkost a hranice

Pozice studujicich v roli ucitelt je v fadé ohledt odlisna od pozice uciteli (viz
kapitola 4.2). Zakdm jsou v mnohém ,blize“ nez ,skute¢ni ucitelé", existuje ale
i rada skute¢nosti, které mohou je a zaky vzajemné ,vzdalovat® Neni zcela auto-
matické, Ze budou ptisobit jako ,,referen¢ni figury*

Jako dobra ilustrace mtize slouzit ,mechanicky“ predpoklad o vyznamu vé-
kové blizkosti pfi utvareni vztaht. Jak jsme jiz uvedli, z pohledu zakt mize byt
vékovy rozdil ve skute¢nosti zna¢ny - studujici jsou dospéli lidé podobné jako
ostatni ucitelé. Ani situace, kdy jsou studujici skute¢né zaky vnimani jako vé-
kové (a tedy implicitné i osobné) blizsi, neni prosta problematickych momenta.
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r¢c

Signaly ze strany zaki nemuseji studujici vyhodnotit jako ,bezpecné®, zalezi
na povaze téchto signalt i na pojeti vlastni role ucitele.

Ukdézka 81

Studentka Zdena, rozhovor

Studentka: To jsme byli vlastné, do divadla jsme $li. Tak to jesté nic, to jsme
se nebavili s déckama. A kdyz jsem sla zpatky, tak se ke mné vlastné pridala
jedna holka, ktera tam neméla zas az tolik kamaradd, a chtéla si vykladat se
mnou, no. Tak a to byli devataci, takze jsme si vykladali, kam jde na $kolu,
a tfeba si stézovala, Ze ve tfidé neni zas az takovej kolektiv dobrej. A Ze tam
neni moc spokojend, az prosté odejde na stfedni, Ze doufa, Ze to tam bude
lepsi. Takze takhle néjak jsme si povidaly, no.

Tazatel: Ahm. Bylo to pro vas pfijemné nebo nepfijemné tieba, lehké nebo
tezké...

Studentka: Jo, porad jsem si fikala, Ze hlavné se nesmim rozkecat tak, jako
tieba s kamaradkou, jo, kdyz se mé ptala tieba, co $kola a tak. Ze prosté si
musim tam porad udrzovat porad ten vztah nadfizenosti nebo nadfazenosti
nebo jak to mam Fict. Protoze (.) to nesmi sklouznout k tomu, ze si budem
vykladat. Protoze ja jsem takova, Ze jako docela mluvim jakoby se starSima
nebo se sobé rovnejma docela otevrené, Ze jako nemdm zaddny témata jako
tabu. TakZe tam jsem si musela davat pozor, abych jakoby udrzela ten vztah.

»Vyzva“ ze strany zakyné tedy u studentky ucitelstvi aktualizovala spise potebu
»udrzeni hranic®, obranné nastaveni, chranici ,,nadfazenost” nebo ,,nadfizenost”
jako neodmyslitelnou soucast jejiho pojeti role ucitele — autority v asymetrické po-
zici. Tuto pozici potiebuje udrzet pravé proto, ze jeji kontakt se zaky netrva dlouho,
pozice dosud neni vymezena a jeji pojeti sdileno, pozice autority se také nemize
opirat o vékovou bariéru ¢i ,,propast”. Dotaz zakyné na Skolu zduraziuje student-
skou roli u¢itelky, ktera k ,,autorité“ ve smyslu oddélenosti nemusi ptispivat. Stu-
dentka nemtize védét, jaké dusledky mtize mit nastoleni ,,kamaradské® pozice, jak
by se pak mohl zménit vztah nejen s zakyni, s niz hovori, ale i s ostatnimi zaky.
Velmi vyznamnym detailem je, Ze se nachazi zrovna v roli ,,pedagogického dozo-
ru, osoby, ktera dba na disciplinovany presun tfidy a nese odpovédnost za bez-
pecnost, kterd zavisi na prosazeni jeji vile. Jsou tak jasné dany priority pisobent,
mezi néz ,,.kamaradsky vztah“ nepatfi. ,Vyzvu“ proto vnima jako signal mozného
ohrozeni bezpec¢né, ale nikoli pevné role. Toto riziko je paradoxné zesilovano i jeji
sdilnosti, jiz si je védoma a zdmérné ji kontroluje a potlacuje.

Jednd se ptitom o béznou konverza¢ni situaci. Castym jevem je piitom i ,,tes-
tovani“ stability ucitele a jeho role ze strany zakd, které muze mit povahu explicit-
niho ,atakovani hranic® jez muze potfebu uchovani takovych hranic nepochyb-
né vyvolavat v daleko vétsi mife.
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4.6.5.2 Neformalni dimenze kontaktu
Nasledujici ukazka ptinasi dalsi priklad pomérné ,mirumilovného” atakovani
legitimné nastavenych hranic, tentokrat s kladnou odezvou ze strany studujici.

Ukézka 82
Studentka Lenka, rozhovor

Tazatel: A s ¢im tieba chodéj a kdy?

Studentka: No, to chodili v devitce. Deset minut jsem je hlidala, pani ucitelka
tam nebyla. Samozfejmé oni nesmi pouzivat mobily, tak jestli si miZou napsat
SMS. Tak jako Ze jo. Protoze oni neméli jako co délat, oni prosté¢ méli bejt
v klidu. Tak se tam jako ty holky srocovaly, pak mné ty SMS ukazovaly, ze ji
pise néjakej neodbytny kluk a Ze ona nevi, co ma odepsat, tak Ze to nechala
napsat tu svoji kamarddku. Takze to byly takovy zpravy. Podivejte se pani uci-
telko, co mné prislo? A tak.

V tomto pripadé studentka opét vykondvala dozor (avsak pouze o prestavce)
a 74ci - ¢&i spiSe zakyné - nejvyssiho roéniku ZS piisly ,vyjedndvat“ o nezbytnosti
dodrzet ,legitimni“ pravidla, ktera patfi k mistni konvenci. Studentku vnimaly
jako prvek, jenz takové konvenci v plném rozsahu nepodléhd a nemusi ji sdilet,
mize mit své vlastni motivy, odlisné od $kolni rutiny. V tom je ,,lid$t&jsi", blizsi
svétu zakyn a je mozné, Ze bude mit pro jejich prani pochopeni. Zvolena forma
osloveni pritom ,,cti autoritu v tom, ze zakyné zadaji o legitimizaci svého pra-
ni pro dany komunika¢ni kontext, neza¢nou samy pouzivat mobily bez ohledu
na pfitomnost dozoru.

Studentka jim vyjde vstfic, coz je pro zakyné signdlem k tomu, aby ji zaca-
ly vnimat jako komunika¢ni partnerku i ve vztahu k obsahu jejich komunikace
s osobami vné situace. Zesili jejich sdilnost, studentku povazuji za ,,konzultant-
ku® v osobnich otazkach. Studentka se nezminuje o tom, Ze by to v ni vyvolavalo
odpor ¢i pochybnosti o vlastni roli, rozsifeni svych , kompetenci® prijme. Na jed-
né strané se tak intuitivné priblizuje pojeti skoly jako prostiedi, kde se o pravi-
dlech vyjednavd, namisto aby se ocekavalo podfizeni, na druhé strané potvrzuje,
ze neni bezvyhradné identifikovanou soucasti skoly s jejimi konvencemi. Komu-
nikace je ji v jeji pozici bliz$i nez uchovani konvenci.

Hned v nasledujici sekvenci rozhovoru se v$ak vénuje i tomu, Ze pro systema-
tické rozvijeni osobni, neformalni dimenze kontaktu nema na praxi prili$ prostor.

Ukézka 83

Studentka Lenka, rozhovor

Studentka: Na to musi vzniknout taky ten prostor. Jinak neni kde. To akorat
po hodiné ze nékdo prijde, kdyz se balej, Ze, ale to neni taky nic osobniho. Pak
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rano tieba, to jsem se bavila s chlapeckem, protoze jsem ho potkala v $atné,
vidéla jsem, ze ma berle, ortézu, a tak jsem se ho jako ptala, co se mu jako
stalo a tak. A zjistila jsem, Ze on uZ tu ortézu ma (.) od narozeni?

Ja uz v ty ttidé u¢im hrozné dlouho a viibec jsem si nevsimla: ortézu a berle,
jo? To jsem si v§imla az v ty $atné. Jo? No, jinak tam vlastné neni prostor. Téch
10 minut prestavky, to je vlastné malo.

Jako prilezitost navazat kontakt se zaky vnima spise prestavky, které jsou
kratké. Samotnd vyuka pro ni nepredstavuje zdroj prilezitosti zaznamenat dii-
lezité individualni charakteristiky. Podivuje se nad tim, Ze az pti dozoru v Satné
si v§imla, Ze jeden z zaki ma ortézu a berle - jakoby s sebou kontext vyuky nesl
urcity druh ,slepoty” vii¢i vyznamnym prvkim komunika¢niho kontextu. Neni
ji pfitom vlastni takové okolnosti prehlizet, v $atné projevuje zajem o to, co se
»chlapeckovi stalo a pozdéji se podivuje spise tomu, Ze si dfive nevsimla. Z jejiho
vypravéni je zfejmé, Ze osobni rozmér kontaktu se zaky ji neni cizi, ale vnima jeho
deficit jako deficit podminek v kontextu kratkého plisobeni, zaméfreného spise
na vyuku.

Oba uvedené priklady spojuje diraz na ,jiné priority“ Role studujicich
na praxi nesouvisi s jejich vékem jen ve smyslu fyzikalné-casového odstupu
od véku zaki (ten je samozfejmé nizsi nez u ucitel kdykoli jindy v pribéhu pro-
fesni drahy), ale i se zranitelnosti role ucitele (ale tfeba i pedagogického dozoru
apod.), s tim, Ze primarné jsou plnény povinnosti vyzadované a hodnocené $ko-
lou a cvi¢nymi uciteli, i s tim, Ze pobyt mezi zaky je pomérné kratky na to, aby se
mohly srovnatelné rozvinout formalni i neformalni slozky vztaht. Studujici maji
»predvést, co uméji“ — a to se tyka predevsim zvladnuti obsahu vyuky. Kazda ho-
dina je pfipravovana jako premiéra, nékdy studujicim dokonce vice ptipomina si-
tuaci zkou$eni nez predavani poznatki.*” Osobnéjsi pristup k zakiim, konzistent-
ni s referen¢ni bazi moci, se mize odehravat na hrané legitimity (nebo i za ni).

4.6.5.3 Zacinajici expert a prace s motivaci

Na zakladé predchozich ukazek by se mohlo zdat, ze referen¢ni baze moci je
okrajova, jeji zdroje i prostor pro realizaci se nachazeji v kratkych ¢asovych tse-
cich mezi vyucovacimi hodinami a ,hlavnimi® skolnimi aktivitami vibec a Ze
tvori jakysi doplnék nebo dokonce protipdl aktivitam legitimnim. S timto obra-
zem je vSak v prikrém rozporu tésna korelace s expertni bazi moci, jinymi slo-
vy, variabilita expertnosti v oc¢ich zakt takika kopiruje variabilitu referen¢nich
charakteristik, rozdily mezi vyucujicimi pfipisované jejich expertnosti prakticky
splyvaji s popisem rozdili jejich plisobeni jako referen¢niho. V predchozim textu
jsme se zabyvali nékolika moznymi obecnymi dtvody: Zaci nemuseji byt schopni

47  Casto formulovanou obavou v prvnich hodinach seminate k uéitelské praxi je: ,Co kdyz se mé Zaci nebo
cvi¢ny ucitel zeptaji na néco, co nebudu védét?*
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identifikovat ,,¢istou odbornost, pokud neni dobte komunikovana, obé charak-
teristiky mohou byt jen facetami obrazu ,,dobrého ucitele®, absence (resp. nega-
tivni modus) kazdé z obou bazi moci ma stejny disledek v nespolupraci zaka
apod.

Ponékud provokativni* titulek mifi k dal§imu moznému zdroji souvislosti:
jiz u uciteld-studentt mize byt znatelnou soucasti odbornosti i schopnost pri-
stupovat k vyuce s davkou empatie, pracovat s jejich motivaci, ale i s emo¢nim
ladénim a identitou, pojimat vyucovaci hodinu i jako vzdjemné setkavani. Ozna-
¢eni ,expert“ v nasem pripadé neoznacuje mimoradné ,osttilené” veterans. Také
pusobeni zacinajicich ucitelu-studujicich v nasem vyzkumu, kteti vykazovali za-
roven vysokou droven expertni i referencni baze moci, v§ak vykazuje podobné
rysy, jaké Pisova et al. (2013) popisuji u expertt — velmi zkuenych ucitelti. Ackoli
je mozné, Ze plnému vyuzivani expertni i referencni baze moci musi predchazet
opadnuti trémy a obav vazanych na aplné pocatky pusobeni v roli ucitele, di-
lezitou specifickou roli mize v pocatcich profesni drahy sehravat i entuziasmus
a odhodlani ,hledat™.

K vyznamnym prispévkim, které Pidova et al. (2013) zminuji, patti Dewey-
ho (1936) pojeti ucitele jako alive, zivého ,,v plnosti svych mentalnich, fyzickych,
emocnich a vztahovych zdroji (Pisova et al., 2013, s. 39) - tato charakteristi-
ka se pak muze ve vnimani zdka odrazet jako ,je to nejen ucitel, ale i ¢loveék®
a dale v emo¢ni angazovanosti ucitele ve vyukové interakci ve smyslu vytvére-
ni suportivni a pracovni atmosféry ve tiidé (Pisova et al., 2013, s. 39). ,,Ziva“ je
pak i interakce mezi ucitelem a zaky, ucitel vytvari pro zaky i pro sebe prilezitost
k autentickému projevu a diky tomu se aktéfi na obou stranach i lépe a rychleji
poznavaji.

Pokusme se souhru odbornosti a referené¢niho modu ilustrovat pomoci pii-
kladd, které jiz byly v souvislosti s expertni bazi moci uvedeny (viz kapitola 4.5),
interpretace vSak tentokrat bude sméfovat na prvky vyuziti referen¢ni baze moci.

V prvnim piikladu (studentka Lenka) zdafily vyklad podnécuje k odpové-
dim, udrzuje pozornost, motivuje nazornosti, oboustrannou komunikaci i za-
pojovanim emoci, studentka dava najevo také signaly o svém vztahu k zakam.
Druhy priklad (studentka Karla) predstavuje zadani ,,nesplnitelného naro¢né-
ho tkolu okrajového vyznamu, ktery v Zacich vzbuzuje pochybnosti o vlastnich
schopnostech, smyslu tkolu, vyukové situaci i o spravnosti jednani ucitelky.

48 PiSovaetal. (2013, s. 11) v souvislosti s vyzkumem ucitelti - expertti uvadéji, ze se ,,v nékterych doménach
k oznaceni velmi zku$eného jedince pouzivé v anglickém jazyce pojem veteran ve smyslu majici mnozstvi
zkus$enosti...“ Pfredstava experta — zacatecnika se tak mtize jevit jako paradox.

49 ,Analyza déle ukdzala, ze ucitelé experti projevuji trvalou a aktivni snahu porozumét jeviim (i zdktim),
smétuji ke stale hlubsimu pochopeni, nejen ,,védi*, tj. maji hluboky vhled, ale zéroven stéle ,hledaji*, jak se

T

dostat jesté dal, vhlédnout jesté hloubéji“ (Pisova et al., 2013, s. 37).
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Ukazka 84
Studentka Lenka, vyuka déjepisu, prvni hodina

U: Prust bylo vice, méli vice dél a skoncilo to opravdu drtivou porazkou
Francie. Tam Francie méla v bitvé zhruba 120 tisic muzi a z toho jich bylo
okolo 103 tisic zajato a asi 17 tisic zabito a Prusové ztratili jenom 9 tisic muzd,
ti jich méli asi 200 tisic. Takze to bylo opravdu, opravdu jasné. Tak (.) ta bitva
u Sedanu, co je to ten Sedan?

77: Mésto.

U: To je mésto. Vidite, vidite ho i na svoji (.) svoji mapé, Ze jo? Vidite. Nachazi
se ve Francii, takze ve mésté se opevnil kdo?

K: Francouzi.

U: Francouzi. A zhruba ve ¢tyfi hodiny rano na né zautocili (.) zauatodili ti
Prusaci. Kdyz chcete na nékoho takhle zautocit, jak je to lepsi? Kdyz jste vy
jako...

K: Na konich.

27: ((zasméji se))

U: Jo, na konich, mize byt, ale myslim jakoby geograficky.

K: Palbou.

K: Tak na kopci.

U: Na kopci. Takze Prudaci byli na kopci a palili dolti na to mésto. Jo? Takze
proto ta bitva trvala, ona trvala asi hodinu jenom. Jo? Oni je prosté hnedka,
hnedka zmasakrovali.

