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Abstrakt:

Diplomovéa prace snazvem ,,Labelling jako soucast pedagogického diskursu na
stredni pedagogické skole* se zabyva procesem nalepkovani v pedagogickém diskursu.
Cilem prace je identifikovat diskursivni praktiky pedagogu, které vyuzivaji v okamziku
nalepkovani zdka a stanoveni hojné¢ vyuzivanych druhii ndlepek a oblasti, jez jsou u zaka
ze strany pedagoga ocenovany ¢i naopak diskvalifikovany. Prace ma teoreticko-empiricky
charakter. Teoreticka C¢ast predstavi symbolicky interakcionismus, teorii labellingu
a mozné podoby pedagogického diskursu. Dale se zaméfi nejen na poukazani moznych
chyb v socidlni percepci, ale také na oblasti, u nichz je vétsi predpoklad ptidéleni nalepky.
Pozornost je vénovana také typologii ucitelovi osobnosti, Skolnimu a tfidnimu klimatu ¢i
pusobeni skrytého kurikula. Empiricka ¢éast predklada kvalitativni vyzkum uskuteénény
formou zucastnéného pozorovani na stiedni pedagogické Skole. Na ziklad¢é analyzy
predkladd pedagogovo etiketizaéni chovani a vycet moznych nalepek vcetné jejich

diferenciace.
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nalepkovani, socidlni deviace, socidlni percepce, pedagogicky diskurs, skryté

kurikulum, klima Skoly a tfidy, symbolicky interakcionismus



Abstract:

The following thesis “Labelling as a part of a pedagogical discourse at a secondary
pedagogical school” discusses the labelling process within the pedagogical discourse. The
thesis aims to identify discursive practices used by teachers during the labelling process
when evaluating their students, as well as to present different kinds of labels and areas that
are considered either an asset or are deemed undesirable by teachers. Consequently, the
thesis is of a theoretical-empirical nature. The theoretical part focuses on symbolic
interactionism, labelling theory, and possible forms of pedagogical discourse. Furthermore,
this part covers possible errors in social perception and areas that are most likely to result
in a label being assigned to a student. In addition, considerable attention is paid to the
typology of teacher personalities, school and class environments, or the impacts of the
“hidden” curriculum. The empirical part introduces readers to qualitative research carried
out in the form of participant observation at a pedagogical high school. Based on the
research analysis the thesis proceeds to describe teachers labelling behaviour and presents

a list of possible labels, including their differences.

Key words:
labelling, social deviation, social perception, education discource, hidden curriculum,

school and class climate, symbolic interactionism
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1 Uvod

Jednou z teorii socialnich deviaci je i teorie labellingu neboli nalepkovani. I piestoze
se jedna o fenomén rozsiteny v ramci celé spolecnosti, a tudiz se s nim lze setkat na fadé
mist, ne vzdy si jej jedinci uvédomuji ¢i maji povédomi o jeho existenci. Labelling miize
mit nejen fadu podob, faktort, na jejichz zakladé¢ muze dojit k ptidéleni nalepky, ale také
ruaznych podob dopadu a vlivu na jedince.

Spojitost labellingu a $kolniho prostfedi je velmi zajimavou kombinaci. Skola je
prostfedim, skrze které si zdk formuje pojeti sebe sama a utvafi urcitou zdravou miru
sebevédomi. Pfi tomto procesu je vyznamnym c¢initelem samo prostiedi, kterému vSak
dominuje osobnost pedagoga. Pedagog, jakozto erudovany odbornik, pfedstavuje nejen
Cinitelem procesu formovani osobnosti zéka, ale také hodnostafe, jenZz ma dokdazat
identifikovat a ptedchéazet jakémukoliv patologickému chovéani nebo jednani. V mnoha
pripadech tomu tak je, avSak ve spojitosti s labellingem je patrny opak. Béhem své praxe
se pedagog setkava s velkym mnozstvim rozdilnych zakl, mezi kterymi se najdou taci, na
které jejich okoli rtiznorod¢ reaguje a dopousti se nadlepkovani. Pedagog se sam v fadé¢
pfipadli nalepkovani dopousti také, a to at’ v rovin€ pozitivni, tak 1 negativni nalepky.
V okamziku, kdy Zak ptidé€lenou nalepku nezvrati, a naopak se s ni ztotoZni, je mozné
v jeho chovani zalit pozorovat znaky souvisejici s danou nalepkou. Tento fakt ma za
nasledek to, Ze pedagogovi potvrdi jeho subjektivni domnénky o Zakovi, kdy napftiklad
z 7éka, ktery mél vSechny predpoklady pro bezproblémové studium se na zakladé
negativni nalepky stava neuspeés$ny ¢i problematicky zék. Je proto nutné si uvédomit, ze
jakakoliv nalepka, ktera Zdkovi nenalezi, ma zna¢ny vliv na jeho sebepojeti.

Dtvodl k vybéru daného tématu je nckolik. Kromé aktudlnosti této problematiky,
které dle autora neni vénovana dostatecnd pozornost, je dalSim divodem vybéru tématu
prace 1 skutecnost, Ze vyzkumil zabyvajici se praktikami pedagogl pii nalepkovani nebo
poukdzanim na cCasté skupiny nalepek neni mnoho. Je vSak mozné u rozli¢nych autort,
vramci jejich vyzkumt, sledovat rozdilné podoby zabyvéani se touto problematikou,
napiiklad Gates, ktery poukazoval na ndlepkovani nadanych zak.

Cilem této prace je poukdzat na diskursivni praktiky, které pedagogové pii
nalepkovani vyuzivaji, definovat casto uzivané¢ skupiny nalepek a urCit ocenujici

a diskvalifikujici faktory vedouci k tomuto fenoménu.



Prace ma teoreticko-empiricky charakter. Teoretickd ¢ast se zamétfuje na predstaveni
symbolického interakcionismu, pojeti pedagogického diskursu u riznych autort ¢i teorii
labellingu, vcetné pohledu stéZejnich autort. Pozornost je vénovana i predstaveni stiedni
pedagogické skoly, ucitelove typologii nebo skrytému kurikulu. Dalsi z kapitol se zaméiuji
na Skolni a tfidni klima nebo mozné chyby socialni percepce a skupiny, u kterych je vétsi
pravdépodobnost pridéleni nalepky.

Empirickd Céast prace se opirda o metodu kvalitativniho vyzkumu realizovaného
prostiednictvim zicastnéného pozorovani u Ctyi pedagogii na stiedni pedagogické Skole.
Ziskana data jsou dale zpracovana pomoci techniky otevieného kdédovani. Empirickd cast
prace je ¢lenéna na tii oddily. V prvni casti se Ize seznamit s podrobnym metodologickym
popisem vyzkumu, ktery obsahuje vyzkumné otdzky, design vyzkumu ¢i informace
o samotnych participantech vyzkumu. Analyze a interpretaci ziskanych dat se vénuje Cast

druhd. Zavérecna treti ¢ast predstavuje samotny vyzkumny zavér.



2 Pedagogicky diskurs

Vzhledem k tomu, Ze problematika pedagogického diskursu je Sir§i téma, nejprve
dojde k ptiblizeni pojmu samotného diskursu. Na konci dvacatého stoleti se pojem diskurs
stal pomérné hojné vyuzivanym pojmem v fad¢ spolecenskovédnich obort. I tento fakt byl
jeden z duasledki ztraty vyznamové jasnosti pojmu diskurs. S pojmem diskurs se 1ze setkat
v dilech riznych autorti. Naptiklad schopnost disputace pfedstavovalo vysvétleni diskursu
v pojeti feckych sofistli, v Sokratové pojeti byl diskurs definovany jako zkoumani pojmd.
Az diky R. Descartové pojeti diskursu se dostal na pole filosofie. V obecném pojeti je
diskurs chapan jako rozprava, rozhovor, vyklad, dialog ¢i monolog. Jedna se o jakykoliv
jazykovy projev, at pisemny ¢i verbalni, jez se zabyva urCitym jevem ¢i tématem
a pripisuje mu urcité vyznamy, vypoveédi a popisy. Existuje celd fada diskursi, jez se
pfimo 1 nepiimo ovliviiuji. Kazdy diskurs se poji s fadou pravidel, které jsou pii jeho
napliiovani potfeba dodrzovat (Subrt, 2008).