K: Oni to ¢ekali?

U: Ano, oni to ¢ekali. Oni pfijeli, ti Prusaci je- nékolik dni obléhali v tom
Sedanu, takze oni to ¢ekali, ale nemohli nic délat, protoze byli v tom mésté.
K: A jo.

U: Jo? Ehm (.) takze tam mame vyhlaseno- jo, tady mate jesté tu kapitulaci,
jak na tom obrazku Napoleon III. kapituluje, a je tedy zajat.

Analyza interakce po strance expertni baze moci (s. 139) se zamérfuje na styl
vykladu a zptisob sdélovani latky. Z hlediska referen¢ni baze moci je zvlasté zaji-
mavé, jakého prostoru se dostava zakim. Studentka vyklad kombinuje se zada-
nim ukolu - po expozici ,,kontroluje otazkou jejich porozuméni (,Co je to ten
Sedan?®), pak klade sugestivni otazku (,,Kdyz chcete na nékoho zautocit, jak je to
lepsi?®), ktera navozuje u zaku pozici toho, kdo fesi problém. Neobdrzi spravnou
odpovéd, ale to nevadi, nechava prostor pro smich, pro dal$i tvoreni alternativ od-
povédi. Pozoruhodné a vyznamné je, ze dal$i otazka jiz prichdzi od zaka. Ucitelka
pritakava a v odpovédi dale rozviji vyklad. Ten ma ale jiz formu dialogu - dalsi
replika ze strany zéka ,,jen” konverzac¢né vyjadfuje porozuméni. Je zfejmé, ze zaci
maji zdjem o informace a ona je v roli experta - toho, kdo informace poskytu-
je. Nelze ale podcenit ani jeji roli ,moderatorky“ tivah a konverza¢niho zapojeni
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7y

zaka, ktera saha od pripravy (nachystané ,,udicky“ pro vtazeni zéka do vykladu)
pres praci s emocemi (emo¢né zabarvené li¢eni, ale i prostor pro smich) a s repli-
kami zakt (nehodnoti, navazuje) po vedeni zakd k vlastnimu hodnoceni sprav-
nosti odpovédi a po motivaci k hledani dalsich alternativ.

Druhd ukazka predstavuje méné zvladnutou komunika¢ni situaci - zadani
ukolu, jenz je (z hlediska expertniho pristupu) jednak nedostatecné vysvétlen,
jednak nepfiméfené prezentovan jako ucivo, které se nebude testovat (viz s. 153).
Z hlediska referencni baze je opét zajimava spise prace s replikami zaki.

Ukazka 85

Studentka Karla, vyuka déjepisu, prvni hodina, zaddni ,nesplnitelného® iikolu

U: Vsech téch 12 pozadavki rozdélit, jestli je to statopravni, jestli je to
liberalni.

K Petr: Pani ucitelko, to udélame spolu, stejné tomu nikdo nerozumi.
U: Spolecné si to potom zkontrolujeme.

D: [(nnn)]

Z7: ((pracuji, hledi prevdzné do ucebnic a sesitii nebo jeden na druhého))
K Petr: (nnn) narodnostni?

U: No tak narodnostni.

K4: Jak to mam jako védét?

U: ((na K4, u jeho lavice)) Mozna je jich tam vic, musis si to precist, abys to
veédél. ((odchdzi od néj, obchazi dalsi lavice a pta se)) Kolik toho mate?
K4: Hmm, tak to stejné nebudu védét.

K Petr: Jak to mdm jako poznat?

Z7: ((pracovni hluk, polohlasné rozhovory, dotazy))

(...)

U: Bud to opisete celé, nebo to dokazete zestrucnit.

K Petr: To se neda, prece. To je tkol, co se neda.

U: Zestrucnit — na stfedni budete muset taky umét zestru¢novat.

77: Jenomze- [Jenze] Jenomze jsme na zékladni skole.

K: Kdyz ja nevim, co je to to statopravni, narodnostni.

K4: Ale, pani ucitelko.

U: A navic jsem fikala, Ze test z toho nebude.

K4: JeziSmarja, tak proc to délame?

U: Abyste cvicili svoje schopnosti.

K4: Ja uz je mam tak vycviceny, (1) Ze uz to ani neni mozny.

Jiz na zac¢atku hovofti jeden z zaki jako ,,mluvei tiidy a dava najevo, ze ukolu

»hikdo nerozumi®. Navrhuje také, aby Zaci ukol vypracovavali spole¢né s ucitel-
kou. Ta misto toho nabizi moznost spolecné si tikol zkontrolovat (ve skute¢nosti
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tedy podle klice, ktery ve tfidé zna patrné jen ona sama). Na otazku terminolo-
gického razu (,Narodnostni?“) reaguje pouhym ujisténim, vyzyva k pokracovani
v plnéni bez ohledu na porozuméni, kontroluje pouze miru plnéni tkolu (,,Kolik
toho mate?“), argumentuje pozadavky na styl prace na vy$$im stupni $koly a ci-
lem ,,cvicit svoje schopnosti® Cil je zfejmé stejné chvalyhodny jako v predchozi
ukdzce - naucit zaky samostatnému mysleni. Méné citlivy pristup k jejich signa-
lim, mensi ptistupnost k pribézné zpétné vazbé viak zpusobuje, Ze vysledek se
zédoucimu vzdaluje a atmosféra pfi praci zdaleka neptisobi suportivné.

4.6.5.4 Synergie pisobeni ucitele a usili Zaki jako soucast expertni vybavenosti
Obé ukézky na prvni pohled odliSuje jev popisovany jako cirkulace moci (Sedo-
va, 2011). V prvnim pfipadé Zaci prebiraji iniciativu, k ¢emuz jim ucitelka posky-
tuje cetné prilezitosti. Jejich podnéty pak integruje do svého vykladu, jenz se ale
diky tomuto postupu stava zdrojem informaci k problému, ktery zaci aktualné
fedi — jejich cile i cile ucitelky jsou v dané situaci spolecné. Ve druhém pripadé
stoji cile ucitelky a zaku ve zfejmém protikladu, Zaci vyvijeji odpor proti zadani
(marné) a ucitelka vynakldda energii na jeho neutralizaci (rovnéz marné).

Identifikace s cili ucitele a ochota zaka ,,nechat se vtahnout” do vyukové si-
tuace se zjevné odviji od zptisobu komunikace, je zdlezitosti procesu predavani
informaci. ,,Byt se zaky“ (Korthagen et al., 2001, podle Pisova et al., 2013) zname-
na také sledovat procesy, které se zapojuji. Tato schopnost ,,expertti“ byva popiso-
vana Casto jako intuitivni a obtizné naucitelna i exaktné uchopitelna. Inspirativ-
nim piispévkem z pohledu experimentalné ukotvené pedagogické psychologie je
pojeti J. Kuhla (2000), jenZ popisuje spolecny ukol pedagogii i terapeutii: sledovat
ukol jako sekvenci fazi, pfi nichz dominuji odlisné emoce i kognitivni systémy.
Ukolem toho, kdo proces facilituje, je pomdahat udrzet rovnovahu téchto systému
(zaméfeni na kol — pamét pro védomé zaméry vs. zaméfeni na smysl ve vztahu
k self - extenzivni pamét, vnimani a intuitivni regulace chovani, pfechazeni mezi
pozitivnimi a negativnimi emocemi).

Kuhl (2000) popisuje tzv. konativni cyklus, sestavajici v plném rozsahu z osmi
tazi, které vyzaduji rozdilné zapojeni kognitivnich a emoc¢nich systému v rtiznych
krocich pfi plnéni narocného tkolu. V psychologii byvaji tyto systémy tradi¢né
studovany spi$e izolované, mnohdy v ramci vyzkumu tzv. individualnich rozdi-
G (napf. extraverze, neuroticismus, kognitivni styl). Takovy pfistup umoznuje
reflektovat individualitu Zdka, napt. v globdlni pfipravenosti urcitym zptisobem
reagovat. Kuhl v8ak povazuje za nezbytné sledovat i dynamiku stfidani raznych
funkci a regulaci afektt potfebnou napt. pfi plnéni naro¢ného tkolu.

Tradi¢né mtizeme naptiklad rozliSovat osoby s vysokou a nizkou mirou neu-
roticismu. Ve skutecnosti tak ale popisujeme pouze jejich senzitivitu k negativ-
nim afekttim, pfipravenost prozivat za urcitych okolnosti negativni emoce; to
nam vsak mnoho nefekne o tom, jak budou reagovat v konkrétni situaci a jak
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ji ,nakonec® vyresi. I clovék zprvu silné rozruseny se mize béhem kratké doby
sam nebo za piiznivych podminek se situaci vyrovnat stejné priznivé jako jeho
»stabilni protéjsek. Pedagogickou analogii k posuzovani individudlnich rozdilt
je respektovani individuality zaka, analogii k teorii regulace je provazeni daného
zaka procesem uceni a fe$eni problému (pfi respektu k jeho individudlné speci-
fickym vlastnostem). Dispozice jiz z definice nejsou né¢im, co by se ¢lovék mohl
ucit; naproti tomu regulace emoci, vyuzivani kognitivnich funkci a volni aspekt
motivace pfedstavuji ,uc¢ebni latku® preddvanou mimo jiné cestou provazeni, po-
skytovani vzoru a prilezitosti k procvi¢ovani.

Na expertnost ucitele Ize v tomto svétle pohlizet také jako na jeho schopnost
poskytovat vzor nebo motiva¢né relevantni materidl. Ukol dobrého uitele je jen
zdanlivé jednoduchy - sdélit zakiim zadani, mit vliv na zpisob feseni a kontrolo-
vat je. Ve skutecnosti se jednd o praci s motivaci, ktera vyzaduje adekvatni reakci
v kazdé z fazi procesu vykonové motivace. Velmi subtilni slozkou této prace je
prechdzeni mezi podnéty k reprezentaci tkolu, feseni a vlastni osoby zaka. Kuhl
(2000) tento proces ¢leni do osmi fazi:

1) Vnimani problému: jednd se o zdanlivé prosty fakt, Ze zak zaznamena ukol,
uvédomi si, Ze ,,ma co fesit”. Ucitel prezentuje tikol jako ,,motiva¢né relevantni®,
jako materidl, ktery vzbuzuje pozornost, a to svou naroc¢nosti (ta miize spocivat
iv ,otevieném konci®), ale i atraktivitou. Tomu odpovida kombinace spise nega-
tivnich emoci (napéti, vinimani naroku) a funkce citlivého vnimani diskrepance
mezi potfebnou a dostupnou informaci. Prvni z uvedenych prikladu je i prikla-
dem ,,dobfe navozené“ problémové situace, ve druhém je diskrepance prilis velka
na to, aby umoznila prechod do dalsich fazi.

2) Realistické nastaveni cili: pozornost se presouva od problému k poc¢atkiim
jeho feseni, pricemz bez tlumeni negativniho afektu a aktivace pristupu k sobé
muze zak zlstat zahlcen problémem a/nebo si nebude schopen stanovit takové
cile, které odpovidaji jeho moznostem - tj. realistické; muize se bud podcenovat
a rezignovat, nebo precenovat a rezignovat na reseni z opacnych dtivodu (,,kaslat
na néco®). Prvni priklad opét obsahuje napovédy o tlumeni negativnich afek-
tl (nespravné odpovédi nejsou kritizovany) a vyvolavani pozitivnich (smich).
Ve druhém pripadé prichazi pouze zpétna vazba o tom, Ze cile nejsou vzhledem
ke schopnostem zakt realistické, a zadost o ,,suplovani téchto schopnosti ze
strany ucitelky.

3) Vytrvalé usili: byt ,,realisticky také znamena, ze si uvédomujeme tézkosti,
jez musime pfi hledani fe§eni prekonat; znamena tedy obnovit citlivost viici ne-
gativnim informacim a odpovidajicim emocim. Na druhou stranu je ale potieba
udrzet si povédomi o vlastnich zdmérech, o ,relevanci® vlastniho usili k sobé.
Tuto fazi v prvnim pripadé reprezentuje vytvareni alternativ odpoveédi zaky,
ve druhém projevy rezignace.
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4) Monitorovani znamena jistou ostrazitost k tomu, kdy je spravna situace
k urcité ¢innosti (napt. prihlésit se, protoze néco vim, ale i uklidnit se, protoze
za¢indm byt ve stresu). Monitorovani vyzaduje nejen ,vnimat*, ale i vyhodnoco-
vat ve vztahu k sobé a byt schopen jednat (tedy redukovat negativni afekty, které
jednani brzdi). V prvnim ptikladu jsou projevem monitorovani ,konverza¢ni®
vsuvky typu ,,a jo (dale rozvijené ucitelkou), ve druhém otazky na detaily zadani
(»Narodnostni?“), tentokrat bez odezvy.

Nasledujici tfi faze 1ze v ukazkach obtizné vzéjemné odlisit (Kuhl je popisuje
u ukolt naro¢nych a spise dlouhodobych), jejich dynamika je vSak v ukazkach
patrna.

5) Self-management emoci a motivace: pokud neumime monitorovat své
moznosti, nedafi se nam udrzet emoc¢ni rovnovahu a pfiméfenou troven moti-
vovanosti. Projevuje se to napfiklad averzi k naro¢nym tkolim - snazime se jim
vyhybat, abychom se vyhnuli nepfijemnym pocitim.

6) Strategické planovani a reSeni problému: vyzaduje opét zaméfeni na pro-
blémy a tézkosti, a tedy frustra¢ni toleranci. Pokud se ,,pouze® podati vzbudit
optimismus, vznika riziko pred¢asné, malo promyslené aktivity. V této fazi je tre-
ba umét velmi flexibilné prechazet mezi sebemotivaci a relaxaci na jedné strané
a citlivosti vii¢i potizim a pozornosti viici jejich povaze na strané druhé.

7) Iniciativa, realizace zaméru: aby se strategické promyslené planovani pro-
pojilo se schopnosti jednat, plany realizovat, je tfeba dalsi povzbuzeni pozitivnich
emoci. Pfedpoklada se, ze promysleni uz probéhlo a Ze je potfeba najit energii.
K tomu mize napomoci povzbuzeni, ,,zplnomocnéni® ze strany ucitele. Pomoci
muze predstava odmény nebo odpocinku po plnéni tkolu. Pomahat mtize také
kontext, ktery ,facilituje” jednani — napf. to, Ze spontanné jedna nékdo z ostat-
nich nebo Ze se zapoji skupina jako prostrednik socialni facilitace. Je potfeba dat
pozor na opacny extrém — spoléhani na znamé rutiny (napf. obsedantni ritua-
ly) bez planovani, ,,akcionistické” jednani ve smyslu ,,hlavné rychle, aby to bylo
z krku“ apod.

8) Zpétna vazba — pocit tuspéchu nebo netuspéchu - je pro jakékoli nové usili
(viibec se do néceho pustit, zlepSovat strategii...) zasadni. Z , kognitivniho hle-
diska je optimalni, pokud reflexe pfi ziskavani zpétné vazby ziistava na trovni
vnimdni — nejvice informaci ziskdme, pokud se vyhneme ukvapenému interpre-
tovani nebo hodnoceni. Na druhé strané ale potfebujeme pro ziskani osobni kva-
lity zpétné vazby (napt. pocit uspéchu, dobfe vykonané prace) zapojeni systému
reprezentaci sebe stejné jako pro generovani alternativ po netuspéchu. V prvnim
pripadé byla ,,zpétnd vazba“ velmi uméfend a neptimd, avsak stenizujici v duchu
pristupu ,vase odpovédi mi umoznuji pokracovat ve vykladu“; ve druhém ptipa-
dé slo rovnéz spiSe o nepfimou zpétnou vazbu, avsak negativni (na stfedni $ko-
le také budete muset...) a podryvajici relevanci ukolu vici self (jsou na zakladni
$kole, z uc¢iva nebude test).
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4.6.6 Shrnuti: Referen¢ni moc jako intuitivni baze moci?

Referen¢ni moc u nasich participanti jsme popsali jako méné reflektovanou bazi
moci. Situace praktikant je specificka napriklad obavami ze ztraty respektu, ma-
lym prostorem i nedostatkem casu pro rozvijeni osobnich vztahi ¢i tim, Ze se
sami nékdy ocitaji spise téméf ve ,,zkouskové“ situaci.

Patrna je vazba referencni moci k ostatnim bazim moci. K legitimni a donu-
covaci bazi moci md referencni moc spise volnéjsi a negativni vztah. Zfejmé muze
jit o dusledek usili ,,udrzet si autoritu“ nebo naopak kompenzovat nedostatek re-
feren¢niho vlivu, vztahy jsou ale pouze mirné az sttedné tésné. V individualnich
pripadech se setkavame s riznymi kombinacemi bazi. K odménovaci bazi moci
ma referen¢ni baze obecné pomérné tésny pozitivni vztah; u obou bazi jde o praci
s emocemi, ziskavani si obliby, o schopnosti ocenit - komunikovat spokojenost.

Az prekvapivé tésny je vztah referencni a expertni baze moci: v datech od zaka
oba aspekty dokonce takrka splyvaji. Pfestoze vécné jde nesporné o funkéné od-
lisné baze, je mozné, Ze zornym uhlem zaki je expertnost ucitele patrna az tehdy,
je-li provazena aspekty referen¢ni baze moci. Obé bdze jsou charakterizovany
pozitivnim a negativhim modem, nékteré fenomény lze uchopit i jako synergicky
efekt piisobeni obou bdzi: takto lze uvazovat naptiklad o cirkulaci moci (Sedova,
2011) nebo o kooperativnim modu moci expertni (kapitola 4.5.1). Zalezi vsak
i na vymezeni obou bazi: uzsi pojeti referen¢ni baze zalozené vyhradné na iden-
tifikaci a expertni baze s fokusem na ucivo uspokojivé vysvétleni vzajemného
vztahu neumoziuje; $ir$i pojeti zahrnujici motivaci (napf. expertnost ve zpro-
stredkovani zazitku uspéchu), dynamiku vztahti (napf. prace s emocemi pfi fese-
ni ukolu) a reciprocitu (komunikace, ,,ziva“ spoluprace) se jevi jako pfinosnéjsi
pro interpretaci zjisténého vztahu, ale i jako potencialné dulezity podnét pro bu-
dovani pojeti vyuky u (zacinajicich) uciteld.

Srovnanim rtznych zdroji dat vsak ziskdavame rozdilny obraz o referen¢ni moci.
V nasem vyzkumném vzorku je referencni baze moci reflektovana vice zaky nez
studenty ucitelstvi. Zaznamy interakei pfi vyuce umoznuji identifikovat fenomé-
ny, kde se ,,potkava“ expertnost a referencni povaha interakci, at jiz v pozitivnim ¢i
negativnim smyslu. V rozhovorech vsak studenti referen¢ni fenomény zminuji jen
sporadicky a navic nezfidka v problematickych kontextech, jako je udrzeni hranic
a kazné, porusent legitimnich pravidel skoly, potiZe s rozvijenim vztahti na trovni
dobrého osobniho kontaktu se zaky, nedostatek prostoru pro neformalni kontakt,
bezradnost pfi konfrontaci s osobnimi problémy zaki... Zda se, Ze referenc¢ni baze
je tedy na jedné strané bazi vyznamnou a ,efektivni®, na druhé strané malo reflek-
tovanou, nebo dokonce jen s rozpaky ,pfipustnou” soucasti repertoaru studentti
ucitelstvi. V tomto smyslu lze uvazovat o bazi moci ,intuitivni“ ve smyslu pone-
chané mimo rdmec systematické pripravy, ve smyslu jakési ,,improvizace z nouze®.
Termin ,,intuitivni* maze ale oznac¢ovat i moznost flexibilniho, citlivého a priléha-
vého reagovani jako opozice k rigidnim osvojenym vzorctim (viz napt. Kuhl, 2000).
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Je mozné na zakladé nasich zjisténi formulovat doporuceni pro praxi? Roz-
pory mezi obrazem referen¢ni moci z pohledu zakua a studentt ucitelstvi dosti
pravdépodobné odrazeji naléhavou potfebu posilit reflexi referen¢ni baze moci
na urovni profesni ptipravy uciteli. Pferod ,intuitivniho jednani ve smyslu ne-
reflektovaného a potencidlné ohrozujictho tapani ve schopnost ,intuitivniho®
ve smyslu flexibilniho sledovani dynamickych procesi, které ve tiidé i u jednot-
livych zakua probihaji, je nepochybné nejen zélezitosti organizované profesni pri-
pravy, ale i individudlniho profesniho i osobniho riistu. Koncepce, s nimiz ve své
kapitole ¢tendfe seznamujeme, maji slouzit jako pfipomenuti legitimity tohoto
procesu i jako zdroj inspirace pti budovani takového pojeti vyuky, které s ptiso-
benim referen¢ni moci explicitné pocita.
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5.K DISKUSI: PRVNI ZKUSENOSTI
STUDENTU UCITELSTVI SE
SAMOSTATNOU VYUKOU

Katetina Lojdovd, Josef Lukas, Tomds Kohoutek

Nasdi monografii jsme nazvali Z posluchdrny za katedru. V nazvu se skryva pre-
chod ¢i prelom, ktery studenti ucitelstvi absolvuji nejen z hlediska prostredi fa-
kulty, které v obdobi praxi ,vyméni“ za realitu Skolni tfidy, ale také z hlediska
teorie a praxe. Pfiprava na fakulté, byt dovednostné orientovand, nemuze nikdy
$kolni prostredi vérné simulovat (a je také otazkou, zda je to jejim cilem). Teore-
tickd rovina studia se zaméfuje na koncepce, které mohou napomoci studujicim
reflektovat realitu plisobeni ve $kole a strukturovat vlastni zkusenosti, jde vSak
nezbytné o nabidku limitovaného rozsahu. Rovnéz prakticka priprava se ale ne-
vyhnutelné omezuje na urcité typy situaci, jez si studujici promysleji a nacvicuji.
Zkus$enosti, ziskané predev$im v pribéhu praxi, se s teoretickou poznatkovou
zékladnou propojuji ve specidlné zaméfenych seminéfich (viz Svec, Pravdova, &
Svojanovsky, 2015). V této monografii jsme se také pokusili pfispét k propojeni
teorie a praxe skrze obohaceni pedagogické teorie o redlné zkusenosti studentt
se samostatnou vyukou.

Tyto zkusenosti jsme konceptualizovali jako vyjednavani mocenskych bazi.
Moc chapeme jako usporadani, které umoznuje zménu a predavani (napt. uciva).
Nejde vsak o fenomén jednosmérny (tedy napf. uplatnovany vyhradné osobou
v roli ucitele smérem k zakiim), redukovatelny na ,autoritu® ani realizovatelny
»pouze® na zakladé teoretické znalostni vybavy nebo prenaseni dosavadnich zku-
$enosti do nové situace. Nastoleni ¢i vyjednani urc¢itého mocenského usporadani
je neodmyslitelnou soucasti vyucovani, ktera ovliviiuje jeho pribéh i vysledky
a $iroce pusobi na vSechny aktéry, tedy predevsim na zaky a vyucujici. Neni v§ak
myslitelné zjednodusovat tento proces do podoby snadno ,,naucitelného” algo-
ritmu, a dokonce i motivy k nastaveni mocenského usporadani mohou ztstavat
nereflektovany. Je rovnéz tfeba rozliSovat mezi moci jako potencialem, prostou
moznosti ur¢itého usporadani v daném kontextu, aktualnim jednanim, jehoz
cilem je mocenské usporadani vytvorit, modifikovat nebo posilit, a skute¢nymi
okamzitymi nebo dlouhodobymi dusledky takového jednani. Pfirozena situace
pocatki ptsobeni v roli ucitele/ucitelky v urcité $kolni tfidé zahrnuje celou fadu
proménnych, jejichz prosta registrace muze byt zdrojem poznani a osobniho
a profesniho ristu, ale i zazitku zahlceni a zmatku.

Rovnéz vysledky naseho vyzkumu jsou ovlivnény radou faktord, jejichz
kontrola neni v nasich silach, ale které mtizeme kriticky reflektovat. Protoze jde
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o zna¢né komplexni problematiku, slouzi k tomu jednak kombinace oborové
poznatkové zakladny pedagogiky a psychologie, jednak kombinace rtiznych tra-
di¢nich vyzkumnych postupii. Tyto perspektivy se prolinaji v ramci jednotlivych
tématicky zaméfenych kapitol. Zde se zaméfime obecnéji na diskusi 1) metodo-
logickych moznosti a limit nadeho vyzkumu a 2) specifik vyvojové faze a role,
ve které se student ucitelstvi nachazi; tyto faktory totiz mohou byt pro popsané
podoby moci ve $kolni tridé klicové.

5.1 Prvni zku$enosti studenti ucitelstvi se samostatnou vyukou
v hledacku kamer

Zvoleny vyzkumny design ndm umoznil ziskat komplexni obrazek o zkoumané
realité. Vyuzili jsme smiseného pristupu na vSech urovnich: na urovni teore-
tickych vychodisek, designu vyzkumu, vyzkumnych otazek, sbéru dat, vybéru
vzorku, analyzy dat, interpretaci dat, prezentaci vysledka v textu. Nahlédli jsme
na situa¢ni déni ve tfidé skrze pozorovani a videozaznam, vnimani tohoto déni
studenty ucitelstvi ndm zprostredkoval polostrukturovany hloubkovy rozhovor,
reflexi tohoto déni i sebe sama studenti zaznamenali v denicich. Zakovsky po-
hled pak pfinesly dotazniky. Nejedna se pfitom o separatni vyzkumné metody,
nybrz o komplexni metodologii (srov. Creswell & Plano Clark, 2011). Jako kazdy
vyzkumny design ma i takto komplexni sbér dat své vyhody a nevyhody z hle-
diska validity a reliability. Na néktera rizika zvoleného vyzkumného designu
upozornime.

V knize pracujeme jakoby s oddélenymi bazemi moci, nicméné jednotlivé
baze moci se vétsinou uplatiuji soucasné — pouze v riizné mife v riznych situ-
acich. Elias a Mace (2005) na zakladé vyzkumu bazi moci u 325 univerzitnich
studentt zjistili, ze vétSina bazi moci spolu pozitivné koreluje. Legitimni moc je
napiiklad vyrazné doprovazena moci donucovaci a odménovaci. Pokud by ucitel
nemeél legitimni moc, jeho uplatiovani trestti a odmén je obtizné myslitelné.

Na trovni analyzy dat z konkrétnich vyucovacich hodin se pak za¢inaly pro-
jevovat urcité naznaky typologii v ramci jednotlivych bazi moci. Ani jednotlivé
typy v ramci péti bazi moci nejsou ,,¢istymi typy“ Vzdy se do uréité miry pre-
kryvaji a zaroven nejsou vycerpavajicim obrazem reality, jedna se tedy o idedlni
typy. Na urovni analyzy je véak mozné tyto typy oddélit, coz je uzitecné pro ana-
lyzu vyukovych situaci a hledani specifik za¢inajicich uciteld. Domnivame se, Ze
odhaleni specifickych aspektti vyukovych situaci u za¢inajicich uciteltt mtize byt
uzitecné pro jejich reflexi v profesni piipravé uciteld.

Ustavovani a usporadani mocenskych vztaht ve tfidach studentt ucitelstvi je
zkoumano pomoci nataceni ve vyuce, coz ma samoziejmé dopad na uplatiiovani
moci studentem ucitelstvi, zaky i cviénym ucitelem, ktery nékdy do vyuky stu-
denta ucitelstvi (napt. regulativné do chovani zaki) zasahuje (viz kapitoly s vy-
sledky, zejména kapitola 4.2.2). Ukazovalo se, Ze po Case Zaci prestavali kameru
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a kameramana vnimat a podobnou situaci reportovali také studenti ucitelstvi.
Nicméné se da predpokladat, ze napriklad vulgarismy a vyraznéjsi projevy do-
nucovaci moci ze strany studenta ucitelstvi se ve vyuce také z tohoto divodu ne-
projevily (srov. Lojdova, 2015). Protiargumentem jsou vSak vysledky z $irsiho vy-
zkumu student ucitelstvi z adaptace nastroje (viz kapitola 4.1), kde se neukazuji
rozdily v primérné mife uplatiiovani jednotlivych bazi moci zkoumanych osmi
studenti ucitelstvi a vzorku 96 studenti ucitelstvi (pilotni vysledky studentt uci-
telstvi PAF MU z roku 2014; viz obrazek 5 v kapitole 4.1, s. 61).

K posunu ve vysledcich z analyz transkriptti videozaznami a dotaznikt by
mohlo dochazet také z diivodu efektu senzitivizace a Hawthornského efektu™.
Tomu jsme predchazeli castecné tak, ze studenti ucitelstvi nebyli informovani
o vyzkumnych otazkach (naptiklad podoby donucovani a odménovani), ale jen
o tom, Ze vyzkum se bude tykat jejich vyuky. Z4ci a cvi¢ny uditel védéli jen to, ze
bude zkoumana vyuka studenta ucitelstvi. Nicméné i védomi, ze jsou zkoumani,
mohlo mit vliv na vysledky. Dotaznik k bazim moci nevyplnovali vSichni zaci, ale
pouze ti, ktefi byli v dany den ve vyuce, coz je podobné jako u dat z videonahra-
vek, kde jsou analyzované vyroky a chovani také jen u téch zakd, jiz byli pfitomni.

Jakkoli bylo nasi snahou pfistupovat ke studenttim ucitelstvi i k jejich zaktim
jako k rovnocennym a plnohodnotnym ptivodctim informaci, je nesporné patr-
né, Ze v centru naseho zéjmu stéli pravé studenti ucitelstvi. Nemusi byt dano jen
zvolenym typem $koly, ze aktivita zakd jako aktéri, podilejicich se na nastolo-
vani podoby mocenského usporadani, ustupuje ponékud do pozadi a je v ram-
ci vyzkumu a interpretaci reflektovana méné systematicky nez aktivita studentt
ucitelstvi.

Vliv na formy vyjednavani a usporadani mocenskych vztah ve tfidé studen-
ta ucitelstvi mél vzdy také cvi¢ny ucitel. Nezachycujeme tedy pfimo mocenské
vztahy, jaké by se vyskytly u zacinajiciho ucitele (v nepfitomnosti cvicného uci-
tele). Tato vazba je vSak detailné popsana v kapitole 4.2 a tvofi pfirozené prostre-
di studentti ucitelstvi na praxich, proto je i zahrnuta v nagem designu vyzkumu.
Studenti ucitelstvi nékdy museji pokracovat ve stylu vyuky cvi¢ného uditele ¢i
pfinejmensim v nékterych jeho aspektech.

Kromé metodologickych otdzek se dale budeme vénovat diskusi vysledku vy-
zkumu v kontextu vyvojové faze a socidlni role studentti ucitelstvi na praxi.

50 Hawthornsky efekt byl zaznamendn a pojmenovan v rdimci experimentt v tovarné Hawthorne u Chicaga
ve dvacatych a tficatych letech minulého stoleti. Ukdzalo se, Ze participanti ve vyzkumu se chovaji zptiso-
bem, o kterém se domnivaji, Ze je vyzkumniky oc¢ekavan. Pokud jsou si participanti ve vyzkumu védomi
pozorovani, pocituji vétsi dilezitost, zlep$uji sviij vykon a chovani (Landsberger, 1958).
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5.2 Prvni zku$enosti studentii ucitelstvi se samostatnou vyukou
v kontextu vyvojové faze a socidlni role

Studenti ucitelstvi v zacatcich svych praxi na kolach a prvnich zkusenosti s vy-
ukou maji pochopitelné problémy s reflexi a identifikovanim projevt svého vy-
stupovani v nové roli ucitele ve tridach (srov. kapitola 1). Mocenska usporadani
ve vztahu student ucitelstvi — zak, ktera byla pfedmétem naseho vyzkumu, tak
u nasich participanti vznikala vétsinou nezamérné a intuitivné. Uplatiiovani
moci studenty ucitelstvi jsme v kontextu naseho vyzkumu sledovali prostfednic-
tvim péti mocenskych bézi (forem moci): legitimni, donucovaci, odménovaci,
expertni a referen¢ni. Prezentovana podoba téchto bazi je vidy ovlivnéna kon-
textem, v némz se mocenské vztahy mezi studenty ucitelstvi a jejich zaky (vcet-
né vlivu cvi¢nych ucitelt) odehravaji. Chceme proto diskutovat vysledky naseho
vyzkumu v souvislosti s okolnostmi, které maji vliv na zptisob uplatnovani moci
studenty ucitelstvi (viz také kapitola 1).

Predev$im musime brat v potaz vyvojovou fdzi profesni kariéry nasich par-
ticipantd a s ni spojené formovani jejich identity (ucitele). K tomu je nutné mit
na zfeteli, Ze se z hlediska vyvojové psychologie studenti ucitelstvi jesté vétsinou
nachazeji v obdobi hledani identity (Erikson, 1999; Macek, 1999) ¢i tzv. vyno-
fujici se dospélosti (Arnett, 2012), kdy hledaji své misto ve svété, jsou casto vel-
mi zaméfeni na sebe (self-focus) ¢i odkladaji zavazky (commitments) spojované
mimo jiné s ptijetim profesni identity (podrobnéji viz kapitola 1). V prvni kapi-
tole také zminujeme pohled na zacinajici ucitele a studenty ucitelstvi jako na ty,
ktefi se nachdzeji ve fazi prezivani ve své nové roli. Jednim z vyznamnych pro-
stredki ,,preziti“ se tak mutze pro tyto ucitele stat pravé vyuzivani jednotlivych
bazi moci.