Naprosto s rozdilnym vykladem diskursu se lze setkat u M. Foucalta, ktery je
povazovany za jednoho ze stézejnich teoretikii diskursu. Jeho pojeti inspirovalo fadu
dalsich teoretikll, jako naptiklad Ernesta Laclaua a Chantal Mouffeovou, ktefi vytvofili
postmarxistickou teorii diskursu. Ve svém pojeti Foucalt na diskurs nahlizel jako na
postupné se vyvijejici spoleCenska pravidla mysleni a jednani. Zabyval se pfevazné moci
a védénim a jejich procesem uplatiiovani a organizovani. Na diskurs nahlizel jako na urcita
pravidla podilejici se na formovani reality (Schneiderova, 2015).

Na diskurs nelze nahlizet jen jako na mechanicky nastroj, soubor urcitych vét ¢i znaki
snadno prenositelnych do jinych situaci. Diskurs pfimo souvisi s kazdou situaci a je
ovlivnén myslenim a ideologii dané¢ho autora. Dle Zabrodské (2009) je mozné na diskurs
nahliZet v riiznych rovinach, jez se od sebe 1isi, a to nejen ve vykladu a pojeti diskursu, ale
také ve vztahu diskursu srealitou ¢i jeho metodologickym uzitim. Lingvisticky
orientované postoje na diskurs nahlizi bud’ obecné, jako na mluvenou nebo psanou pasaz,
text €1 vyklad, nebo vramci urCitého socidlniho kontextu. V tomto piipadé lze mluvit
napiiklad o diskursu pedagogickém, medicinském nebo technickém. Oba tyto pohledy
diskurs vnimaji jako jednu z podob socidlniho jednéni podilejici se na tvofeni socidlni
reality skrze interakci. Naproti tomu se vymezuji socio-politicky orientované
poststrukturalni teorie, pro které diskurs predstavuje jakousi vyznamovou strukturu. Urcité
socialni situace jsou vramci tohoto diskursu upfednostiiovany. V tomto pojeti 1ze na

diskurs nahlizet jako na relativné stabilni a usmérfiovanou skupinu tezi, které¢ urcuji
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zakonné a nezdkonné formy jednani a mysSleni a uritym zplsobem konstruuji danou
realitu. Foucaltovo pojeti diskursu je vychodiskem pro poststrukturalistické pojeti. Jeho
pojeti diskursu, které je neoddé€litelnou soucasti vztahi a moci, nabizi fadu konkrétnich
moznosti, skrze které se da realita, jako spoleCensky konstruovana, zkoumat (Zabrodska,
2009).

Problematikou pedagogického diskursu se rozsahleji zabyva dvojice slovenskych
autori Ondrej Kascak a Branislav Pupala. Ve své publikaci Vychova a vzdelavanie
v zakladnych diskurzoch poukazuji na jednotlivé pedagogické diskursy, jejichz rozdil
spocCiva predevSim v oblasti vzdé€lavacich a vychovnych cild. Kasc¢ak a Pupala také
zastavaji nazor, ze soucasné vychovné-vzdélavaci diskursy nemohou dosahnout naplnéni
predikovaného cile, jimz je komplexni rozvoj jedince, jelikoz kazdy z diskursti svoji
pozornost zaméfuje jen na urcitou Cast vychovné-vzdélavaci reality. V obecném slova
smyslu tato specifickd zamétfenost neni Spatnd, avSak pro pedagogickou védu neni tplné
vhodna. Pedagogicka véda by sama o sobé méla byt védou urcujici obsahy a cile vychovy
a vzdélavani. Otazka diskurst a jejich vyvoje je pro spole€nost dilezita, jelikoZz skrze nové
vznikajici diskursy mlze dojit k rozvoji spole¢nosti a vytvofeni novych norem, pravidel
a pristupt (Kascak, Pupala, 2009). Tato prace se blize vénuje problematice pedagogického

diskursu jako fenoménu, na zaklad¢ kterého pedagogové prid€luji nalepky studentim.

2.1 Charakteristika pedagogického diskursu dle Kas¢aka a Pupaly

Mezi stézejni autory zabyvajici se klasifikaci a problematikou pedagogického diskursu
patii KasSc¢dk a Pupala. Pedagogické diskursy c¢leni na Sest diskursi. Jedna se
o humanisticky, interak¢ni, funkcionalni, konsenzualni, neoliberalni
a rekonstrukcionisticky diskurs. Hlavnim rozdilem mezi uvedenymi diskursy je pifedev§im
v uspofaddani a hierarchii hodnot, respektive cili vzdélani a zplsobu jeho naplnéni
(Kascak, Pupala, 2009).

Humanisticky diskurs se zamétuje predevsim na individualitu a pfirozeny vyvoj
jedince. Naproti tomu funkcionalni diskurs se zaméfuje spiSe na proces, jakym skrze
prostiedi dochézi k socializaci nebo samotnému utvareni subjektu. Za subjekt je povazovan
zak nebo student. Interakéni diskurs se zaméfuje na psychologické procesy uceni,
samotnou vyuku a podminky, za kterych proces vyuky probihd. Tento diskurs se také
zaméfuje na hodnoty, popisy, interakce a odhaleni jednotlivych procestt vychovy

a vzdélavani.  MysSlenkou  radikalni  promény  spoleCnosti  se  zabyvaji
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rekonstrukcionistické diskursy. Tento diskurs se casto zaméfuje na sociologické
a politické aspekty, které vedou k socidlnim zménam, ale také k novému pojeti socialnich
instituci. Vede k socidlnim zménam vychazejicim primarné z vychovy a vzdé¢lavani, a to
nejen uvniti instituce. Konsenzualni diskurs byva Casto oznaCovany za humanisticky.
Jeho cilem je predat urcité kulturni vzory a postoje. Tento diskurs se snazi predev§im
o0 osvojeni téchto vzorcl v ramci vychovné vzdélavaciho procesu, skrze ktery je zajiSténa
stabilita spolecnosti, kontinuita kultury a také vzajemné sdileni hodnot. Odvozen od
ekonomické reality je diskurs neoliberalni. V ramci tohoto siln¢ pragmatického diskursu
Casto hovofime o ekonomizaci vychovy a vzdélavani, jehoz vysledkem je pracovni sila, jez
odpovida pozadavkim dané spolecnosti (Kascak, Pupala, 2009).

Krom¢ uvedenych diskursi také uvadi autofi Kas¢ak a Pupala (2009) jesté jeden
zasadni diskurs. Jednd se o verejny diskurs o vychové a vzdélavani. Vefejny diskurs
vyznamnym zpuisobem zasahuje do Skolstvi a je ovlivnén pfevazné médii, jez plisobi na

rodice.

2.1.1 Funkcionalni diskurs

Mezi hlavni ptedstavitele, o které se funkcionalisticky diskurs opird se tadi J. H.
Pestalozzi, G. W. F. Hegel nebo A. Freudova. Primarni myslenkou tohoto diskursu je to, ze
déti jako takové jsou kruté a kazdy jedinec je ztraceny. Pravé proto je nutné rozvijet
takovou vychovu, ktera spociva v potlaceni sebe sama. Tento diskurs na subjekt vychovy
nahlizi jako na proménnou, kterd je zcela zavisla na ptsobeni vnéjSiho okoli, které urcuje,
co se z daného subjektu nakonec stane, co z n&j bude. O subjektu ¢ili jedinci, 1ze tedy fici,
Ze je ve sve€ piirozenosti asocidlni, coZ lze kompenzovat prostfednictvim socializace.
Disciplina je jednim z cild tohoto diskursu, proto si lze povSimnout urcité asymetrie, ktera
se nachazi ve vztahu mezi pedagogem a jeho zaky. Pravée skola je v pojeti funkciondlniho
diskursu nastrojem, jez umoziuje socializaci a vhodnou formu interakce mezi okolim
a danym subjektem (Kasc¢ak, Pupala, 2009).

Jiz v antice je mozné pozorovat pocatky tohoto diskursu, nejvice v Platonové Ustavé.
I v némecké filozofii 1ze nalézt myslenky, jeZ s funkciondlnim diskursem souvisi. Jedna se
pfevazné o myslenky Fichteho nebo Hegela. Pravé tito autofi vidi zéklad vychovy v tom,
ze je nutné piekonat individualitu ve prospéch celé spole¢nosti. Toho I1ze dosdhnout tak, Ze
subjekt vychovy plné piijme kulturu dané spolecnosti a bude schopen se zaclenit na

stanovené misto ve spole¢nosti. Hegel chape jako nezbytné pro tento proces samotné
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Skolni prostfedi. T. Litt, jez navézal na Hegela, poukazal na jeden zajimavy fakt, a to ten,
ze skola muze uc¢innym zpiisobem pusobit jenom tehdy, pokud jsou pevné stanoveny
sméry vech kulturnich tendenci. Skola v takovém piipadé ptichazi o svoji autonomii,
jelikoz je opét zavisla na spolecnosti (Kascak, Pupala, 2009).

Behaviorismus také ptedstavuje oporu funkciondlniho diskursu, a to nejen skrze
Watsnovo zjisténi zavislosti vychovy na prostfedi, ale také Skinnerovou vlozenou
proménnou a zpevilovanim. Hlavni princip tak spociva v tom, ze pokud je stanovena
vhodna konstrukce vyukového prostiedi, tak lze v takovémto prostiedi dosahnout
predikovanych vysledkii. Z tohoto diskursu také vychazi koncept programovaného uceni.
Smyslem programovaného uceni je prostfednictvim jasn¢ formulovaného vzdélavaciho
cile, evaluaci a méteni, dosdhnout zlepsSeni vysledki zakl, a to nejen v mezindrodnim
mefitku. Kromé behaviordlniho pfistupu je dalsim z vychodisek antropologické, které
vychazi z teze, ze lidska bytost neni schopna stat se clovékem sama, ale potfebuje k tomu
vychovu a vzdélavani. Presnéji se poukazuje na vznik lidské kultury jako dusledku
novorozenecké nehotovosti, kterd vede ke kompenzaci predev§im skrze symboly a rizné
nastroje, které jsou nutné¢ kombinovat v procesu kooperace a institucionalizace. Diky tomu

se subjekt stava predvidatelnym a pro spolecnost spolehlivym (Kas¢ak, Pupala, 2009).

2.1.2 Interak¢ni diskurs

S mySlenkou kulturné socidlniho vyvoje a tezi, Ze vznik poznani je zavisly na
interakci, pfiSli napfiklad L. S. Vygotskij ¢i J. Piaget, které lze povazovat za jedny
z hlavnich predstaviteli interakéniho diskursu. Mezi myslitele z domaci scény fadici se
k tomuto diskursu lze uvést naptiklad MareSe, Gavoru ¢i Kas¢dka a Pupalu. Ve své
podstaté se jedna o slucujici ptistup, kdy dochazi ke vzajemné interakci mezi subjektem
a okoli. Dulezité jsou zde mechanismy asimilace a akomodace, skrze které jedinec udrzuje
interakci a ekvilibrium ¢ili rovnovahu. Samotné mechanismy akomodace a asimilace jsou
uskuteciiovany skrz kognitivni schémata, jezZ se prosttednictvim daného prostiedi formuji,
transformuji a slouzi k jeho poznani. Vlivem asimilace dochéazi k zaclenovani novych
podnéti do kognitivnich schémat, zatimco akomodace se zaméfuje na piizpiisobeni
chovani jedince prostfednictvim zmény a Upravy urcitého schématu (Kas¢ak, Pupala,
2009).

Tento diskurs je spjat s principy smysluplného uceni, kdy dochézi k uplatiovani teorie

smysluplného uceni dle Ausubela. Tato teorie na smysluplné uceni nahlizi jako na tendenci
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korelace mezi ucivem starym a novym, kdy by mélo dochazet ke stanovovani pojmové
nadfazenosti a podfazenosti a vytvafeni struktur poznani, které budou hierarchické. Cely
proces uceni by dle smysluplného uc¢eni mél byt pravé ucenim hierarchickym, jelikoz je
potieba pojmy a latku vysvétlovat v jejim ramci a mit tak propojeni s pojmem nadiazenym.
Uréité principy smysluplného uéeni Ize nalézt i v myslenkach Jana Amose Komenského.
Pro interakéni diskurs pfinasi toto propojeni Siroké spektrum moznosti uc¢eni. Kdyz dojde
k poskytnuti pomoci od zdatnéjSiho jedince, v pfipad¢é uceni od ucitele, mize se jedince,
jenz je v procesu vychovy a vzdélavani, tudiz zak, pohybovat v zén€ nejblizsiho vyvoje.
Pro adekvatni podporu je stézejni spravna diagnostika ze strany pedagogt. L. S. Vygotsky
na dynamickou diagnostiku nahlizi nejen jako na proces, jez se opird kromé analyzy
vykonu ditéte také o analyzu ¢innosti, pfi kterych dochézi k vyuziti podpory a pomoci ze
strany kompetentnéj$iho jedince. Pravé vyuzitim pomoci se pedagog mize vice zorientovat
v potencialu kazdého zéka. Celkové se koncept, jez stavi na mySlenkdch Vygotského,
oznacuje fadou synonym, jako je naptiklad podptirné vyucovani, mediované uceni nebo
metoda leSeni, tzv. scaffolding. Primdrni mySlenkou tohoto konceptu je piekracovani

vlastnich limitd v procesu vzdélavani (Kascak, Pupala, 2009).

2.1.3 Humanisticky diskurs

Humanisticky diskurs se poji pievazné s myslenkami J. J. Rousseaua, E. Keyové, J. G.
Herdera nebo L. N. Tolstoja. V Némecku je tento diskurs oznacovan také jako pedagogika,
ktera vychazi z ditéte. Oproti pfedchozim postojiim dochazi v rdmci tohoto diskursu ke
zméné zasadni myslenky, Ze vyvoj kazdého jedince je originalni, hodnotny, jedine¢ny a ve
své podstaté dobry sam o sob&. Podstatnou je myslenka o vrozené¢ moudrosti ditéte, kterd
vedla ke specifikovani vychovy jako seberegulace. Ve stejné dobé dochazi ke vzniku tzv.
antiautoritativni vychovy, pro kterou je typické vzdani se autority dosp€lého a spolehnuti
na seberegulaci déti. Pfedstavitelem této vychovy je A. S. Neill, ktery na zakladé toho
vroce 1921 zalozil Skolu Summerhill, kterd byla zaloZena na naprosté svobodé
a seberegulaci déeti (Kascak, Pupala, 2009).

Dvacata a padesata 1éta jsou pro didaktiku vyznamna hlavné proto, Ze se zacina vice
orientovat na subjekt a stézejni se pro jedince stdvd to poznani, kterého je schopen
dosdhnout sam. V 50. letech 20. stoleti se rozsifuji ndzory, jez humanisticky diskurs

v _c7

bytost disponujici schopnosti autonomie a zabyvajici se svym vlastnim bytim. J. P. Sartr
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skrze existencionalismus poukazuje na to, ze Clovék je piesné¢ takovym, jakym chce byt.
Opét poukazuje koncipovani sebe sama (Kasc¢ak, Pupala, 2009).

Humanisticka a personalistickd psychologie také zastava nazor toho, ze Clovek utvaii
sam sebe autonomné a nepietrzité. S tim se poji tendence sebeaktualizace, kterou blize
popsal C. R. Rogers, ktery vétil v dobro vSech bytosti a jejich rozvoji k lepsimu. Tendence
sebeaktualizace se poji s vnitini tendenci rozvinout svij veskery potencidl. V pojeti
humanistického diskursu je na prvotni pficce vzdy clovek, ktery je vnimany jako
svobodny, jedine¢ny a piirozené dobry. Skola méla za ukol takového jedince tvofit skrze
vyucovani primarn¢ cilené na zaka (Kascak, Pupala, 2009).