Ke kazenskému usmérnovani tfidy, k némuz studenti uditelstvi na praxi
mohou pristupovat v represivni podobé, tedy vyskytnou-li se kazenské problé-
my, mize slouzit legitimni a donucovaci moc. Legitimni a donucovaci moc ma
ovsem ve $kolni tfidé své nezastupitelné misto nejen u zacinajicich, ale i u zku-
$enych ucitelt. Lze uvazovat o vhodnych a nevhodnych zpiisobech vyuziti této
moci (viz Lojdova & Lukas, 2015). K analyze legitimni moci jsme pristoupili
skrze vstup studenta ucitelstvi do nové role a pripsani legitimity clovéku, ktery
nepatii do skoly. Dalsi napliiovani legitimni moci je uzce provazano s podobami
naplnovani ostatnich bazi moci.

Stejné tak mohou studenti ucitelstvi fesit své preziti odménovaci moci. Nevy-
zkousené zpusoby odménovani vsak mohou privést studenty do ,,uzkych® a vy-
volat potfebu feSeni neocekavané situace s oporou o dal$i baze moci. Zajimava
je také urcita inflace odmén, zejména verbalnich, se kterymi studenti ucitelstvi
ve vyuce pracuji. Verbalni odména se stava prostfedkem fizeni tfidy spiSe nez
ocenénim zaka.

181



5 K DISKUSI

Na prvni pohled je kontroverzni otazka expertnosti u zacinajicich ucite-
la. Kognitivni schémata zacinajicich uciteltl jsou ve srovnani s uciteli — experty
méne¢ elaborovana a navzajem méné provazana, z ¢ehoz lze usuzovat, ze pedago-
gické mysleni zac¢inajicich uciteli je méné rozvinuto nez mysleni uciteli expertt
(Janik, 2005). V nasem pojeti vSak chapeme experta jako nékoho, kdo dokaze
zaky privést k subjektivné vnimanému uspéchu. To se miize podaftit i za¢inajici-
mu uciteli, ktery nema pedagogické mysleni rozvinuté na trovni experta.

S referen¢ni moci se objevuje stereotypni pohled na studenta uditelstvi jako
na nékoho, kdo je zakovi blize diky véku. Ukazali jsme, Ze referencni moc je vi-
cevrstevnatym fenoménem, ktery vSechny baze propojuje, a Ze vék blizsi zaktim
nemusi studentiim usnadnit fazi preziti. Napfiklad vhimani odmén a trestt zaky
je podminéno tim, jaky maji s ucitelem vztah. Odména od ucitele, jemuz zak pri-
pisuje vysokou referen¢ni moc, bude mit pro néj jinou hodnotu nez od ucitele,
kterému pripisuje referen¢ni moc nizkou. Z hlediska definice moci (kapitola 2) se
tak bude lisit i mira odménovaci moci ucitele, nebot ta je ddna tim, jak vnimaji
moc Zaci.

Zajimavy aspekt kombinaci jednotlivych bazi moci umoznuji zachytit vy-
sledky kvantitativniho Setfeni mezi zaky. Interkorelace bazi (resp. jejich vyjadre-
ni ve strukturalnim modelu) Ize ¢ist jako strukturu, kde na jedné strané figuruje
legitimni a donucovaci baze moci, na druhé strané expertni a referencni baze,
pficemz odmeénovaci baze je relativné nezavisla na prvni dvojici a pozitivné aso-
ciovana s druhou. Jednou z moznosti vykladu je, ze obraz ,,dobrého ucitele” za-
hrnuje jeho pojeti jako experta, ,,¢lovéka na svém misté“ z hlediska odbornosti
i z hlediska lidskych kvalit, zatimco ,,uciteli jako protivnikovi“ je pfipisovana moc
ukotvena v legitimnich a donucovacich prostiedcich vcelku nezavisle na tom, na-
kolik nastavuje ,,lepsi tvar“ (odménovani). Tato struktura provokuje k ivaze o im-
plicitni ¢i explicitni teorii, o niz studenti své pusobeni pfi nastolovani mocenské-
ho usporadani opiraji: ,,behavioristicky” diskurs odmén a trest(i na jedné strané
a ,konstruktivistické” pojeti vyuky na strané druhé. Mozna pravé zde lezi rozdil
odkazujici k teoretické vybavé studentt ucitelstvi, k riamcovym, metakognitivnim
nastrojim uchopeni vyukové situace pomoci poznatkil osvojenych v ramci teo-
retické pripravy. Jako faktor utvareni vlastniho pojeti vyuky (Mares et al., 1996)
mohou i tato paradigmata tvorit dilezity aspekt nové osvojované role ucitele.

Druhou podstatnou okolnosti, jez formuje projevy moci u studentt ucitelstvi,
jsou samotné podminky na $koldch, kde studenti svoje praxe vykonavaji. Ve sho-
dé s nékterymi autory (McNally et al., 1997) tedy miizeme uvazovat o vztahovych
podminkach (relational conditions), které vyuku studentt ucitelstvi na praxich
relativné vyrazné ovliviuji, protoze tvori socioprofesni ramec jejich vyvoje, jenz
presahuje vyvojovou fazi, jako je napiiklad faze preziti.

To, ze nékteré hodiny mohou piisobit dojmem boje 0 moc mezi zaky a stu-
dentem ucitelstvi, nemusi byt nutné disledkem nedostatku pedagogickych
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dovednosti studenta ucitelstvi, nybrz se do toho také mize promitat klima ve tfi-
dé, vztah cvi¢ného ucitele s ttidou, celkové prostredi skoly apod. (Ergens, 2007).
I témito podminkami jsou podoby moci ve tfidach studentt ucitelstvi na praxi
ramované. Lze také uvazovat o vlivu témat, cilti a metod jednotlivych vyucova-
cich hodin v souvislosti s pfipravenosti studentt na konkrétni vyucovaci hodinu
a na podoby uplatnovani moci (napfiklad nezvladnuté téma ¢i pfiprava na vyuku
se muiZe pojit s nutnosti vétsiho vyuzivani donucovaci moci). Dle longitudinalni-
ho sSetfeni Urbanka (2004) realizovaného v letech 1994-2003 hodnotili studenti
jako nejobtiznéjsi profesni ¢innosti: casové rozvrzeni uciva, hodnoceni a klasifi-
kaci a udrzeni kazné. Tyto obtizné ¢innosti se mohly promitnout do podob pra-
ce s moci, naptiklad v ptipadé ¢asové tisné, se kterou se setkali vSichni studenti
ve vyzkumném vzorku, mohlo dochazet k vétsi centralizaci moci v rukou ucitele,
protoze na vyjednavani se zaky jednoduse nezbyl cas.

V kontextu mocenského usporadani ve skolnich tfidach studenti ucitelstvi
lze uvazovat o podilu skute¢ného vlivu studenta na tfidu a vlivu odvozeného
od (nepfimé) moci cviéného ucitele a instituce $koly. Student ucitelstvi vystupu-
je v urcité dvojroli - disponuje dominantnim mocenskym statusem vici zakam,
avSak sam se nachdzi v podfizeném mocenském statusu vici cviénému uciteli
a pfipadné i vyucujicim na fakulté (srov. Lojdova, 2014). Studenti ucitelstvi si roli
ucitele na praxi pouze ptij¢uji a s ni si ptjcuji i prostiedky pro vykon moci. Hol-
vast, Wubbels a Brekelmans (1993) vysvétluji vliv cvicného ucitele (v originale
cooperative teacher) z hlediska systémového pojeti nasledovné: ucitel a jeho tfida
maji vytvoren relativné stabilni komunikacni systém, takze charakteristiky toho-
to systému (i v souvislosti s proptijéenou legitimni moci) se prenaseji do vyuky
studentt uditelstvi — pokud tedy student ucitelstvi ,nahrazuje“ v hodinach uite-
le, ktery ma vybudovano priznivé klima, zaci jsou ochotnéjsi naslouchat studen-
tovi ucitelstvi a plnit jeho instrukee.

Mocenské situace ve $kolnich tfidach studentt ucitelstvi jsou tedy specifické
témito charakteristikami, jez vSak odpovidaji realité prvnich zku$enosti z vyu-
ky, které studenti ziskavaji. Budeme radi, pokud nas text podniti a zplnomocni
studujici k jejich reflexi, stejné jako nas potési, pokud bude ¢tenaf — profesio-
nal - provokovan k dal$im interpretacim a hlubs§imu konceptudlnimu zpracova-
ni nedostate¢né reflektovanych fenoménd, které se mohou odrazet v repertoaru
ucitelského jednani. Také proto si dovolime knihu netradi¢né uzavrit dal$im kon-
ceptem, kterym lze uvazovani o moci rdmovat — ritualy moci.
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ZAVEREM ANEB RITUALY MOCI
A MOC RITUALU

Katetina Lojdovad

Kazda vyucovaci hodina v pribéhu praxe je studentem ucitelstvi pfipravovana
jako premiéra. Obsahuje prvky inscenovanosti a vefejného predstaveni. Tyto
znaky jsou charakteristikou ritualu (Kasc¢ak, 2009). Moc jako neviditelny feno-
mén se zviditelnuje pravé v ritudlech, které odkryvaji performativni charakter
uceni. Uceni se tak zjevuje navenek, je pozorovatelné, prezentované, predstavo-
vané ¢i dokonce stylizované - smérem k pozorovateliim (Kascak, 2009). Pozo-
rovateli procesu uceni jsme byli my, vyzkumnici, ale také cvi¢ni ucitelé a Zaci.
Vsemi témito aktéry byl vykon studenta ucitelstvi ovliviiovan a pro tyto aktéry
také adresovan.

Metafora divadla neni v socialnich védach nikterak nova. Goftman pise, ze
»moc jakéhokoli druhu se musi zahalit do uc¢innych prostfedkt predvadéni této
moci a bude mit razny ucinek v zavislosti na tom, jak je dramatizovana“ (Gof-
fman, 1999, s. 233). Performativita je tedy podminkou vykonu moci ve $kolni
tridé. Analogie mezi vyucovanim a hereckym vykonem se v pedagogickych stu-
diich v poslednich letech vyskytuji, avéak zaméfuji se zejména na ucitele (srov.
Pineau, 1994). Studenti ucitelstvi se doslova uci roli, a toto u¢eni mtizeme chapat
i v goffmanovském pojeti: ,,Jedinec jako ucinkujici ma kapacitu ucit se a vyuziva
ji pfi uceni se socialni roli“ (Goffman, 1999, s. 244). Na déni ve $kolni tfidé viak
v této publikaci nenahlizime pouze z perspektivy aktérd, ale i skrze procesy. Za-
jima nds, jak se v komunikacnich situacich ve skolni tfidé uplatiiuje urcity rad. Je
to v goffmanovském slova smyslu interakéni fad, ktery je udrzovany diky urcité-
mu konsensu a je reprodukovan kazdodenni rutinou, jez je soucasné jakousi jeho
piedbéznou zdrukou (Subrt, 2001). Nabizime proto mikrostudii déni ve $kolni
tridé, které v sobé nese fenomén, jenz déni ve $kolni tfidé determinuje a zaroven
$kolni tfidu prekracuje.

Zajimalo nas, jak probiha proces vyjednavani moci mezi studenty ucitelstvi
a jejich zaky ve vyucovani, neboli jak se ustavuje mocenska situace ve tfide. Ten-
to proces totiz chapeme jako predpoklad pro naplnovani didaktickych cila. Je
tfeba viak dodat, Ze proces vyjedndvani moci je také sam o sobé procesem uceni
pro vSechny ztcastnéné aktéry. McLaren (1999) oznacil $kolu za repozitaf ritu-
alt a tyto ritudly hraji krucidlni roli ve vztahu k existenci vSech aktéra ve skole.
McLaren ptitom ritudly posouva za tradi¢né chapané ritualizované chovani, jako
jsou oslavy, ocenéni zaku, pozdrav ucitele ¢i hlaSeni se zaki (srov. Kratochvilova,
2014; Moree, 2013), ale vnima je jako inherentni soucast kazdé vyucovaci hodiny
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a projevi rezistence k instrukcim ucitele. Lze tak hovofit o ritualech legitimni,
donucovaci, odménovaci, expertni a referenéni moci. Chceme-li zobecnit vyse
uvedené baze moci a jejich projevy, miizeme vlastné hovorit o kulturnich kédech
$kolniho svéta. Jsou jak formalni strukturou $kolni reality, tak i jeji hloubkovou
gramatikou (McLaren, 1999).

Ritualy moci Ize chapat nejen jako pedagogické prostiedky, do jejichz vykonu
se studenti ucitelstvi socializuji a diky kterym se stavaji aktéry reprodukce moci
ve $kole. Ritualy moci totiz maji také funkci stabilizace a reprodukce mocen-
skych vztaht ve spolecnosti, udrzovani socialni hierarchie a podpory stereoty-
pniho chovani na jedné strané, na strané druhé vsak produkuji konflikty a zmé-
ny ve strukture spolecenstvi (Kasc¢ak, 2009; Obrovska, 2014). Vzdélavani a moc
ve spole¢nosti jsou tzce provazané. Apple chape vzdélavani jako politické bojisté
a jako politicky akt sam o sobé (Apple, 1996). Zjednodusime-li chapani moci
opomenutim specifi¢nosti projevii moci v rtiznych sférach lidské ¢innosti a prav-
né podlozenou legitimitou, pak lze tvrdit, Ze trovné moci ve spole¢nosti mohou
byt provazané. Da se fici, Ze porozumét vzdélavani znamend porozumét mocen-
skych vztahtim ve spolec¢nosti a také dominanci a podfizenosti, které tyto vztahy
generuji a jimiz jsou generovany (Apple, 2013). V perspektivé kritickych teorii
je moc ustfednim konceptem vzdélavani (srov. Freire, 2000; Giroux, 2001; Cho,
2012; McLaren, 1999; Steinberg, 1998). Skolni tiida je tak platformou, na které se
mocenské vztahy zviditelnuji, produkuji a reprodukuji.

Vsichni aktéfi skolni reality se uci vykonu socialnich roli ve vztahu k nor-
mativité instituce $koly a potazmo i k dal$im institucim (srov. Lojdova, 2015).
Pred studentem ucitelstvi stoji $kola jako organizace, které se brzy stane repre-
zentantem, a jejiZ normy bude reprodukovat ¢i vic¢i nim bude revoltovat. Skr-
ze ritualy, jez student ucitelstvi prejima zc¢asti od svého cvi¢ného ucitele a zéasti
jako implicitni pravidla $koly a $kolni moralky (viz kapitola 4.2), se stava agentem
socialni kontroly a nositelem moci (power-holder). Osvojuje si socidlni vnimani
$koly jako mocného kulturniho prostfedku zrozeni nového ¢lovéka a jako klice
k socidlnimu tspéchu (Kasc¢ak, 2009).

Vyzkumna perspektiva ritudli rekonceptualizuje pohled na proces uceni
ve $kole. V kontextu $kolniho vzdélavani pak nehovoiime o vzdélavani jen jako
o predavani védomosti, dovednosti a postoju, ale i jako o socializaci do mocen-
skych rituald, jez utvareji spoluziti ve skole a spoluziti ve spole¢nosti. Pro studenty
ucitelstvi je to nova dimenze jejich pregradudlni pripravy, kterou vzdélavani na pe-
dagogické fakulté nemuze nabidnout. Az autentické prostredi skoly a §irstho vztahu
se zaky v této instituci zprostfedkovava studentiim ucitelstvi tuto zkusenost v ho-
listické podobé. Studenti mohou zakusit a reflektovat, Ze pravé neviditelné ritualy
moci determinuji naplnovani cilt v didaktickém procesu. Jsou prostiedkem nejen
vzdélavani, ale i vychovy. Oblast moci ve $kolni tfidé¢ je proto nezbytna k porozu-
méni procestim vychovy a vzdélavani ve $kole i k reprodukci moci ve spolecnosti.
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Vysledky naseho vyzkumu tak mohou obohatit kurikulum pregradualni pii-
pravy uciteld, a to zejména v seminarich vénovanych reflexi studentskych vyuko-
vych praxi, kde mohou studentim pomoci pochopit a vyresit nékteré z problé-
md, do nichz se pfi praci se tfidou dostavaji. Téma moci ve $kolni tiidé se také
muze stat soucasti kurikula pfedmétt zamérenych na fizeni tfidy ¢i na didaktiku.

Nebyva zvykem uzavirat monografii §ir§im, v uvodnich teoretickych ¢astech
dostatecné nepodchycenym konceptem, tedy v tomto pripadé konceptem rituala
moci. Touto praci se vSak téma moci ve $kolni tfidé zdaleka nevycerpalo a nase
monografie uvazovani o moci ve $kolni tfidé spiSe otevira, nez uzavira. Proto ji
ukonc¢ujeme pomyslnym obracenym trychtyfem, jenz umozni dalsim badateliim
vydat se i jinymi sméry, nez jsou ty, které jsme zvolili v naSem projektu a jejichz
vysledky jsme popsali na predchozich strankach.
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RESUME

Jednou z nejvétsich vyzev pro studenty ucitelstvi a za¢inajici ucitele je ,,ufidit tfidu
Schopnost ucitele vnimat aktualni stav klimatu tfidy a momentalni ,,nastaveni* jed-
notlivych zakt je totiz nezbytnym predpokladem k naplnovani didaktickych cild,
tedy k tomu, aby ucitel mohl ve tfidé viibec vyucovat. V nasem vyzkumu jsme se
zaméfili na studenty ucitelstvi, ktefi v ramci své ucitelské praxe garantované peda-
gogickou fakultou ziskavaji prvni zkusenosti ze $kolni reality. Tyto zkusenosti jsme
pritom tematizovali konceptem moci ve $kolni tfidé. Moc lze charakterizovat jako
potencial ovliviiovat postoje a jednani druhych osob, takze do znacné miry pred-
stavuje jadrovou oblast vyukového procesu. Zaroven je fenomén moci recipro¢ni,
coz znamena, Ze moci ucitel disponuje jen tehdy, pokud mu ji zaci skute¢né pripi-
suji. Moc tedy odpovida interakénimu charakteru vyukového procesu a skrze ni
miZzeme porozumét tomu, co se mezi uciteli a zaky ve $kolni tfidé odehrava.

Uchopit komplexni fenomén moci jsme se pokusili skrze smiseny vyzkumny
design. Polozili jsme si zakladni vyzkumnou otazku: Jak probihd proces vyjed-
ndvdani moci mezi studenty ucitelstvi a jejich Zdky ve vyucovini na druhém stupni
Ceské zdkladni skoly v priibéhu dlouhodobé pedagogické praxe? Kvalitativni ¢ést je
postavena na videozdznamech vyuky osmi studentt ucitelstvi v pribéhu jednoho
semestru, na polostrukturovanych rozhovorech s témito studenty a na denicich,
které si psali v pribéhu praxe. Kvantitativni data vnasi do nasi studie vysledky
dotazniku Bdze moci: verze pro studenty ucitelstvi distribuované zakiim v osmi
tfidach studentt ucitelstvi z nageho vyzkumného vzorku.

Studenti v nasem vzorku postupné prechazeji z poslucharny za katedru. Sou-
¢asti tohoto prechodu jsou pribéhy prvnich zkusSenosti s uplatnovanim moci
ve Skolni tfidé. Pfestoze se jednotlivé baze moci prekryvaji, vysledky strukturujeme
do pribéhové linky bazi moci. Nejprve popisujeme moc legitimni, jez je ilustro-
vana na vstupu studenta ucitelstvi do nové role ucitele. S legitimni moci tizce souvi-
si moc donucovaci, nebot donucovani predpoklada legitimitu toho, kdo donucuje.
Na donucovani nahlizime skrze jeji typické projevy ve $kolni tridé, které lze po-
psat pomoci relativné ustalenych struktur komunikace, takzvanych miniscénaru.
Ur¢itym protikladem k donucovani je moc odménovaci, jejiz projevy tvori “dru-
hou stranu stejné mince®. Ukazujeme podoby odménovaci moci a situace odmeé-
novani, které mohou byt neocekavané i pro studenty ucitelstvi. Moc postavenou
na didaktickych dovednostech a odbornych znalostech odkryva kapitola vénovana
expertni moci. Posledni empirickou ¢asti je kapitola o moci referenc¢ni, jez je po-
stavena na vztahu studenta ucitelstvi se zaky. Navazanim vztahu se zaky, které je
dlouhodobym ukolem pro budouci ucitele, nasi analyzu ptibéhtt moci uzavirame.
Vysledky naseho vyzkumu diskutujeme v metodologickych i teoretickych souvis-
lostech a knihu uzavirdme zastfesujicim konceptem ritualti moci.
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SUMMARY

FROM A LECTURE HALL TO A TEACHER 'S DESK
Power Relations in Student Teacher Classes

One of the greatest challenges for student teachers and then for novice teachers
is the classroom management. The teacher’s ability to perceive the current state
of the class climate and the specific setting of individual students is an essential
requirement to complete didactic aims in order to be able to teach in the class. Our
research was focused on student teachers from Faculty of Education, who have
gained one of their first school reality experience in their teaching practice. At the
same time, this experience was thematised by the concept of power in a school
class. Power can be defined as a potential to affect attitudes and acts of others and
as such it presents a core area of the teaching process to a considerable extent.
Simultaneously, the phenomenon of power is characterised by its reciprocity,
which means that a teacher has the power only when their students really attribute
it to them. This is the reason why power responds to the interactive character of
the teaching process and taking this into account, the process between teachers
and pupils in a class could be better understood.

To deal with this complex phenomenon, a design of mixed methods research
was applied. The main research question was: How does a process of power
negotiation take place between student teachers and their students in classes in
Czech lower secondary schools during their long-term teaching practice? The
qualitative part was based on video-studies of eight student teachers’ teaching
in the course of one semester, on semi-structured interviews with these student
teachers, and on reflective diaries that were written by these student teachers
during their teaching practice. Quantitative data bring results of the Power Bases:
Version for Student Teachers questionnaire into our study. This questionnaire was
distributed to the students from eight classes where the student teachers from our
research sample were teaching.

The students in our sample gradually proceed from faculty to their teacher’s
desk in their classrooms. A part of this transition is made by stories of first
experience with exercise of power in a school class. Although individual power
bases overlap, the findings are structured into a story line of power bases. Firstly,
legitimate power is described. This kind of power is illustrated on an entry of
a student teacher into their new role of being a teacher. The legitimate power
is closely related to coercive power because coercion assumes legitimacy
of the individual who coerces. The coercion is viewed through its typical
forms in aschool class, which can be described with a relatively established
communication structures, scenarios, eventually mini-scenarios. A contradiction
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to the coercion is reward power, whose forms make the other side of the coin.
Forms of reward power and situations of reward are presented. They happen to be
sometimes unexpected by student teachers. The power based on teaching skills
and knowledge of the school subject is a focus of the chapter devoted to expert
power. The last empirical chapter is a chapter about reference power, which is
built on the relationship of a student teacher with their students. Establishing
arelationship with students, which is along-term task for teachers-to-be,
concludes our analysis of power stories. The findings of our research are discussed
both in methodological and theoretical context and the book is concluded with
an overarching concept of power rituals.
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PRILOHY

Priloha 1. Dotaznik Baze moci: verze pro studenty ucitelstvi

Jedna se o verzi pro studentku ucitelstvi (Zenu) pred konfirma¢ni faktorovou analyzou administrova-
nou ve vyzkumu prezentovaném v knize. Administrovana byla i verze pro studenty ucitelstvi - muze.

Ahoj,

zajima nas, jak to funguje u vas ve tfid¢€, kdyz vas uci pani ucitelka ....... , ktera je u vas ve skole na praxi.
Chtéli bychom t¢ proto pozadat o vyplnéni kratkého dotazniku. Zabere to asi 15 minut. Odpovédi prosim pis
sam/sama za sebe — zajima nas totiz, jak to vidi§ ty. Nejsou spravné nebo Spatné odpovédi. Dotaznik je
anonymni, takze nikdo nebude védét, jak jsi odpovidal/a. Odpovéz prosim na vSechny otazky.

Zakrouzkuj, nebo vypli:

Jsem holka /kluk. | Jemi............ let. Dnessecitim © ©

®

U kazdé otazky udélej JEDEN kiizek do policka,
podle toho, jak moc souhlasis, nebo nesouhlasis.

WISVIHNOS
ISVTHNOSAN

Zkus si odpovidani na cviéném ptikladu:

‘ 0 ‘ Mam rad prazdniny. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

PRI ODPOVIDANI MYSLI NA PANI UCITELKU, KTERA JE U VAS VE SKOLE NA PRAXI A
UCILA TE CESKY JAZYK A LITERATURU.

1 | S touto ucitelkou mam hodné spole¢ného.

2 | Kdyz tato ucitelka ve vyuce néco vysvétluje, je to srozumitelné.

3 | Tato ucitelka fika rizné novinky, které souvisi s vyuovacim pfedmétem.

4 | Tahle ucitelka je mi sympaticka, protoze se musi ucit do skoly stejné jako ja.

5 | Tato ucitelka fikd, Ze ucitelé se musi poslouchat.

6 | Kdyz téhle ucitelce nedonesu ukol, citim se fakt Spatné.

7 | Tahle u¢itelka zije v tom, ze musi byt vZdycky po jejim, kdyZ je ucitelka.

g | Tato ucitelka je vii¢i mné vstiicna.

9 Kdyz se téhle ucitelce nelibi, jak se chovam, stejné nemize nic délat, protoze
nepatii k ndm do $koly.

10 | Tato ucitelka se mnou jednd na rovinu.

11 | Tato ucitelka dava najevo, ze ve Skole se musi poslouchat.

12 | S touto ucitelkou si rad/a povidam i o prestavce.

13 | Tuto ucitelku vidim i jako ¢lovéka, nejen jako ucitelku.

14 | Tahle ucitelka se ke mné¢ chova s odstupem.

15 | Tuhle ucitelku beru jako kamarada.

16 | I kdyz kritizuji pravidla, tahle u¢itelka si stejn¢ udé¢la, co chce.

17 | Tuhle ucitelku posloucham, protoze mi to fekla nase pani ucitelka.

18 Kdyz mi to v hoding nejde tak, jak si tahle ucitelka ptedstavuje, pied celou
tiidou mé ztrapni.

19 | Ja a tato ucitelka mame stejny pohled na véc.

20 | Kdyz vim ve vyuce néco navic, tahle ucitelka to vyzdvihne pied ostatnimi.

21 | Podle mé tahle ucitelka umi skvéle ucit.

272 | Tato ucitelka fika, ze i kdyZz se mi ve vyuce néco nelibi, je to jedno.
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23 | Na véci se dokazu divat stejné jako tato ucitelka.
24 | Kdyz mi to v hodiné jde, tato ucitelka to oceni.
25 | Kdyz ve vyuce téhle ucitelky zlobim, fekne to na mé nasi uditelce.
26 Tahle ucitelka se na me nastve, kdyz dam v hodin¢ najevo nesouhlas s tim, co
fika.
27 | Kdyz tahle ucitelka uci, vim, co a kdy mam délat.
28 | Tato ucitelka dovede ukazat, jak mizu ucivo prakticky pouzit.
29 | Kdyz neplnim pokyny téhle ucitelky, potrestd mé.
30 | Tahle ucitelka velmi dobfe rozumi tomu, co uci.
31 | Kdyz tahle ucitelka néco vysvétluje, da se tomu véfit.
32 | Chtél/a bych byt jako tato ucitelka.
33 | Kdyz téhle ucitelce donesu pozde ukol, chova se tak, ze se citim Spatné.
34 | Kdyz nepracuji tak, jak by si tahle ucitelka piala, fekne to nasi ucitelce.
35 | Kdyz v hoding nedélam to, co tato ucitelka chce, nastvané na meé kouka.
36 | Tato ucitelka je skutecnym odbornikem na tento piedmét.
37 | Tato ucitelka ddva najevo, ze ucitel je néco vic nez zak.
38 | Kdyz se v hodiné chovam tak, jak tato ucitelka chce, néjak mé odméni.
39 Tahle ucitelka naznacuje, Ze to, co chce ona, podporuje taky nase pani
ucitelka/uditel, feditel nebo fad skoly.
40 | Kdyz mi to v hodiné téhle ucitelky jde, fekne to nasi ucitelce.
41 | To, co tika a déla tato ucitelka, je pro mé dulezité.
42 | Tahle ucitelka fika véci typu: ,,Zvoni pro mé, ne pro vas.*
43 | Tato ucitelka mi umi vysvétlit to, cemu nerozumim.
44 Kdyz se téhle ucitelce nelibi, jak se chovam, stejné nemiize nic délat, protoze
jesté neni ucitelka.
45 | Kdyz se nau¢im, co mam, tato ucitelka mé pochvali.
46 | Tahle ucitelka me za trest prehlizi, pokud nepracuji tak, jak chce.
47 | Kdyz nemam pomiicky, tahle ucitelka je nastvana.
48 | Kdyz se v hodin€ snaZim, je na mé tato ucitelka hodné&;si.
49 | Kdyz v hodin¢ délam, co tahle uéitelka chce, pochvali mé za to.
50 | Podle této ucitelky maji Zaci poslouchat, protoze ucitel je autorita.
51 | Kdyz jsme ve vyuce téhle ucitelky hodni, pochvali nas nasi ucitelce.
Zakrouzkuj:  Na poslednim vysvéd€eni jsem z Cestiny dostal/a: 1 2 3 4
Jsi s touto znamkou spokojen/a? Dano O c¢asteéné One O nevim

Tady mize$ napsat, co bys chtél/a jesté k dotazniku dodat.

Zkontroluj prosim, jestli jsi odpovédél/a na viechny otazky. Moc ti dékujeme za spolupraci!
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Prirazeni polozek k bazim moci studenta ucitelstvi’!

Expertni moc

E02: Kdy?z tato ucitelka ve vyuce néco vysvétluje, je to srozumitelné.

E03: Tato ucitelka fikd rtizné novinky, které souvisi s vyucovacim predmétem.
E21: Podle mé tahle ucitelka umi skvéle ucit.

E27: Kdyz tahle ucitelka uci, vim, co a kdy mam délat.

E28: Tato ucitelka dovede ukdzat, jak mzu ucivo prakticky pouzit.

E30: Tahle uc¢itelka velmi dobfe rozumi tomu, co uci.

E31: Kdyz tahle ucitelka néco vysvétluje, da se tomu vérit.

E36: Tato ucitelka je skute¢nym odbornikem na tento predmét.

E43: Tato ucitelka mi umi vysvétlit to, cemu nerozumim.

Legitimni/donucovaci moc

L07: Tahle ucitelka Zije v tom, Ze musi byt vzdycky po jejim, kdyz je ucitelka.
L09: Kdyz se téhle ucitelce nelibi, jak se chovam, stejné nemiize nic délat, protoze
nepatfl’ k ném do ékoly.

(L14 Tahle uc1telka se ke mné chova s odstupem.)

(L17: Tuhle u¢itelku posloucham, protoze mi to fekla nase pani ucitelka.)

(L22: Tato ucitelka fika, ze i kdyZ se mi ve vyuce néco nelibi, je to jedno.)

L37: Tato ucitelka dava najevo, Ze ucitel je néco vic nez zak.

(L39: Tahle uc¢itelka naznacuje, Ze to, co chce ona, podporuje taky nase pani uci-
telka/ucitel, reditel nebo rad skoly.)

L42: Tahle ucitelka fika véci typu: ,,Zvoni pro mé, ne pro vas.”

L44: Kdy?z se téhle ucitelce nelibi, jak se chovam, stejné nemuze nic délat, protoze
jesté neni ucitelka.

(L50: Podle této uc1telky map zaci poslouchat protoze uc1tel je autorita.)

D16 I kdyz krltlZU]l prav1dla, tahle uc1telka si ste]ne udela, co chce.

D18: Kdyz mi to v hodiné nejde tak, jak si tahle ucitelka predstavuje, pred celou
tfidou mé ztrapni.

(D25: Kdyz ve vyuce téhle ucitelky zlobim, fekne to na mé nasi ucitelce.)

D26: Tahle ucitelka se na mé nastve, kdyz dam v hodiné najevo nesouhlas s tim,
co rika.

(D29: Kdyz neplnim pokyny téhle ucitelky, potresta mé.)

D33: Kdyz téhle ucitelce donesu pozdé tikol, chova se tak, Ze se citim $patné.
D34: Kdyz nepracuiji tak, jak by si tahle ucitelka prala, fekne to nasi ucitelce.

51 Preskrtnuté polozky byly vytazeny z vypoctil v této knize na zakladé vysledkt konfirmacni faktorové
analyzy. Polozky v zavorkach jsme vytadily z druhé, zkracené verze nastroje na zakladé faktorovych
néboji a analyzy reliability. Zkracenou verzi nistroje v souc¢asnosti ovéfujeme.
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D35: Kdyz v hodiné nedélam to, co tato ucitelka chce, nastvané na mé kouka.
D46: Tahle ucitelka mé za trest prehlizi, pokud nepracuji tak, jak chce.
D47: Kdyz nemam pomticky, tahle ucitelka je nastvana.