Novy humanisticky diskurs vychazi z teorie tzv. radikalniho konstruktivizmu, mezi
jehoz hlavni ptedstavitele se fadi naptiklad E. von Glasersfeld, F. J. Varela nebo H. R.
Maturana. Primarni princip vychazi z toho, ze kazdy jedinec si utvafi svij vlastni vnéjsi
svét uvniti sebe sama. Strukturdlni determinismus, na ktery poukazal naptiklad Maturana,
je zalozen na tom, Ze existuje zavislost mezi konstrukci a vnitini struktufe mozku. Lze tedy
fici, Ze neplati teze, jeZ je zaloZena na tom, Ze sdéleni je rovno vnimanému. SpiSe tento
fakt funguje tak, Ze sdéleni se stava vnimanym. Clovék je pojiman jako autopoieticky
systém, ktery je neptedvidatelny. Soucasné¢ humanistické koncepce vedou jedince ke
znacné individualité, sebevédomi a urCité mife narcismu. Setkavame se 1 se zménami ve
vychové a vzdélavani. Diive byly k dispozici spiSe univerzalni cile a kolektivni logika,
které jsou vSak na ustupu. Lze pozorovat i zna¢né prolinani s neoliberdlnim diskursem, a to
naptiklad u M. Focaulta, ktery mél pozadavek, aby se vychova a vzdélani stalo moznosti
permanentné otevienou. Focaultliv presahovy pfistup znovu do poptedi pifindsi askezi ve
smyslu zdokonalovani sebe sama. Pedagog se vtomto pojeti stdva spiSe koucem,
privodcem, poradcem ¢i facilitditorem. Ucitel je v tomto vychovné vzdélavacim procesu
zproStén odpovédnosti za vysledky, jelikoz celd odpovédnost je v rukou zaki. Pedagog
zaky pouze motivuje, podporuje, navrhuje urcité moZnosti a aktivuje k samostatnosti

(Kascak, Pupala, 2009).

2.1.4 Neoliberalni diskurs

Za spoluautory tohoto diskursu jsou povazovani G. Chertavian nebo R. Murname.
Jedna se o diskurs, ktery byva cCasto vyuzivan rlznymi organizacemi ¢i oficidlnimi
institucemi. Pro diskurs je stézejni idea vzd€lané a informované spole¢nosti. Skrze

neoliberalni diskurs lze na vzdélani nahlizet jako na néstroj propojujici kromé hodnot
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politickych, také hodnoty ekonomické a intelektudlni. Na ¢loveéka je nahlizeno jako na
né¢koho, kdo tidi svlij zZivot. Pro neoliberdlni diskurs je patrny znacny politicky vliv.
Vychova a vzdélani jsou vnimany jako nastroje, skrze které miize dochazet nejen k rozvoji
jedince, ale také ke zvySeni jeho spoleCenské a pracovni prestize. Je tudiz dilezita oblast
kompetenci, které maji reflektovat to, co si jedinec béhem vychovné-vzdélavaciho procesu
osvoji. V disledku oddélovani kompetenci a obsahu vzdélani dochdzi k navratu formalniho
vyuCovani, avsak stim rozdilem, ze skrze kliCové kompetence se projektuje nejen
ekonomicky zajem, ale také nevyvazenost pozic a pracovniki. Casto se viak lze setkat se
Spatnou nebo nulovou definici téchto kli¢ovych kompetenci. Smysl klicovych kompetenci
spocivd nejen v odchyleni se od akademickych hodnot, ale také v jejich napojeni na
soucasny svét a pracovni trh (Kas¢ak, Pupala, 2009).

Krom¢ klicovych kompetenci jsou dilezitymi pojmy tohoto diskursu také
celozivotniho vzdélavani nebo védomostni spolecnost. S ideou celozivotniho vzdélavani se
lze setkat v fadé narodnich i nadnarodnich dokumentt, kdy za stézejni se dle Kascaka
a Pupaly (2009) povazuje Memorandum celoZivotniho vzdélavani (2002). Jednd se
o dokument, ktery poukazuje na zikladni principy celozivotniho vzdélavani v Evropé.
Program celoZivotniho vzdélavani ma umozZiovat vzdélani jakéhokoliv druhu, formy ¢i
podoby a nema byt vyhradné Skolnim procesem. Dochazi tedy ke zrovnopravnéni vzdélani
formalniho, neformalniho i informalniho. Na zdklad¢ rozvoje celoZivotniho vzdélavani
dosSlo k ptedani podnétli pro rozmach andragogiky. Védomostni spolecnost je dalSim
podstatnym pojmem. Za riziko lze shledavat industrializaci védy, kdy univerzity lze
povazovat za tovarny instantnich poznatkli s opomenutim jakéhokoliv védéni.
Ekonomizujici pohled na vzdélavani k neoliberdlnimu diskursu neodmyslitelné patii, a to
bud’ ve form¢ zebtickll ¢i vzdélavaciho trhu. Pro tento pohled je typické srovnavani
riznych vysledkll a vykonl prostiednictvim riiznych norem ¢i modulii (Kasc¢ak, Pupala,

2009).

2.1.5 Rekonstrukcionisticky diskurs

Autofi, jako je G. Pike, K. Marx, Ch. Fourier, 1. Illich nebo D. Selby, ve svych pracich
poukazuji na potiebu zmény. Lze je tedy povaZovat za predstavitele tohoto diskursu.
Diskurs rekonstrukcionisti je ve znacné mife ovliviiovan pievazné levicovymi
sociologickymi teoriemi. Zména se vramci tohoto diskursu poji stlakem z divodu

nedostatecnosti Skoly, anebo z pozadavku zmény Skoly. Dle zastanct tohoto diskursu ma
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byt Skola provazana s aktudlnimi trendy a socialnim ocekavanim. Lze na diskurs pohlizet
ve dvou rovinach, a to bud’ jako na diskurs primarné orientovany na rekonstrukci Skoly
nebo jako na diskurs orientovany primarn€é na rekonstrukci spolecnosti skrze Skolu
(Kascak, Pupala, 2009).

Predstavitelem prvniho z nich, tedy diskursu orientovaného na rekonstrukci Skoly, je
L. Illich, ktery Skolu vnima jako zastaralou. Vzdé¢lani v podob¢, ve které se nachdzi, dle
Illicha postrada smysl, ale adekvatni instituce, které by vzdélani rozvinuly a zptistupnily,
se nedaii vytvorit. Nové instituce by mély predstavovat jakousi vzdélavaci sit’, ktera bude
ptistupnd komukoliv a kdykoliv za stejnych podminek a pftilezitosti. Dle Illicha nejde
o predani urcitého vzdelani, ale spiSe o tvahu nad tim, co by jedince mohlo zajimat a jaké
kontakty by pro n¢j mohli byt prospéSné béhem procesu vzdélavani. Tvorba novych
instituci by méla vychazet od potieb lidi, nikoliv z ideologického ¢i politického postaveni
urcitych autorit. Neboji se mluvit ani o revoluci vzdélavani, kterd by méla sméfovat
k naplnéni urcitych cild, jako je naptiklad svoboda shromazd’ovani, umoznéni volného
pfistupu k riznym vécem bez nutnosti kontrol nebo moZznost ucit na pozadani. Vyhrady ke
Skole 1ze pozorovat 1 u futurologa T. Tofflera, ktery Skolu vnima jako tovéarnu, kterd jiz
nedokaZze napliiovat pozadavky spolecnosti. Dle n¢j je vice potieba se zaméfit na jedince
a rozvijet jejich individualitu, schopnosti a dovednosti. Tento diskurs se snazi vzdélani
proménit v tom slova smyslu, aby vice odpovidalo poZadavkiim spolec¢nosti a nejednalo se
jen o masové vzdelavani (Kascak, Pupala, 2009).

Druhym pojetim rekonstrukcionistického diskursu je diskurs orientovany primarné na
rekonstrukci spolecnosti skrze Skolu. Tento typ diskursu reaguje skrze kritické postoje
riznych hnuti na spolecenské problémy. Pravé Skola je vnimana jako jedno z mozZnych
vychodisk z daného problému. MiiZe se jednat o problémy politické, genderové, globélni,
ekologické a mnoho dalSich. Mezi stéZejni piedstavitele tohoto diskursu se fadi naptiklad
G. Pike a D. Selby, ktefi ptedstavili koncept globalni vychovy. Tento koncept je vystavén
na predpokladu propojenosti svéta, kdy jedna zména vyvolava zménu dalsi. V ramci tohoto

diskursu plni vyznamnou roli skryté kurikulum (Kas¢ak, Pupala, 2009).

2.1.6 Konsenzualni diskurs

Pro zastance tohoto sméru je typické stavét na prvcich kultury, kterou sdili vétSina
spolecnosti. Mezi pfedstavitele se fadi naptiklad J. M. Domenach, C. Gohier nebo

H. Arendtova. Prvky kultury, které se vyznacCuji tim, Ze by mely byt neménné,
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institucionalizované, soucasti kulturniho dédictvi a preddvané formou tradic, se dle
stoupenctl tohoto diskursu maji chranit a pfedavat z generace na generaci. Casto se diléi
koncepce diskurzu povazuji za konzervativni (Kascak, Pupala, 2009).