Odménovaci moc

020: Kdyz vim ve vyuce néco navic, tahle ucitelka to vyzdvihne pfed ostatnimi.
024: Kdyz mi to v hodiné jde, tato ucitelka to oceni.

038: Kdyz se v hodiné chovam tak, jak tato ucitelka chce, néjak mé odméni.
040: Kdyz mi to v hodiné téhle ucitelky jde, fekne to nasi ucitelce.

045: Kdyz se nau¢im, co mam, tato ucitelka mé pochvali.

048: Kdyz se v hodiné snazim, je na mé tato ucitelka hodnéjsi.

049: Kdyz v hodiné délam, co tahle ucitelka chce, pochvali mé za to.

O51: Kdyz jsme ve vyuce téhle ucitelky hodni, pochvali nas nasi ucitelce.

Referen¢ni moc

RO1: S touto ucitelkou mam hodné spole¢ného.

R04: Tahle ucitelka je mi sympaticka, protoze se musi ucit do skoly stejné jako ja.
(RO8: Tato ucitelka je vii¢i mné vstficna.)

R10: Tato ucitelka se mnou jednd na rovinu.

R12: S touto ucitelkou si rad/a povidam i o prestavce.

R13: Tuto uc¢itelku vidim i jako ¢lovéka, nejen jako ucitelku.
R15: Tuhle ucitelku beru jako kamarada.

R19: Ja a tato ucitelka mame stejny pohled na véc.

R23: Na véci se dokazu divat stejné jako tato ucitelka.

R32: Chtél/a bych byt jako tato ucitelka.

R41: To, co fika a déla tato ucitelka, je pro mé dulezité.
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Priloha 2. Dotaznik Baze moci: verze pro ucitele

Verze dotazniku administrovana ve vyzkumu k adaptaci nastroje, pred realizaci
konfirma¢ni faktorové analyzy. Jedna se o verzi pro Zenu ucitelku, k dispozici je
i verze pro muze a také zkracena verze vytvorend na zakladé pilotaze (Mares et
al., 2016, v ptiprave; Vickova, Mares, Jezek, & Salamounovd, 2016, v piipravé).

Ahoj,

zajima nas, jak to funguje ve vasi tfidé. Odpovédi pi§ sam za sebe, jak to vidi§ ty. Nejsou spravné nebo
$patné odpovédi. Dotaznik je anonymni. Vyplnéni trva asi 15 minut. Odpovéz prosim na vsechny otazky.

Zakrouzkuj nebo vypli:

Jsem holka / kluk. Jemi........... let. Dnessecitim © © ®

U kazdé otazky udélej JEDEN kiizek do policka,
podle toho, jak moc souhlasi§ nebo nesouhlasis.

7
7

WISVTHNOS
WISVTHNOSAN

Vyplii cviény piiklad:

‘ 0 ‘ Mam rad prazdniny.

Pii odpovidani mysli na pani ucitelku, kterou mas z predmetu: .......cocovveiiininiiiiiiieiiniiiieninenn.

1 | S touto ucitelkou mam hodné spole¢ného.

2 | Kdyz tato ucitelka ve vyuce néco vysvétluje, je to srozumitelné.

Tato ucitelka fika rizné novinky, které souvisi s jejim vyucovacim
predmétem.

W

Tato uditelka vysvétluje ucivo podle toho, kolik toho vim.

Moje ucitelka tika, ze ucitelé se musi poslouchat.

Kdyz nedonesu tkol, citim se fakt $patné.

= | |\»n |~

Myslim si, ze tahle ucitelka zije v tom, ze musi byt vzdycky po jejim, kdyz je
ucitelka.

Tato ucitelka je vi¢i mné vstiicna.

oo

9 | Myslim si, Ze moje ucitelka se mnou jedna na rovinu.

10 | Tato ucitelka dava najevo, ze ve skole se musi poslouchat.

11 | Réd si s ucitelkou poviddm i o piestavce.

12 | Tuto u¢itelku vidim i jako ¢lovéka, nejen jako ucitelku.

13 | Myslim si, Ze tahle ucitelka se ke mné chova s odstupem.

14 | Tuhle u¢itelku beru jako kamarada.

15 | I kdyz kritizuji pravidla, ucitelka si stejné udéla, co chce.

16 Kdyz mi to v hodiné nejde tak, jak si ucitelka predstavuje, pied celou tfidou
meé ztrapni.

17 | Myslim si, Ze j4 a moje ucitelka mame stejny pohled na véc.

18 | Kdyz vim ve vyuce néco navic, moje ucitelka to vyzdvihne pied ostatnimi.
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Z
» Z
: :
= =
z z
= =
19 | Podle mé tato ucitelka umi skvéle ucit.
20 | Tato ucitelka mi fika, Ze i kdyz se mi ve vyuce néco nelibi, nezalezi na tom.
21 | Na véci se dokazu divat stejné jako moje ucitelka.
22 | Kdyz mi to v hodiné jde, u¢itelka to oceni.
23 | Ucitelka se na mné nastve, kdyz ddm v hodiné najevo nesouhlas s tim, co fika.
24 | V tomto pfedmétu vim, co a kdy mam délat.
25 | Tato ucitelka dovede ukézat, jak mizu ucivo prakticky pouzit.
26 | KdyZ neplnim ucitel¢iny pokyny, potrestd mé.
27 | Myslim si, Ze ucitelka velmi dobfe rozumi tomu, co uci.
28 | KdyZ ucitelka néco v tomto pfedmétu vysvétluje, dd se tomu véfit.
29 | Chtél bych byt jako moje ucitelka.
30 | KdyZz donesu pozdé ukol, ucitelka se chova tak, ze se citim Spatné.
31 | Kdyz v hodiné nedélam to, co ucitelka chce, nastvané na mé kouka.
32 | Myslim si, Ze tato ucitelka je skute¢nym odbornikem na tento predmeét.
33 | Tato ucitelka ddva hodné najevo, ze ucitel je néco vic nez zak.
34 | Kdyz se v hodiné chovam tak, jak ucitelka chce, né¢jak mé¢ odmeéni.
35 | Ucitelka naznacuje, Ze to, co chce ona, podporuje taky feditel nebo rad Skoly.
36 | Podle této ucitelky maji zaci poslouchat, protoze ucitel je autorita.
37 | To, co fiké a d¢la tato ucitelka, je pro mé dilezité.
38 | Tahle ucitelka fika véci typu: ,,Zvoni pro mé, ne pro vas.*
39 | Tato ucitelka mi umi vysvétlit to, cemu nerozumim.
40 | Utitelka se odvoldva na pravidla, ktera jsme si s ni dohodli.
41 | Kdyz se nau¢im to, co mam, ucitelka mé pochvali.
47 | Tahle ucitelka mé piehlizi, pokud nepracuji, tak jak chce.
43 | Kdyz si nedonesu pomiicky, ucitelka je nespokojena.
44 | Myslim si, Ze kdyz se v hodin¢ snazim, tak je na m¢ ucitelka hodn&;jsi.
45 | Kdyz v hodiné délam, co ucitelka chce, pochvali mé za to.
Zakrouzkuj:  Na poslednim vysvédceni jsem mél/a z tohoto pfedmétu znamku: 1 2 3 4 5
Jsi s touto znamkou spokojen/a? oano 0Oc¢asteéné One O nevim
Tady muizes napsat, co bys chtél/a jesté k dotazniku dodat:
2

Zkontroluj prosim, jestli jsi odpovédél/a na v§echny otazky. Dékujeme za spolupraci.
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Priloha 3. Tazatelské schéma polostrukturovaného rozhovoru>

HVO) Jak studenti ucitelstvi vnimaji ustavovani mocenského usporadani ve tfi-
dé, v niz realizuji svoji praxi?

1.

Proc jste se stal/a ucitelem/kou?

SVO1) Jak studenti ucitelstvi vnimaji vstup do tfidy, v niz realizuji svoji praxi?

1.

AR

a

Jak vypadala prvni hodina?

Jak jste se zakiim predstavil/a?

Jaci jsou zaci v téhle tridé?

Stalo se béhem prvni hodiny néco, co Vas prekvapilo?

Jak by se podle Vas mél ucitel pfipravit na prvni den? Na co by si mél dat
pozor?

Jak jste se po prvni hodiné v této t¥idé citil/a?

Jak na Vas ptsobi nova $kola?

Jak jste se ve $kole zabydlel/a?

SVO2) Jak studenti ucitelstvi vnimaji své ptisobeni pfi ustavovani mocenského
usporadani ve tfidé, v niz realizuji svoji praxi?

—_

A A A

13.

14.

15.

Jak zaky oslovujete?

Co délate, kdyz potrebujete ziskat pozornost zakt?

Co délate, kdyz se zaci tvari znudéné?

Mate néjaké finty, kterymi zaky ziskavate na svou stranu?

Co délate, kdyz pottebujete zaky rozmluvit?

Jakym zptsobem vyvolavate zaky?

Mate néjaka pravidla, ktera chcete, aby zaci dodrzovali?

Jak tato pravidla vznikala?

Jakym zptsobem se o nich Zaci dozvidaji? (ptat se po jednotlivych pravi-
dlech, kde to bude vhodné)

. V jakych situacich je zasadni, aby o vécech rozhodl vyhradné ucitel?
. Kdy se ve tridé citite ,,pevny/a v kramflecich*? Mtizete tuto situaci popsat?
. Stalo se Vam, Ze jste mél/a pocit, ze tfidu nemate pod kontrolou? Mizete

tuto situaci popsat?

Pouzivéte ve tfidé humor? Kdy a k ¢emu? / Stalo se Vam, ze jste se se zaky
ve tfidé spole¢né zasmali?

Doprovazel/a jste zaky na exkurzi? Jak se proménil zptsob prace v této
vyukové situaci?

Jak se proménil zptsob prace pri feseni kazenskych problému, navstéve
cizi osoby ve tridé...

52 Autoti: Katefina Lojdov4 a Zuzana Salamounova (sestaveno v roce 2013).
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. Jak se na vyuku pfipravujete?

. Vnimate se jako odbornika?

. Stalo se Vam, Ze jste si nebyl/a jisty/a u¢ivem?

. Stalo se Vam, ze se Vas zaci zeptali na néco, co jste nevédél/a?

SVO3) Jak studenti ucitelstvi vnimaji postupy a strategie, jimiz do mocenského
usporadani vstupuji jejich zaci?

1.

% N

v

Mohou se Zaci podilet na rozhodovani o tom, jaké aktivity budete ve tfidé
délat?

Mohou se zaci podilet na rozhodovani o tom, jak budou aktivity probihat?
Mohou se zaci podilet na rozhodovani o tom, jak se budou aktivity ve tfi-
dé hodnotit?

Maji moznost zaci rozhodovat o ¢innostech ve tfidé? Jak takovy proces
vypada a jak do néj zasahujete?

Mate ve tfidé zaka, ktery chce mit konecné slovo? Jak s nim pracujete?
Stane se Vdam, Ze Zdci nedodrzi pravidlo XX? (zde reagovat na vsechna pra-
vidla, kterd zaznéla)

Jak to probiha?

Jak na to reagujete? (opakuji se)

Stalo se vam, Ze méli Zaci ,,navrch“? Pro¢ k tomu doslo? Jak jste to resil/a?

SVO4) Jak studenti ucitelstvi vnimaji ptisobeni $koly na mocenské usporadani
ve tiideé?

1.

ANl ol

Jak se citite v kolektivu uditel na této skole?

Mluvite s nékterymi z uciteld o situacich ve tfidé? Kdy? O jakych?

Jak spolupracujete s ucitelem, ktery Vas ma na starost?

Seznamil/a jste se s feditelem $koly? Co jste se od néj o $kole dozvédél/a?
Cetl/a jste $kolni fad? (Je k né¢emu uZite¢ny? Pracujete s nim?)

Dovedete si predstavit, Ze byste tady v budoucnu piisobil/a jako ucitel/ka?

Naucila Vas praxe v této tfidé doposud néco nového?
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Priloha 4. Manual pro transkripci videodat a audiodat>’

Cilem transkriptu je vytvorit komplexnéjsi zaznam vyucovaci hodiny, jehoz pro-
¢teni umozni rekonstruovat co nejvérohodnéjsi obraz pozorovaného. Transkript
by mél obsahovat kompletni verbalni komunikaci, neverbalni komunikaci a ves-
keré dulezité déni ve tridé.

Uvedené udaje se tykaji primarné prepist videi. U prepist rozhovort nebude
cela skala znacek ¢i oznaceni tcastnika vyuzita, coz vyplyva z povahy dat.

Transkrip¢ni znacky

text
(text)
(nnn)
@)

(1)
()

[text]

nemy-
text
TEXT
5-10 min.

verbalni stopa

pravdépodobna verbélni stopa

nerozeznatelnd verbalni stopa

kratka pauza (pod jednu vtefinu)

delsi pauza (¢islovka oznacuje délku pauzy ve vtefinach)

popis prosodie nebo neverbalni aktivity (Sepot, smich, ticho ad.)
prekryvajici se verbalni stopa ¢i akce; umisténi na fadku ve vztahu
k pfedchozimu fadku znaci, kde doslo k prekryvu

nedofecené slovo

diraz na verbalni stopu (na slabiku, slovo ¢i souslovi)
nadpriameérné zvyseni hlasitosti, zvolani, kfik

¢asova lokace transkriptu (od zvonéni vzdy po péti minutach)

Oznaceni ucastnika komunikace

U:
Kamila:
D:

K:

77:
CU:

T:

ucitel/ka

konkrétni zakyné

zakyné, u niz nelze ur¢it, o koho se jedna
zak, u kterého nelze urcit, o koho se jedna
skupina zakt

cviény ucitel

tazatel

53 Sestaven Zuzanou Salamounovou v roce 2013.
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Formalni nalezZitosti

1) Kazdy transkript je uveden hlavickou se zdkladnimi informacemi o tran-
skribovaném souboru a o aktudlni situaci ve tridé.

2) Nakonci kazdého transkriptu videonahravky je obsazeno schéma tfidy se
jmény zakd, ktefi sedi na jednotlivych mistech a vyznaceni neobsazenych
mist.

3) Kazdy transkript je psan fontem Times New Roman, velikosti pisma 12,
fadkovanim 1,5, bez odsazeni, se zarovnanim do bloku. Soubor muze byt
ulozen bud ve formatu doc, docx, nebo rtf.

Piiklad

Participantka: Ucitelka Hana, video 1

Datum: 17. 1. 2014, patek

Ttida: 7. A

Literatura, tfeti vyucovaci hodina (od 10 hod.)

Ve tfidé je pritomno 24 74k, 12 divek a 12 klukd. Zaci pred zvonénim pomérné
tiSe sedi v lavicich, vétsina z nich se diva do sesitti a opakuje si. Pouze v prednich
lavicich u dvefi si skupina divek povida a sméje se.

(...)

10 - 15 min.

U: A my budeme (.), nadpis si tam dejte tedy ((ukazuje na tabuli na nadpis)), zase
nezapomeneme na datum, dvojclenné véty.

(12 - zdci zapisuji, jakmile maji, divaji se na U))

U: Co si predstavujete pod pojmem dvojc¢lenné véty? (2) Co to budou dvojc¢lenné,
dvojclenné véty? Mame to v nazvu.

Z7: ((5um))

Kamila a Dana: ((pfihldsi se))

U: ((ukdze na Danu na znameni vyvoldni))

Dana: Maji dva ¢leny.

U: ((pfikyvne)) Ano. Dvojclenné véty budou mit dva ¢leny. Dvojclenné véty maji
dva zakladni vétné ¢leny. (2) A jaké to budou, ty dva zédkladni vétné cleny?
[David: Podmeét a prisudek.]

U: Ano. Takze (n) my si zapi-, zapiSeme si do sesittl, o jaké ¢leny se jedna.

(...)
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(o

)

3

katedra
K K X K D D
K K K X D D
K K K X D X
X D X X D X
D D
D D X X

D...divka
K... kluk

X... prazdné misto

Misto D a K budou na mistech, kde je to z videonahravky mozné rekonstruovat,
doplnéna konkrétni jména.

Transkrip¢ni znacky upraveny podle: Lefstein, A., & Snell, J. (2014). Better than
best practice. London: Routledge.
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Priloha 5. Ukazka transkriptu videozaznamu vyuky

Vyuka déjepisu studentky ucitelstvi Karly

0-5 min.

Z7: A pani ucitelko, budeme se divat na Sisi? (.) J6, prosim, na Sisi... ((mluvi jeden
pres druhého, prosebnym ténem))

K: [Pani ucitelko, my jsme to véera (nnn)]

K Roman: ((hldsi se)) (2) Pani u¢itelko, ja se hlasim.

((néco bouchne / zabouchdni na dvere))

Z: Dile.

U: Pani u¢itelka mi nedala takové instrukce. (1) Za¢neme nové téma.