Stézejni pro konsenzualni diskurs je esej napsana v 60. letech 20. stoleti Hanou
Arendtovou. Jedna se o kritickou esej Krize vychovy a vzdeélavani, ve které se autorka stavi
do opozice proti nékterym postojim, jez jsou typické pro diskurs rekonstrukcionistd. Dle
Arendtové nelze hovoiit o nezavislém svété déti. Jestlize se skrze vychovu mé jedinec
zaClenit do stavajici kultury, nelze predpokladat, ze se do ni dité zacleni samo. Kriticky se
Arendtova ve své eseji stavi 1 ke stavu spolecnosti, jelikoz se domniva, Ze autorita ztraci
svij vyznam. Hovofi tu o tzv. krizi autority dospélych, ktera ma za nasledek nejen oslabeni
vztahu mezi détmi a dosp€lymi, ale také upozoriiuje na fakt, Ze autorita v tomto piipadé
zustava v détské skuping, ktera byva mnohdy radikalngjsi. Lze tedy hovofit o vyclenéni
déti ze svéta dospélych. Vysledkem je nasledné bud’ delikvence, nebo pftiliSna konformita.
Kriticky se stavi i k oslabeni postaveni uclitele, coz pfisuzuje k filosofii pragmatismu
a moderni psychologii. Dochazi k opousténi klasického pojeti ucitele a jeho odbornych
znalosti, a vice se pozornost ubird smérem k ucitelovym kompetencim vyucovat, bez
ohledu na ucivo. Lze tedy fici, Ze z pohledu zakd muze dochdzet k oslabeni ucitelovi
autority, jelikoZ pedagog jiz nemusi byt odbornikem ve své oblasti, ale musi skvéle
zvladnout proces vyucovani. Dal§im bodem, ktery Arendtova kritizuje, je pragmatismus
a az priliSné Ipéni na praxi. Vychova a vzdélavani dle Arendtové mé zachovéavat urcité
konzervativni, tradi¢ni a autoritativni postoje. Skola nema jedincim poskytovat Zivotni
navody, ale seznamit je se samotnym svétem, ke kterému minulost neodmyslitelné patii.
TudiZ jakékoliv nové uceni ma spojitosti s minulosti, kterd neodmyslitelné k Zivotu patfi.
Nézory nejen Arendtové, ale také napiiklad Adlera ¢i Hutchinsa, jsou zdkladem kulturni
asimilace, coZ je proces prejimani zvyklosti majoritni vétSiny (Kas¢ak, Pupala, 2009).

Soucasti konsenzualniho diskursu je transparentni propojeni kultury a vychovy pojici
se s konzervatismem. Z toho Ize usoudit, Ze s kulturni asimilaci je dobré zacit jiz v raném
veéku. Diskurs se zabyva i otazkou clenéni jednotlivych predméti a jejich zpiisobu

vvvvvv

poznavani, které Zakovi umozni kulturu pochopit jasnéji (Kascak, Pupala, 2009).
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2.2 Dalsi klasifikace pedagogického diskursu
Autofi zabyvajici se diskursy ve vzdélavani, se krom¢ KaScéka a Pupaly fadi také

napiiklad Yves Bertrand nebo Olivier Reboule.

2.2.1 Yves Bertrand

Bertrand své teorie rozliSuje dle jejich zaméteni na objekt, subjekt, interakci nebo
spolecnost. Dochazi také ke zmén¢ vyznamu pojmit subjekt, objekt a obsah. V Bertrandové
terminologii se subjektem oznacuje Zak ¢i student, objektem se pak rozumi obsah
vzdelavani, socidlni a kulturni prostfedi se skryva pod pojmem spolecnost a posledni
zpojmd, interakce, poukazuje na vzijemné pusobeni mezi subjektem, objektem
a spole¢nosti. Tento kanadsky profesor vytvoftil své rozd€leni teorii do sedmi typud. Jedna
se o teorie spiritualistické, personalistické, kognitivné psychologické, technologické,
sociokognitivni, socialni a akademické (Bertrand, 1998).

Subjektem, tedy samotnym zdkem ¢i studentem, se zabyvaji spiritualistické teorie.
Tyto teorie si za cil kladou prekroceni sebe sama, coz umozni pozvednuti na vyssi troven.
Zastanci teorie se domnivaji, Ze jedinec nedisponuje schopnosti autoregulace a jeho fizeni
neni skrze ego ¢i spoleCnost, ale prostfednictvim &atman neboli duSe. V pojeti
spiritualistickych teorii je opravdovou humanitou dosaZeni transcendentniho stupné
védomi, pficemz si sam Zak tento proces kontroluje. Kromé této teorie, se subjektem
zabyvaji i teorie personalistické, opirajici se hlavn€ o autonomii a svobodu. Personalistické
teorie zahrnuji celou ftadu pfistup, jako je napiiklad neohumanisticky pfistup
k pedagogice, interakéni pedagogika nebo nedirektivni vzdélavani. Subjekt vzdélavani je
v tomto piistupu i sdm sobé vedoucim. Pedagog predstavuje jen privodce a podporovatele.
Obé teorie, spiritualisticka 1 personalistickd, se vyznacuji urcitou rekonstrukci na zaklade,
které je lze prifadit k rekonstrukcionistickému diskursu dle Kas¢adka a Pupaly (Bertrand,
1998).

K diskursu konsenzualnimu, ktery si za cil klade piedavani tradi¢ni kultury a hodnot,
lze tadit Bertrandovi teorie zaméfené na obsah, dle kterych se vzdélani povazuje za
privilegium a dochazi k uptfednostiiovani v§eobecného vzdélani oproti specializacim. Co se
tyCe samotného obsahu vyuky, dochazi zde k rozporu. Stoupenci tradicionalistické teorie
zastavaji ndzor, ze rozumovost je nadfazena vS§emu a samotny obsah vzdelavani by mél byt
staly a trvaly, jelikoZ poslanim vzdélavani je hlavné ptedat historii a tradi¢ni kulturu.

StéZejni ucebni technikou je tak memorovani. Naopak generalistické teorie svoji pozornost
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ubiraji ke kompetencim a schopnosti premyslet. Dulezité je pro tyto stoupence kritické
mysleni a jeho rozvoj (Bertrand, 1998).

Skrze predavané obsahy ma dochazet ke zméné spolecnosti. Tim se zabyvaji teorie
mifici na spolecnost, které jsou prezentované pievazné institucionalni pedagogikou. Tyto
teorie kriticky hodnoti kapitalismus ¢i diferenciaci do tfid a svoji inspiraci Cerpaji ze
socialni psychologie ¢i marxistické sociologie. Vyznamny je pro né pojem symbolického
nasili, za jehoz zékladni rysy lze kromé arbitarnosti uvést také odmitani nevhodnych
vyznamu ¢i latenci. I tyto teorie lze fadit k diskursu rekonstrukcionistickému (Bertrand,
1998).

Teorie zaméfené na interakce se zabyvaji co mozna nejefektivnéjSim zptsobem sdileni
riznych informaci. Jelikoz se vyskytuje fada proménnych, jez proces vychovy
a vzdélavani ovliviuji, nelze piesné definovat jeden diskurs, pod ktery tyto teorie zatadit.
Diskurs teorii zaméfenych na interakci souvisi s védnim oborem, skrze ktery dochézi ke
zkoumani a popisovani daného jevu. Z Bertrandovi typologie teorii 1ze v této oblasti nalézt
teorie kognitivn¢ psychologické, technologické, socidlni nebo akademické (Bertrand,

1998).