K: Ale ona to tak myslela.

U: Urcité, pokud mate zajem, internet je toho plny. MiiZete se na to podivat doma.
K: [Ale nelegdlné!]

D: Co internet, my nemame ani pocita¢ doma.

K: ((smich))

U: No tak video.

K Roman: My nemame doma ani zasuvku.

Z7: ((smich))

U: (3) Dobre, tak co jste se dozvédéli z toho filmu?

K4: Ze ji bylo 15 let.

K: 16!

DI1: [17.]

K Petr: Rikali, Ze ji bylo 15, ale té here¢ce bylo 17; pak se zavrazdila sama, protoze
jeji dité se nabodlo na plot. (.) Jestli to nevite, ale je to pravda, fikala to pani ucitelka.
K: Petiée (nnn nenabaluj).

U: A néco z historickych udalosti?

27: 7e se ozenila. ((mluvi / vykfikuji pres sebe, nesrozumitelné))

D1: Vdala se teda.

Z7: ((mluvi / vykfikuji pres sebe))

K: Prebrala své sestie manzela.

U: No, vice méné¢, ono se pocitalo s tim, ze si Frantisek Josef vybere spi$ starsi nez
mladsi z obou sester.

K Roman: ((hraje si s néjakym predmétem/figurkou, interaguje s Kpr))

K Petr: Ale pani ucitelko, kdyz jemu bylo 30 a ji 15, tak proc¢ si ji jako vzal?

U: Protoze se zamiloval a protoze mohl.

K: (Jako o 25 let starsi?)

U: Otazka je, jak to bylo historicky: kdyz jsme si tady poustéli minule ten zvukovy
zdznam, tak se tam Sisi vyjadfuje, Ze nebyla $tastnd v tom manzelském vztahu,
prestoze to pocatecni zamilovani tam bylo.
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D1: Tak si ho neméla brat, ne?

K: Ona musela.

U: To je pravé ta snatkova politika. (.) Tak dneska se budem bavit o krdlovné Vik-
torii, trosku. To byl v podstaté soucasnik Frantiska Josefa, taky nastoupila na triin
ve svych 18 letech.

Z7: ((prevdzné poslouchaji; jen DI si Septd se svou sousedkou a Roman s Kpr))

U: ((jde k tabuli a zapisuje)) (14) No a vladla také pomérné dlouho, co se tyce
anglickych panovnikd, tak je v podstaté predc¢ila — i kdyz soucasna kralovna ji uz
dotahuje, ne-li pred¢i - tak nastoupila na triin v 18 letech a vladla necelych 64 let.
((pise letopocet na tabuli)) Takze tohle je doba vlady. A narodila se tedy v kterém
roce?

K Petr: Eeeehm, 19.

U: Spravné. A umira 1901, ano, na zacatku roku...

K: A umfela ptirozenou smrti?

U: Ano. (.) Muzete si spocitat, kolik ji bylo — docela dost: 83 let véku. ((pise
na tabuli))

77: ((suskaji si mezi sebou))

U: A byla vnuckou tehdy vladnouciho krale Jittho -

K: A mame si to zapsat?

U: Tohlencto si zapiste. Z toho mého vykladu si muzete udélat poznamky, ale to
zélezi na vas.

Z7: ((Susti sesity, oteviraji, potom si zapisuji a sleduji vyklad))

D1: ((neustdle pohazuje svymi vlasy — od zacdtku hodiny))

U: Tedy vnuckou kriéle Jifiho III. a ten mél 4 syny, ale postupné se zjistilo, Ze ani
jeden neni schopen dat legitimniho dédice, a tak pfisla na fadu kralovna Vikto-
rie, byla dcerou nejmladsiho ze synti Jitiho IIL., jeji otec se jmenoval Vilém.

K: Dobyvatel!

U: Ne vlastné, omlouvam se, to byl tfeti syn, jeji otec byl Edward. ((pise na ta-
buli)) Vévoda z Kentu - to si nemusite psat — a po smrti jeho dcery Viktoriina
dédecka (?2!1221!) nastupuje na trin jeji stryc.

5-10 min.

U: A ona nastupuje az tehdy, kdyZ on umird, nastupuje v téch 18 letech. Matkou
byla Viktorie, stejné jako dcera.

K Oliver: V-i-c?

U: Vik, piste si to ¢esky a navic, ani by to nemohla byt Victorie, protoze jeji ma-
minka byla Némka.

K Oliver: Aha.

U: Ona pochazela z takové slozité dynastie (nnn). Viktorie méla takové kompli-
kované détstvi, zfejmé ani nebyla legitimni dcerou svého otce: jeji matka se po-
tom vice setkdvala s Johnem Conroyem. ((pise na tabuli, maze a prepisuje))
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27: Co, jakze? Colroy?

U: Con-roy. (6) Takze détstvi stravila v podstaté sama, méla némeckou vychova-
telku, ke které byla upnutd vice nez k vlastni matce.

77: To je Lonroy?

U: Con-roy. To je moje C. (.) Méla tedy némeckou vychovatelku a s matkou ne-
méla prili§ viely vztah. Ta spi$§ potom s tim jejim pravdépodobnym milencem se
snazila mit takovy ovladatelny vztah k ni, protoze kdyby stryc zemfrel dfive, nez
jibylo 18, tak Viktoriina matka mohla byt ustanovena regentkou. Viktorie si toto
uvédomovala a svou matku v podstaté nesnasela. Kdyz byla potom korunovana,
tak se prestéhovala do Buckinghamského palace ((pise na tabuli, maze a prepisu-
je)) Bu-c ... Buck...

K3: ((néco gestikuluje na Petra a usmivd se, pak mdavne rukou))

U: ((napise spatné))

K: Bu-c-k-ing-hamsky se to pise.

U: ((opravi, ale stdle Spatné)) Jesté tam mam nékde chybu? ((znovu smaze a necha
si nadiktovat od Zdkii sprdavné)) (10) Takze se prestéhovala do Buckinghamského
paldce. Snazila se dostat daleko od matky, aby se s ni nemusela stykat.

K3: ((vytahuje si pod lavici mobil))

27: ((zapisuji si))

U: A ministerskym predsedou ji bylo doporuceno, aby se brzo vdala, coz se ji
do toho moc nechtélo, ale nakonec k tomu doslo - v roce ((pise na tabuli)) 1840
a vzala si...

K3: [((Suskd smérem k Petrovi)) (nnn)]

U: ...vlastniho bratrance z matciny strany.

K Petr: To je nezdkonny.

U: Tak tehdy se s tim pocitalo, tehdy by byl nezdkonny pouze bratr se sestrou.

10-15 min.

U: Ty rody byly tak provdzany a — my jsme si to fikali vlastné uz u Sisi -

K3: A tfeba syn s matkou.

U: To je taky Spatné, to je taky incest.

Z7: ((5um, ruch))

U: A kdyz se vratime do minulosti, tak dokonce u Marie Antoinetty, tam aby ji
mohli popravit, tak jestli si vzpomenete, tam vykonstruovali proces a prohlasili
dokonce, Ze méla pomér se svym 7 letym synem.

D: Kolikati?

U: No potiebovali ji popravit, tak rekli, Zze méla pomér se svym synem.

D: A kolik ji bylo?

K: [A to je pravda nebo ne?!]

Z7: ((5um, ruch))

U: Matka se synem 7 letym.
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D1: A kolik bylo té matce?

U: Ehm (1) no, tak kdyz se brala v patndcti, asi ani né tficet, plus minus, odhadem.
K3: (A za velezradu nnn?)

U: No, to byl divod, pro¢ ji mohly potom popravit. (2) ((pise na tabuli)) Takze,
manzel Albert.

K: A kolik jim bylo?

U: Byl stejné stary jak ona.

K: A ji?

U: 21.

D1: Princ Albert?

U: Princ Albert. A tam je podobna ta dynastie — Sasko-kobursko-gothajska. ((pise
na tabuli)) (5)

Z7: ((zapisuji si v tichosti, jen nékdo suskd))

U: Sasko-kobursko-gothajska. Pozdéji — aby to nevypadalo, Ze jsou Némci - jeji
matka i manzel byli Némci, prestoze pro svét to byla Angli¢anka, tak se pozdéji
pfejmenovala ta dynastie na Windsorskou. (.) Windsorska.

27: ((zapisuji si v tichosti, jen nékdo suskd))

U: Mate opsano? MliZu smazat?

Z7: Ano.

U: ((maze tabuli)) S matkou tedy nemeéla prili§ vrely vztah, tak i k vlastnim détem
méla potom trochu problém najit vztah. Jeji manzel, ktery ji nejprve povazoval za zhy-
ralou Angli¢anku, ji pozdéji naucil i ten vztah k détem. Méli spolu nakonec 9 déti.

15-20 min.

U: K matefstvi Viktorie néméla dobry vztah (...) pfipadala si spis jako kobyla
nebo krava. Jeji prvni dcera se jmenovala Viktorie.

K Petr: [((prohlizi si néco pod lavici, zfejmé mobil; sméje se, suskd si s K4))]

U: A nasledujici uz byl syn Edward VII. - budouci kral.

K Petr a K4: [((usmivaji se, pfitakdvaji si, pokyvuji na K3))]

D: Edward nebo Eduard?

U: Napiste si to, jak chcete cesky nebo anglicky. (.) Takze fika se takovy pojem
»viktoridnska moralka®

K: Sedmy?

U: Ano, sedmy. I kdy?z jeji manzel ji dost umravnoval, tak viktoridnska moralka,
abyste si dovedli predstavit. Tykalo se to obleceni, zadné vystfihy apod., zadné
hyteni do noci nebo nemanzelské déti, prosté prudérni.

K: A co si mame teda napsat?

U: Prudérni doba - jestli vam to néco fekne.

K: Ne.

U: Tak upjatost, ptisnost (10) ((pise na tabuli)). Jesté se vratim k té jeji prvni dcefi
Viktorii.
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Z7: ((zapisuji si v tichosti))

U: Kdy? ji teprve cekala, tak na ni byl spachan prvni atentat. Za zivot jich bylo
pak jeste 7.

K: A co udélala?!

U: ((pise na tabuli)) No oni se s manzelem projizdéli v kocare a ten atentatnik
na né dvakrat vystftelil, ale ani jednou se netrefil. Takze ho chytli, nakonec ale
nebyl ani popraven, jen skoncil snad na dozivoti.

K3: Jak to?

U: To rozhodl soud, kralovna do toho pfili§ nezasahovala. Nicméné nikdo z téch
atentatnikd, bud nevysttelil, nebo netrefili, nebo podobné.

KK: (hm nnn)

U: Jen jeden slabomyslny byvaly vojak ji trefil (pésti) do obliceje.

K3: A méla néjaké nasledky?

U: No nic zlomeného.

K3: A byl popraven?

U: Nakonec ne, mél byt, ale nebyl — vzhledem k jeho slabomyslnosti.

K3: A pro¢ ho nepopravili, kdyz se popravovalo i za (cizolozstvi)?

U: Takova byla doba.

77: (( poslouchaji vyklad))

U: To mas jako dnes, (...)

K: Proc?

KK: Protoze mtizou!

U: Protoze pravnici jsou bud $patni nebo dobfi a tak. (4) Ehm, chcete si jesté
napsat néco k tomu?
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Priloha 6. Ukazka transkriptu rozhovoru

Rozhovor studentky ucitelstvi Zdeny na téma bazi moci

S ... studentka uditelstvi Zdena
T ... tazajici se

T: Dostala jste se s zaky nékam na exkurzi nebo na néjaky vylet nékam mimo
skolu?

S: Jo, byli jsme v divadle.

(5)

S: Aaaa.

T: Mé by zajimalo, jestli se proménila ta prace se zaky a tieba i ten vztah, nebo
zptisob komunikace oproti tomu, kdyz jste v té bézné tridé.

S: Jo, to je pravda.

T: Treba na té exkurzi nebo na té cesté do divadla.

S: To jsme byli vlastné, do divadla jsme sli. (1) Tak to je$té nic to jsme se nebavili
s déckama. A kdyz jsem $la zpatky, tak se ke mné vlastné pridala jedna holka,
ktera tam neméla zas az tolik kamaradd, a chtéla si vykladat se mnou no. Tak
a to byli devataci, takze jsme si vykladali, kam jde na $kolu a tfeba si stézovala,
ze ve tfidé neni zas az takovej kolektiv dobrej. A Ze tam neni moc spokojena, az
prosté odejde na stfedni, Ze doufa, Ze to tam bude lepsi. Takze takhle néjak jsme
si povidaly, no.

T: Ahm. Bylo to pro vas piijemné nebo nepiijemné tieba, lehké nebo tézké?

S: Jo, porad jsem si fikala, Ze hlavné se nesmim rozkecat tak, jako tfeba s kama-
radkou, jo, kdyZ se mé ptala tieba, co $kola a tak. Ze prosté si musim tam porad
udrzovat porad ten vztah nadfizenosti nebo nadrazenosti nebo jak to mam fict.
Protoze (.) to nesmi sklouznout k tomu, Ze si budem vykladat. Protoze ja jsem
takova, ze jako docela mluvim s jakoby se starsima nebo se sobé rovnejma docela
oteviené, Ze jako ze jako nemam zadny témata jako tabu. Takze tam jsem si mu-
sela davat pozor, abych jakoby udrzela ten vztah.

T: A podarilo se?

S:Jo, jo.

T: Jo, to je asi taky dilezité tady pfi tomto. Tak a fesila jste néjaké kazenské pro-
blémy at uz tieba ve tfidé nebo tfeba tady na té cesté do divadla?

S: Jo, to jsem fedila a fesila jsem to ve tfidé. Absolutné jsem to nechdapala. Eee
v té Sesté v té zlobivé B myslim nebo A ja nevim, to je jedno. Tam byl kluk, sedél
v prvni lavici a absolutné nic ho nezajimalo. Viibec. Rekla jsem: ,,vezméte si ¢itan-
ku a von si stréil tuzku do pusy a koukal na mé jak péro z gauce®. Rikdm: ,,co ja
jako mam délat ale, Ze jo“. Nebo nebo vzdycky prohodil, nebo se houpal na zidli,
mluvil sprosté, nepracoval nic. Ja jsem se roz¢ilovala prvni hodinu skoro celou.

222



PRILOHY

A pak mé ucetelka rika4, (.) Ze si ho absolutné nemam vsimat, Ze von to prosté déla
a ze s déckama domluvili, Ze si jeho chovani nebudou v$imat, protoze kdyz si ho
vsimat, tak je to jesté horsi. Dobfe no a jakej ma prospéch? A vona fikala, vSechny
domaci ukoly nosi, vSéechny pomiicky nosi. Nepropada, nic. Takze ja jsem jakoby
nechapala, Ze v hodiné se chova jako hulvét a jako prospiva dost dobre.

T: Ahm.

S: Jo. (.) Tak vlastné mé bylo doporuceny, abych si ho nevsimala, protoze kdyz si
ho budu v$imat, ¢im vic si ho budu v$imat, tim to bude horsi.

T: Pomohlo to teda?

S: Jo bylo, ta situace byla lepsi. Ale jako. Haha.

T: Neméla jste z toho dobry pocit nebo méla.

S: Jako jo ale eee prosté presto porad jakoby nespolupracoval no.

45 minut

S: Ale kdyz prosté mé bylo feceno, ze ho mam ignorovat, tak jsem ho ignorovala
no.

T: N¢jaky takovy rudivy chovani, nebo néco takového jste zazila, které byste mu-
sela resit vylozené kazenskymi prostiedky.

(2)

S: No mé prislo, ze v té zlobivé Sestce no, ale ucitelka mi fekla, Ze je to normalni.
T: Haha.

S: Haha.

T: Takze ona to tak vnimala, ale vy Gplné ne.

S: Ahm, ne. No.

T: Nebylo vam to moc pfijemné, ta hladina hluku nebo.

S: No protoze jsem byla zvykla jakoby na ty hodny $estdky a myslela jsem si, ze
takhle je to spravné. A potom kdyz tydlencty jakoby tam eee rusili trochu, tim Ze
treba se furt vrtéli nebo posunovali se Zidlema, trochu bavili, tak mi to prislo jako
nenormalni a strasné mé to vobtézovalo a bolela mé z toho hlava. A kdyz jsem to
fekla cvi¢nej ucitelce, tak mi fekla, Ze byly hodny no.

T: Ahm. No. Haha. Takze je to hodné subjektivni.

S: No.

T: Ale asi kdybyste tam méla naddle ucit nebo kdyby to byla vase tfida, tak byste
to asi chtéla ménit, predpokladam. Kdyby to tak pokracovalo dal. Vite, jak byste
na to $la. Co byste s tim mohla délat?