2.2.2 Olivier Reboule

Teorii diskursi se zabyval i francouzsky filosof Olivier Reboule. Strouhal (2013)
predstavil  Reboulovu  typologii  odmitajiciho,  novatorského, funkcionalniho,
humanistického a oficidlniho diskursu. Za nejvice radikalni a kriticky se povazuje diskurs
odmitajici, ktery se zabyva kritikou instituciondlni vychovy. Za zvlastni a specialni podobu
tohoto diskursu lze oznacit antipedagogiku. Novatorsky diskurs se poji zejména se
zménou, spontannosti a ucenim se skrze Cinnost. Vymezuje se proti tradicnimu pojeti
pedagogiky, jelikoz se domniva, Ze Skola nedokaZe reagovat na potieby redlné¢ho Zivota.
Pro novatorsky diskurs je sté¢zejni ve vychoveé pedocentrismus. Diskurs funkciondlni ma
tendence dosdhnout co nejvétsi presnosti. Tento diskurs se zaméfuje na jedince, ktery se
vzdélava a na celou spolecnost. Za klasicky se povazuje diskurs humanisticky, ktery se
pfevazné orientuje na socializaci ve Skole a jeji problémy. Hlavni tezi tohoto diskursu je to,
ze vlivem spravné vychovy a vzdélani lze docilit rozvoje kazdého jedince. Poslednim
Reboulovym diskursem je oficialni diskurs, ktery se poji s tvofenim. Hojné je tento diskurs
vyuzivany v situacich, kdy dochazi k formulaci ¢i pozménéni pedagogiky, jejimu

uspotadani a rozvoji metod, a to vSe ze strany autorit, jakoZ jsou riizné narodni, nadnarodni
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instituce ¢i politicti predstavitelé. V porovnani s predeslymi diskursy se tento vyznacuje
malou mirou svobody, jelikoz musi stale zohlednovat tradi¢ni postoje, budget a soustavu

nazort (Strouhal, 2013).
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3 Inspirace labellingu v symbolickém interakcionismu

Symbolicky interakcionismus, jeden ze smért socidlnich véd, ktery je také znamy pod
pojmem symbolickd interakce piedstavuje jeden ze zdroji pro teorii labellingu. Tento
smér, ktery se zacal objevovat jiz v 17. a 18. stoleti, se zaméiuje na zkoumani spolecnosti
skrze interakce jejich ¢lend a naslednou interpretaci této interakce. Kazdy jedinec prisuzuje
socialni interakci ur€ity vyznam, ktery se nasledné transformuje do symboli urcujici nejen
jedincovo chovéani, ale také jednani (Kubatova, 2002).

Nejcastéjsi podobou interakce mezi jedinci je fec, a to jak verbalni, tak i nonverbalni.
Sociologické teorie se v odbornych literaturach déli na pfistup nominalisticky a pfistup
realisticky. Rozdil mezi témito piistupy je v tom, Ze u sociologicky realistického pojeti je
fokus zaméten na spolecnost, jakozto objekt, zatimco sociologicky nominalisticky pfistup
se zaméfuje na jedince, subjekt. Jiz zvySe uvedeného je patrné, Ze symbolicky
interakcionismus se fadi mezi pfistup sociologicky nominalisticky. Symbolicky
interakcionismus se opira o poznatky nejen z nominalismu, ale také z psychologického
behaviorismu a pragmatismu. Mezi zadkladni pfedpoklady interakcionismu patii fakt, ze
jedince jednaji na zékladé symbolického vyznamu, ktery pro né¢ dand véc ¢i situace
reprezentuje. Samotny vyznam je odvozen ze socidlni interakce a je nestély, jelikoz béhem

procesu mtize dochazet k jeho proménam (Kubatova, 2002).

3.1 Hlavni osobnosti symbolického interakcionismu

Jednim ze stéZejnich predstavitelti symbolického interakcionismu je George Herbar
Mead, ktery se inspiroval v pfistupu Charlese Hortona Cooleyho. Na Meada nésledné
navazal Herbert Blumer. Tato podkapitola pfibliZi pohled jednotlivych predstavitell.

3.1.1 Charles Horton Cooley

Americky sociolog, ktery byl zdkem Johna Deweye. Cooley je ve svém pojeti
piesvédCen, ze Cloveék se rodi jako spoleCensky tvor. Socidlni interakce vnima jako
navazani kontaktu mezi jedincem a prostfedim. Poukazuje také na vyznam skupin pfi
socializaci a budovani charakteru a chovéani jedince. Spolecnost je dle tohoto autora
soucasti mysli jednotlivcti. Jako prvni definoval danou socidlni podminénost. Zminéna

podminénost vychdzi zja, které je postaveno na biologické podstaté. Cooley ve svém
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pojeti definoval ptedstavu kazdého o svém vlastnim ja v mysli nékoho druhého. Jedna se
o tzv. zrcadlové nebo reflektované ja (Cooley, 1902).

Blize se pojem zrcadlového ja da vysvétlit tak, ze se jedna o to, jak ¢loveék vnima
svoje ja nebo emoci svého ja. Obecné maji lidé schopnost vidét sami sebe takovym
zpusobem, kterym vnimaji i ostatni objekty. Cely tento proces cili k najiti sebe sama. Je
zalozen na tom, aby se ¢lovek pii pohledu sam na sebe vidél takovym zpiisobem, jakym jej
vidi okoli. K dosazeni tohoto cile je potfebné splnit tfi na sebe navazujici kroky. Prvné si
Clovek predstavuje, jak se jevi druhym lidem, jak jej jeho okoli vidi a vnima. Nasledn¢
v druhém kroku si jedinec zkousi predstavovat, jaké soudy a posudky na jeho osobu druzi
maji. V poslednim, tfetim kroku, jedinec na zdklad¢ dvou predchozich ziskava emoci sebe
sama, kterou tvofi vysledek subjektivnich pfedstav o tom, jak se jevime druhym lidem. Lze
tedy usoudit, Ze Cooley vnimal j& jako uvédomeéni si sebe sama v procesu vnimani nasi

osoby druhymi lidmi (Cooley, 1902).

3.1.2 George Herbert Mead

Americky socidlni psycholog a filosof George Herbert Mead je znamy svoji
myslenkou, Ze: ,,Clovek je pies své piiirodni a prirozené dispozice a predpoklady previzné
a predevsim produktem spolecnosti* (Kubatova, 2002, s. 104). Zakladnim pojmem je tedy
proces interakce, skrze ktery se rozviji rozum, védomi, lidské jednani a poznavani urcitych
symboli. Veskeré lidské jednani Mead stavi na symbolech, kdy pfi jejich rozkliCovani
muze dojit k rozvoji sebe sama neboli Self, bytostného ja. Self v jeho pojeti predstavuje
nikdy nekonéici proces, ktery se neustale rozviji skrze socializaci. Zadny jedinec tedy
nikdy neni absolutni socialni bytosti. Self tvoii dvé slozky, a to Me a I. Cast aktivni,
jednajici, impulzivni a spontanni, ktera predstavuje konkrétni Self, se oznacuje /. Druhou
¢asti tvotici Self je Me, coz predstavuje jakousi socialni kontrolu, odraz spolecenskych
norem, postoju a predstavu spole¢nosti o daném jedinci. Ob¢ tyto ¢4sti jsou na sebe piimo
navazané, jelikoz I na pfichazejici stimuly reaguje skrze Me (Mead, 2017).

Dulezity je fakt, Ze Self je pfimo zavislé na procesu socializace. V Meadové pojeti je
socializace demonstrovand na hte, jez ma dvé stadia — play a game. Prvnim stadiem je
play, téz oznaCovano ekvivalentem hrani. Jedna se o hrani na néco ¢i nékoho, coz se poji
s volnosti a nezdvaznosti. Pfi hrani si na néco je zapotfebi jen schopnost piebirat si
jakoukoliv roli. Podstatnym pojmem jsou vyznamni druzi, coz jsou konkrétni osoby, které

jedinec dobie zna. MlZe se jednat o rodiCe, sourozence, kamarady, ucitele a dalsi. Jedinec
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ve stadiu play v konkrétni roli jednd na zaklad¢ postoji pravé vyznamného druhého
(Kubatova, 2002).

Druhym stadiem socializace je hra typu game. Jedna se o stadium, kdy si jedinec jiz
nehraje sam, ale s dalSimi jedinci. Je tu tedy diilezité stanovit urcitd a jasna pravidla. Hra
typu game se vyznacuje organizovanosti a pfiméfenou reakci jednoho jedince na zaklade¢
postoje druhého jedince. Je tedy mozné vzijemné piedvidat reakce jedinc. V tomto
procesu dochazi k vétsi stabilité a socializaci Self. Generalizovany druhy ptedstavuje
vyznamnou roli vtomto typu hry, jelikoZz zajistuje zminénou organizovanost skrze
pravidla podstatna pro interakci. V Meadové pojeti predstavuje generalizovany druhy tu
cast Self, jez oznacuje Me (Kubatova, 2002).

Ve svém pojeti Mead odmitd tvrzeni o pfedem dané a ni¢im nepodminéné existenci
objekt. Taktéz se negativn¢ stavi k myslence, ze chovéani piedstavuje pouhou reakci

jedince na objekty, jez na n¢j plisobi.

3.1.3 Herbert Blumer

Americky sociolog a zdk G. H. Meada, ktery se tfadi mezi predstavitele druhé viny
chicagské sociologické Skoly. Jeho jméno je spojovéano s autorstvim pojmu ,,symbolicky
interakcionismu®. Ve svych pracich se zaméfil pfevazné na jedince v jednotlivych
socidlnich situacich. Podstatnd pro n¢j byla schopnost jedince svobodné vyjednavat
v socialnich interakcich a utvaret si tak nejen pojeti sebe samého, ale také celé spole¢nosti.
S tim se poji provazanost ,,ja — I, o kterém ve svém pojeti hovofil G. H. Mead. Z tohoto
postoje vyplyva, Ze role ve spolecnosti jsou utvoreny na zéklad¢€ interakci kazdého jedince,
a tudiZ nejsou a nemohou byt jen piedany a nasledné jedincem Zity (Subrt, 2008).

Symbolicka interakce je pojem, ktery poukazuje na osobitost kazdé interakce
odehravajici se mezi lidmi. Specificnost tohoto jevu spociva v interpretaci socidlni reakce
dvou a vice jedincii, namisto pouhého reagovani na ni. Pod touto reakci si nelze predstavit
pouze odpovéd ¢i jakykoliv jiny projev na danou interakci. Reakce se tUzce poji
s jedincovym vyznamem na socidlni interakci. Jedincova interakce je zprostiedkovana
skrze symboly a nasledné zjistovani vyznamu interpretaci kazdé ze stran (Subrt, 2008).
Blumer (1969) vytvoril tfi zakladni pilife pojici se se symbolickym interakcionismem:

e Kazda véc ¢i interakce ma ur€ity odlisSny vyznam pro kazdého jedince. Na
zakladé téchto vyznamil pak jedinec jednd. Béhem interakce se jedinec muze

setkat s odliSnymi objekty, které nemaji jasn¢ stanoveny vyznam. Jednd se
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o objekty fyzické, socialni a abstraktni. Vyznam pro kazdy z téchto objektl si
jedinec vytvari na zéklad¢ vlastniho definovani, a byva casto odlisny.

e Jen skrze interakci je mozné dojit ke konkrétnimu spole¢nému vyznamu obou
stran. Tento fakt poukazuje na socialnost vyznamu uréitych objektt. Lze to
blize vysvétlit tak, ze socialni vyznam piimo souvisi se zpusobem jednani
a chovani jedincti po Cas interakce.

e Vyznamy jsou také adaptabilni a utvaii se béhem procesu interakce. To je
i pfimo ovlivnéno neustale se vyvijejici a dynamickou spolecnosti, coz vede
k flexibilit¢ jednotlivych vyznami. Z téchto poznatkii 1ze usoudit Blumertv

odmitavy postoj k realismu a nominalismu (Subrt, 2008).

Jak uvadi Subrt (2008) na zakladé kognitivni interpretace objektu dochazi k utvateni
vyznamul interpretace. Pfi tomto procesu jsou pievazné dilezité symboly, jez dovoluji
proces kategorizace objektll a utvareni relevantnich myslenek. Je vSak mozna i forma
interakce bez symbold, ktera je zaloZzena na automatickém jednéni. Za samotnou interakci
lze tedy povazovat proces vytvafeni a vyjadiovani postoji a mysSlenek jedince. Z vySe
uvedeného Ize chapat, Ze symbolickd interakce se podili 1 na formovani mysleni, a tudiz
vysledkem tohoto procesu je i samotné ,,ja*“, o kterém jiz mluvil G. H. Mead. V Blumerové
pojeti si ,,ja* lze vylozit jako zplsobilost kazdého jedince byt zaroven i1 objektem
individuélniho jednani. Z toho vyplyva, Ze ¢lovék jednd ve vztahu k sobé samému i ve
vztahu k dal$im lidem na zéklad¢ vysledku vnimani sebe sama jako objektu. Tento proces
krom¢ vybéru dilezitych objektii pro jedince obsahuje také jejich nasledné vyuzivani.
Kazdy jedinec jednd spontanné a podili se na tvorbé& spolecnosti a konstruovani socialnich
norem (Subrt, 2008).

Kazda lidska spolecnost se sklada zjednajicich lidi. Na Zivot ve spolecnosti lze
nahlizet jako na jev sestaveny z jednani jednotlivcu ¢i kolektivu stejné nazorovych jedinct

(Subrt, 2008).
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4 Teorie labellingu

Jiz pocatkem tricatych let dvacatého stoleti se na Chicagské univerzité v ramci
symbolického interakcionismu zacala objevovat prvni zminka o teorii labellingu. Avsak
vice se tato teorie zaCala rozvijet az v padesatych letech dvacatého stoleti prevazné v dilech
Edwina Lemerta. Absolutniho vrcholu doséhla nasledujici desetileti (Munkova, 2013).

V odborné literatufe se lze setkat s fadou synonym oznacujici tuto teorii. Jedna se
napiiklad o teorii stigmatizace, teorii nalepkovani, etiketizacni teorii nebo teorii socialni
reakce. Zakladem vSech synonym je anglické slovo label, které 1ze pielozit jako nalepka,
etiketa nebo Stitek (Urban, Prosek, 2008). Mezi znamé piedstavitele teorie nalepkovani se
krom¢ jiz zminéného Edwina Lamerta, fadi také napiiklad Erwing Goffman, Howard
Becker, Frank Tannenbaum, George Herbert Mead, David Matza nebo Albert Memmi
(Munkova, 2013).

Na teorii labellingu nelze nahlizet jako na uceleny pojem, jelikoz pfi bliz§im
nastudovani si Ize povsimnout, Ze se jedna o teorii, ktera v sob¢é spojuje poznatky a piinosy
z dalSich teorii a oblasti. Velka spojitost je napiiklad se symbolickym interakcionismem,
teorii konfliktu, ideou sebenapliiujiciho se proroctvi ¢i mysSlenkami G. H. Meada, Emila
Durkheima nebo W. 1. Thomase (Plummer, 2011). Teorii ndlepkovani 1ze v zakladni formé
chapat jako teorii popisujici podobu reakci nejen na kriminalitu a deviace. Zamétuje se na
vnimani spoleCensky vyznamné odli$nosti kazdého jedince a nasledné pojmenovani této
rozdilnosti a ptidéleni ji socidlniho vyznamu (Green, 2005).

Jadrem celého sméru je odkryvani divodi etiketizace urcitych socidlnich skupin,
chovani ¢i odliSnosti, a to i1 v pfipadé, Ze se nutné nejednd o projevy deviantni nebo
patologické (Urban, Dubsky, Bajura, 2012). Teorie labellingu se zabyva i otazkou proc
urcité skupiny a urcité chovani je ndlepkovano velmi striktné v komparaci s jinou socidlni
skupinou nebo projevem chovani. Tento fakt je spojen s ndzorovou orientaci spolecnosti na
urcitou socialni skupinu, kdy ji je rovnou pfisuzovano i1 urCité chovani bez padnych
dikazli. Pouhd sounaleZitost k takovéto skupiné miize byt samotnym ditvodem piidéleni
nalepky (Green, 2005).

Piidélena nalepka mize mit dvoji vyznam, pozitivni i negativni. Rada pozitivnich
nalepek muze byt vyuzita nejen na védeckém poli a napomoci tak pfi zjisStovani riznych
dat a spojitosti, ale také muize na jedince plsobit motivacné pii vlastni cesté Zivotem.

Druhym typem je nélepka negativni, kterda muze mit naopak neblahy vliv na rozvoj
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zdravého sebepojeti a pfedem jedinci miize predurcit socialni skupinu, do které by se mél
zaClenit. S kazdou nalepkou, a to at’ pozitivni, tak i negativni, se poji fada stereotypu,
ocekavani, postojii a hodnoceni, ktera mnohdy nemusi odpovidat skute¢nosti. V okamziku,
kdy se Clovék s negativni nalepkou ztotozni, mize zacCit potvrzovat vSechny spolecenské
ptedpoklady pojici se s timto oznacenim. Tento stejny princip lze pozorovat i u nalepek
pozitivnich, avSak u nich nejsou dopady tak ¢asto mimo spoleCensky akceptovatelnou
normu (Becker, 1973). Rada teoretikii, zabyvajici se touto problematikou, zastavaji nazor,
ze v ramci socializace, kdy dochazi i k vzajemné interakci jedince se spoleCnosti, probiha
soubézné také formovani samotné identity, kterd miize byt pfimo ¢i nepiimo ovlivnéna
jakoukoliv podobou labellingu. Nésledn¢ pak mutze dojit jiz ke zminénému ztotoznéni se
s pridélenou nalepkou (Munkova, 2013).