S: No (1) tak samozfejmeé bysem, bysme si museli stanovit né¢jaky ty pravidla, ze
jo. A (1) nevim, jestli bysem s tim mohla néco délat. Protoze jako bud by mé ty
décka braly jako autoritu, Ze jo to se jako zas az tak ta autorita naucit neda. Prosté
bud to vyzarujete nebo vam ty décka skacou po hlavé. Takze to by zalezelo na si-
tuaci, kdyz by prosté mé vzali, (.) tak si myslim, tak si myslim, bysme si stanovili
ta pravidla. A kdyz by mé nevzali no, bych se musela smifit s tim, Ze nebudou
tak hodny jako ta paralelni tfida. No a kdyz by mé nevzali, tak bych se asi musela
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jakoby smifit s tim, Ze nejsou tak hodni jako ta paralelni tfida, Ze je to jejich ta-
kovy normalni stav.

T: A ¢im tu autoritu lze néjak budovat. Urcité je hodné dana.

S: Jasné.

T: Nécim tieba ji Ize posilovat.

S: No pravé dodrzovanim téch pravidel jo. Jo prosté stanovili jsme si pravidla,
odmény dodrzovat to diisledné a tresty taky. (.) Neslevovat jo. Ze tieba eee Zaci
pfijdou nepfipraveni, ackoliv jsme byli domluveni, Ze se maji pfipravit, tak jim
tfeba nasazim koule, ale jakoby i kdyz jim je potom ve findle nebudu pocitat, tak
jim to nebudu fikat, Ze jo protoze oni by si fekli jé no tak pristé¢ budeme mit koule
a ona nam to zase nezapocita.

T: Kdy se celkové citite pevna v kramflecich v té Skolni tride.

S: Kdyz u¢im némcinu.

T: Haha. Aha a pro¢ to tak je?

S: Haha. Protoze mi tam nikdo nero-

T: Haha.

S: Haha nerozumi a nikdo mé tam zatim nepiekvapil zadnou otdzkou. Protoze
sem si prosté prisla vétsi odbornik v té némciné nez v cestiné. Tam ty décka pro-
sté nejsou skoro na zadné urovni. Prosté par slovicek ze a jako tam si ta si pfijdu
jako $éf. Kdezto v té cesti-jako. Co se tyce téch znalosti, tak nevim vSechno, Ze jo.
Neékdo néco rekne a ja si to hned neuvédomim, jestli nékdo napsal nebo nenapsal
ze. Tak jakoby je tfeba trapna chvilka jo. Kterou pak ktera se teda muize eee vyfesit
riznymi zptsoby, miizu tieba rict, tak si to zjistéte do pristé. Ale nemutzu to fikat
kazdou hodinu dvacetkrat.

T: Haha.

S: Haha. No kdezto jakoby (.) no ta némcina je lepsi.

T: Takze je to dano tou oborovosti, Ze se citite pevnéjsi v tom oboru. A pak se ci-
nastaveni té tfidy a spoluprace s tou tfidou. Kromé té oborovosti, co vam pomaha
k tomu, abyste tu tfidu zvlada. Kdy jste pevna v kramflecich nejen z hlediska toho
oboru.

S: Ahm.

9)

S: No ted mé jesté navedte trochu.

T: Ahm. Eee kdy mate pocit, Ze tu tfidu mate pod kontrolou. (.) Tu tfidu jakoby ty
zaky. Nejenom to ucivo. Ale Ze vim zobou z ruky takzvané. Jo, Ze jsou na vasi strané.
S: Aha. Takhle.

(8)

T: Klidné néjak situace, ptiklad, jestli si vzpomenete, kdy jste méla pocit, ze to
funguje.

50 minut
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S: No tak jako funguje to tedy, kdyz délame néjaké cviceni a ty décka jsou proste
potichu a délaj.

T: Ahm takze kdyz vidite, Ze pracuji tfeba.

S: Jo jo. (2) Jakoby Ze je to zajima, Ze s- Ze ze. No ja néjak nevim.

T: Jo. Ahm.

S: Jo?

T: Ze prosté jsou zapojent, Ze pracuji.

S: Jo.

T: Tak to znamend, Ze to mate v rukou.

S: Ze prosté délaji to, co si feknem.

T: Ahm. Jo urcité to dava smysl. Tak my jsme se tady spolu bavili o té vasi odbor-
nosti. Vnimate se jako odbornik?

S: Urc¢ité. Haha.

T: Haha. Bezvadné. Presto jste naznacila trochu rozdil mezi tou némcinou a ces-
tinou. TakZe v némciné se citite byt vice odborna nez v té ¢estiné.

S: Ano, ano.

T: Ahm.

S: No protoze jakoby (.) ta némcina se bere vlastné, Ze jo tfeba ji maji Sestaci, sed-
maci, prosté od zakladt uplné ze jo. Takze tam si ¢lovek prijde jako $éf. No kdezto
tu Cestinu maj prosté to je (1) jakoby taky ju neovladaj, ale je tam vic na co se ¢lovék
miiZe zeptat Ze, a potom kdyz ¢lovék sam

Obsluha: Mate vSechno?

S: Jo.

S: potom ¢lovék sam nevi. (1) No tak jako neni to pruser ale.

T: Vy jste fikala, Ze se vam tieba stane, Ze si nevzpomenete, jestli autor napsal
nebo nenapsal dilo. Jak ¢asto se to tfeba stdava a co s tim. Jak tfeba ¢asto se to stava
aco s tim.

S: No (1). Jo (1) Tak jo protoZe na to jsem si vlastné nabéhla sama. Ze si udéld-
me my$lenkovou mapu jo, ze uprostied tabule bude jméno a vsichni, kdo budou
védét néco o jeho zivoté nebo dile, tak ptijdou a napiSou to na tu tabuli. Teda az
po mém odsouhlasenim, jestli je to dobfe nebo ne. No a jeden fekl dilo, které pro-
sté ten autor nenapsal a ja jsem zacla vahat, kdo to napsal. Asi to na mé poznali,
ze to nevim. A byla chvili trapna situace. A zkratka bych to vyfesila, ze bych (.).
Kdyz teda fakt nevim, tak bych fekla, ze (.) sss Ze je mozné, Ze néco takového taky
napsal, ale Ze si ted nejsem jista. Jako by prosté pfiznat to, Ze to nevim, nedélat
machra, Ze to vim. Protoze kdyz jim tfeba feknu, napsal to ten a ten a néjakej
$toural by se doma podival a fek si a chtél se kouknout a vidél by, ze to bylo $pat-
né, tak si fekne: ,,Paneboze ta je blba, ze tady té moc véfit nebudu, protoze fika
nepravdivy véci a tak a nevi to jo a ma to védét, je to ucitelka cestiny a md vejsku®.
Je lepsi to ptiznat. A nebo to fesit do pristé si to zjistéte no, ale nemuize to byt
dvacetkrat za hodinu.
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T: Kladou casto zaci takové otazky jako rypavé nebo treba tézké.

S: Ne.

T: Neocekavané.

S: Ne. Nenene. Nestava se to.

T: Je to spi$ vyjimecné, ze se zeptaji na néco takového.

S: Jo ale tedka jsme si vzpomnéla. V devitce, ty téespécka. Ja jsem si je vlastné
vypracovala doma a pak jsme je délala s déckama. A byla ta- a jakoby nenapadlo
mé, Ze décka by se mé mohli zeptat na néco tieba, co znamena néjaké slovo. Sa-
moziejmé sem to, jako bylo tam. Dam priklad: cosi odevzdejte v nejzazs$im termi-
nu jo. A najednou vsichni pracovali a jeden $toural: ,,Pani ucitelko, co to znamena
nejzazsi“. Ted prosté ja jsem to necekala, tedka v nervech. A ted si fikdm. Uplné
jsem zapochybovala, co znamena ten nejzazsi, jestli ten nejblizsi nebo nejpozdéjsi
jo a ted si fikam, to je v Préicich. Tak décka, kdo to vi, jo fekla jsem, kdo vi, co
znamena slovo nejzazsi. Tak se jeden prihlasil, védéla jsem, Ze je to chytrolin nej-
veétsi jo. Jsi fikam, ten to fekne urcité dobre.

T: Haha.

S: A potom i cvi¢na ucitelka to vodsouhlasila jo. Ale jakoby nepocitala jsem, Ze by
se mé mohli ptat i takhle na néco. To jsem neméla pripravené. A eee.

55 minut

S: Jesté jak jsem byla ve stresu, tak jsem zapochybovala jako jo.

T: Ale vyfesila jste to.

S: Ale jako vytesilo se to, protoze mé napadlo hnedka fict. Haha. Clovék to musi
néjak vyresit, nemize Fict: no, décka, ja nevim.
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Priloha 7. Pokyny pro studenty ucditelstvi k reflektivnimu deniku

Hlavnim vystupem predmétu Ucitelska praxe 1 jsou vase zapisy v pedagogickém
deniku:

a) deniky povedete pravidelné po celou dobu praxe, coz v pripadé Uci-
telské praxe 1 ¢ini vzdy 1 den v tydnu za kazdy studovany obor, celkem
tedy 2 dny v tydnu (obvykle ¢tvrtek a patek) po dobu 10 tydnd,

b) jednotlivé (srozumitelné oznacené) zaznamy vkladejte do pripravenych
odevzdavaren tak, aby je vyucujici predmétu Ucitelska praxe 1 — seminar
meéli véas k dispozici a mohli se pfipravit na vyuku - viz zadani u jednot-
livych odevzdavaren.

K ¢emu je denik dobry? Psani deniku pomahd ujasnovat a tridit vase mys-
lenky, pocity, postoje, presvédéeni (...), které souvisi s vasi pedagogickou praxi.
Smyslem préce s denikem je postupné se ucit, jak zachycovat svoje zkusenosti tak,
aby pro vas psani bylo pfinosnou ¢innosti — aby prispivalo k objevovani novych
souvislosti, zjisténi a porozuméni.

Pro¢ povazujeme psani deniku za uzitecné? Mohli bychom jmenovat fadu
divodd, ale uvedme jeden, ktery povazujeme na pocatku snad jako ten nejvy-
znamnéjsi — zvySovani vSimavosti k sobé, druhym a k samotnym pedagogickym
udalostem. Aby mohl ¢lovek totiz psat smysluplné o své praxi, je potieba, aby se
svou vSimavosti zacal védomé pracovat.

Zapisy v pedagogickém deniku. Obsah zapisu v deniku se odviji od konkrét-
nich ¢innosti, které béhem vasi praxe provadite. Soucasti kazdého zapisu by mélo
vedle data byt:

a) V jakém kontextu praxe probiha: popiste diisledné kontext, ve kterém se
vase ¢innosti béhem praxe odehravaji (predevsim informace o zacich ¢i
tridé, s nimiz pracujete).

b) Co a jak délam: popiste vSechny cinnosti (véetné jejich ¢asového rozsa-
hu), jimz se ve $kole vénujete.

c) Co si odnasim: napiste alespon jedu véc, kterou jste se v prabéhu dne/
tydne na praxi naucili; napiste jednu véc, kterou byste pristé udélali jinak.

Béhem psani se pokuste zachytit vase:
a) Myslenky: Co mi béhem praxe bézelo hlavou? Co mi bézi hlavou ted's od-
stupem, kdyz pisi denik?
b) Pocity: Jakych pocitt souvisejicich s moji praxi jsem si v§iml/a?

V e-learningu mate k dispozici tfi ukazky zapist z pedagogickych deni-
ki studentek ucitelstvi oboru cesky jazyk. Jedna se o zapisy, které vznikly po té,
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co studentky pfipravily a oducily vlastni hodiny. Vase zapisy mohou mit samo-
ztejmé charakter odlisny, nebot budete zaznamenavat riizné ¢innosti, jimz jste se
v pribéhu vaseho pracovniho dne vénovali. Ukdzka slouzi pouze jako informace
o zpusobu, jakym lze pfi psani deniku uvazovat.
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Priloha 8. Ukazka z reflektivniho deniku

Reflexe studentky ucitelstvi Lenky na téma: pojeti Zdka

Drivéjsi pojeti zdka jakozto objektu, do kterého je potieba ,nalit“ co nejvice
informaci, uz dnes nastésti neplati. Myslim, Ze co se tyka déjepisu ani nikdy platit
nemélo, protoze systematické zahrnovani zadka nadmérnym mnozstvim informa-
ci stejné nevede k jeho rozvoji a zvy$ovani védomosti, vhimani souvislosti a ob-
libé predmétu. Je dobre, Ze dnes ma ucitel volnéjsi ruku pfi vybéru ucebni latky,
kterou bude u¢it (pokud tedy latka souhlasi s SVP). Netvrdim, Ze by mél vybirat
pouze kapitoly ,,zabavnéjsi ¢i ty, které se ucitelim lépe uci (Velka francouzska
revoluce a Napoleon se uci lépe nez revolu¢ni 20.-40. léta), muze ale vynechat
ty, které naptiklad pfimo neovliviuji hlavni proud déjin apod. To muize prispét
k lep$imu porozuméni toku déjin, pricindm a dusledkiim, souvislostem.

Jaké by tedy mélo byt pojeti zaka v hodinach déjepisu (a samoziejmé i v ji-
nych)? Ja bych si idedlniho zaka predstavovala jako bytost zajimajici se o déni
v minulosti, nevnimajici déjepis jako povinny ,,pfedmét o mrtvych lidech®, hleda-
jici souvislosti mezi jednotlivymi kapitolami, zvladajici z pfi¢in vyvodit nasledky,
vnimajici platnost urcitych véci pro soucasnost apod. Tato predstava je znacné
optimisticka, vim. Ale zaroven véfim, Ze spravnou motivaci, spravné zvolenym
pristupem a peclivou pripravou lze alespon ¢aste¢né zapdlit pro déjepis vSechny
zaky. A pravé tim, Ze ucitel jiz neni tak svazany a ma volnou ruku v pouzivani
metod, pomucek, mize zapojit svou kreativitu a vytvorit zajimavé hodiny, které
budou bavit. Ja se o to alespon snazim, shromazduji nejriznéjsi materialy, hry,
hadanky a zajimavosti, které mohu zakiim predat.

Myslim, Ze hlavni je brat zaka jako spole¢nika, protoze on je ten, ktery s nami
hodinu utvati. Zak neni konstantni bytost, stejné jako j4, podléha naladam, ved-
lejsim okolnostem apod. (neshody ve tfidé, nastavajici ¢tvrtletka, télocvik ¢i jina
akce), takze se stava, ze zaci nefunguji tak, jak si ucitel naplanuje. Nejsou to ro-
boti. Proto s nimi musi ucitel spolupracovat, vnimat je jako sam sebe. Nefikam
byt s nimi kamarad a navrhnout tykani, to nepfipada v avahu, protoze musime
zachovat rozvrzeni pravomoci a odpovédnosti, ale brat je jako lidi. Myslim, ze
dilezitou vlastnosti ucitele je empati¢nost, vnimavost. Mé pojeti zaka tedy sou-
visi s myslenkou, Ze zak, ackoliv neni na stejné turovni s ucitelem (ten ma zodpo-
védnost, moc), stava se jeho spole¢nikem pfi vyucovani.

Dnes uz vedeme s détmi rozhovory, diskutujeme s nimi, a pokud se nam to
nevymkne z ruky (pfilisnd kontroverznost tématu, velmi rozli$né nazory neslu-
¢ujici se s diskusi apod.) je potfeba pouze malého zasahu ucitelské moci. Ja se
snazim zaky pojmout jako lidi/déti, které je potieba trochu povzbudit k mysleni
a pomoci jim objevit to, co uz védi, na co mohou svym premyslenim ptijit sami.
Déjepis je pro toto jednim z nejvhodnéjsich predmétd, hodi se pro samostatné
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premysleni zakid. A¢ se to muze zdat na prvni pohled neredlné, ma zkusSenost
mluvi jinak. Cvi¢na pani ucitelka takto pracuje jiz od $esté tfidy a pfi prvni hodi-
né mé praxe jsem koukala s ismévem na to, jak Zaci jeden pres druhého (v Sesté
tfidé normalni) chrli své napady, jak by to asi mohlo byt (jednalo se o latku z pra-
véku). Nakonec spole¢né vytesili problém, tedy pani uditelka jim ,prozradila®
spravnou cestu jejich uvazovani a pokracovali dalsi otazkou. Nebo chvili pani
ucitelka vypravéla a potom nasledovala dalsi otazka, scénafe hodin nejsou vzdy
totozné. Libi se mi to a tajemstvim je, ze i ucitel si malicko odpocine od mluveni,
pokud nechd nahlas premyslet zaky. Jak jsem jiz psala v prvni reflexi, dilezita
je volba otazek - oteviené/uzaviené, vyssi kognitivni naroc¢nost/nizsi kognitivni
naroc¢nost. Snazim se stale se zdokonalovat v kladeni otazek a tim i v pfetvareni
zaka posluchace v zéka spole¢nika.
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