Hlavni naplni labellingu je tendence rozkodovat, pro¢ ur€ité ciny, chovani
a socialni skupiny jsou oznacovany za deviantni, nevhodné a vymykajici se normé&, a to
i bez nutné pfitomnosti deviantniho projevu. Nejde tu o analyzu samotného
oznackovaného, ale o zjisténi divodu vyclenéni spolecnosti. Mnoho teoretiki, jako
napiiklad Edwin Lemert nebo Howard Becker, se vymezuji proti vniméni labellingu jako
deviace. Dle jejich nazoru se jedna o reakci spolecnosti €1 urcité skupiny na jedince, ktery
je vtu chvili za devianta povazovany. Spole¢nost primarné nalepkuje jedince, ktefi
porusuji normy, moralni kodex ¢i jsou ve srovnani se zbytkem spolecnosti odli$ni, a to
nejen na zéklad¢ psychické, ale i fyzické jinakosti (Urban, Dubsky, Bajura, 2012). Erwing
Goffman se vice zabyval skupinou onalepkovanych lidi a samotny proces nalepkovani
propojil s procesem stigmatizace, presnéji pak se socidlnim stigmatem. Mezi projevy
tohoto fenoménu patii jakdkoliv negativni reakce spolecnosti, na jiz zminénou fyzickou
nebo psychickou odli$nosti jedince (Munkova, 2013).

Lze tedy nalepkovani hojné vidét ve spojitosti s lidmi duSevné nemocnymi, lidmi
zavislymi na psychoaktivnich latkach, lidmi jiné etnické rasy a dalsi oblastech. Ve Skole je
pak mozné labelling sledovat napiiklad ve spojitosti s Zaky ze slabSich socialnich rodin,
zaky nadanymi ¢i zaky s nékterou z forem specifickych poruch uceni. Sviij podil na to ma
zajisté 1 vnimani sebe sama, sebeprezentace ptred okolim, socidlni percepce a ftada
predsudkd, stereotypii a chybnych domnének (Urban, Dubsky, Bajura, 2012).

Specifickou formu nalepkovani 1ze pozorovat i v ramci jednotlivych socidlnich skupin.
KaZzda skupina si vytvari vlastni pravidla a v okamziku, kdy n€ktery z ¢lent jedno z téchto
pravidel porusi, dochazi ke vzniku odliSnosti a naslednému oznaceni za outsidera. V tomto

piipadé neni za deviaci povazovany projev jedince, ale spiSe dusledky jeho chovani.
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Za deviantniho je tedy povazovany ten, komu byla nalepka ptidélend. Pod deviantnim
chovanim si pak lze pfedstavit takové chovani, které bylo spolecnosti za deviantni

oznaceno (Becker, 1963).

I tato teorie se setkala s vlnou kritiky. Za hlavniho kritika je povazovany Alvin
Gouldner, ktery nesouhlasil s vyjmutim establishmentu a postoji k deviantim pifevazné

v Beckerové pojeti teorie (Munkova, 2013).

4.1 Stézejni osobnosti labellingu

Za jedny z hlavnich pfedstavitel¢ teorie labellingu lze povazovat naptiklad Edwina
Lemerta, Howarda Beckera a Erwinga Goffmana, jejichz pojeti labellingu je ptedstaveno

v nasledujicim textu.

4.1.1 Edwin Lemert

Se jménem Edwina Lemerta se poji pojem sociopatické fenomény. Pod timto
oznacenim se skryvaji pojmy jako socialni patologie nebo deviantni chovani. Sociopatické
fenomény v sobé skryvaji nepfeberné mnozstvi chovani a poukazuji na rliznorodost jejich
vnimani na zéklad¢ mista a casu vyskytu. Lemert poukazal na reakce socialniho okoli jako
na hlavni divody sociopatického fenoménu (Munkova, 2013).

Na zékladé jeho poznatkli doSlo ke zméné pojeti socidlnich deviaci. RozliSuje je na
deviace primarni a sekundarni. Primarni deviaci lze chapat jako odchyleni se od normy
z diivodu riznych faktorti. Muize se jednat napiiklad o faktory socialni, psychologické nebo
situacni. Dllezitym faktem je to, Ze jedinec nachézejici se v této rovin€ se nevnima jako
deviant a tento postoj muize trvat rozlicn¢ dlouhou dobu. V okamziku, kdy se odlisné
chovani vice prohlubuje a stavd se dlouhotrvajicim, mize dochdzet jiz ke znatelnéjSim
reakcim od okoli. Kazda z rozpoznanych deviaci byva spojovana s riiznym typem nélepky
¢1 oznaCenim, které samotny jedinec muze ¢i nemusi pfijmout. V okamziku akceptace
nalepky jedincem dochdzi ptesun k sekundéarni deviaci (Lemert, 1951).

Sekundarni deviace pfedstavuje samotnou reakci oznacené¢ho na danou nalepku.
Vétsinou na zakladé tlaku od okoli dochéazi k akceptaci dané nalepky. Jedinci, kteti
nalepku piijjali, maji tendence inklinovat k ur€itym typové podobnym skupindm

a osvojovat si jejich zvyky, navyky, dovednosti a chovani (Lemert, 1951).
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Na labelling pohlizi jako na jev, ktery neni pfimo zavisly na ur¢itém deviantnim

chovani (Munkova, 2013).

4.1.2 Howard Becker
Socialni skupiny si vytvafi vlastni pravidla a normy, které aplikuji na chovani
jednotlivych ¢lentt v dané spoleCnosti. V ptipadé poruSeni nékterého ze stanovenych
pravidel dochazi k oznaceni jedince za outsidera. Takto oznaceny jedinec je povazovany za
devianta. V tad¢ ptipadii nemusi byt vSak jedinec za devianta oznacen kvili nemoralnimu
jednéni, ale na zaklad¢ ryst jeho osobnosti a strachu spole¢nosti z mozného ptekracovani
stanovenych pravidel (Becker, 1973).
Deviantni chovani déli Becker na zaklad¢ chovani a reakci na néj do Ctyt typt:
e falesne obvinény — jedinec jedna podle norem, ale je u né rozpoznana
deviace,
e fkonformni jedinec — jedinec dodrzujici normy a pravidla,
e deviant skryty — jedinec s nerozpoznanou deviaci, avSak jeho chovani je
nekonformni,
e deviant zjevny — jedinec s rozpoznanou deviaci a prekracujici spolecenské

normy a pravidla (Munkova, 2013).

4.1.3 Erwing Goffman

K rozvoji teorii nalepkovani piispélo Goffmanovo dilo Stigma (1963). Hlavnim
tématem knihy je problematika stigmatu a jeho vlivu na Zivot jedince. Oproti jinym
autorim pro Goffmana nebyl zajimavy proces udéleni identity devianta, ale jedincovo
vyrovnani se s pridélenou nalepkou a jeji vliv na jeho zivot. Ze vSech jeho d€l je patrné, ze
spiSe inklinoval k lidem Zzijicim s ur¢itou nélepkou a vyclenénym na okraj spolecnosti
(Munkova, 2013).

S jeho jménem se poji pojem stigmatizace, pod kterym si lze predstavit urcitou
odliSnost, kterd ma negativni socialni dopad. Stigma mtiZze 1 nemusi mit pfimou vazbu na
rizné atributy ¢i stereotypy. Velkou roli zde hraje 1 samotné kulturni a socialni prostiedi.
V jedné kultufe mize byt urcity atribut povazovany za ptijatelny ¢i atraktivni, zatimco jina

kultura na ten stejny atribut miiZze nahlizet negativné (Goffman, 2003).
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Poukazuje na rtizné typy stigmatu pojici se odliSnosti rasovou, nabozenskou, télesnou
nebo osobnostni. Pouk4zani na rozdil mezi vefejnym a soukromym stigmatem je velkym
Goffmanovym piinosem. Poukazal na fakt, Ze vétSina ondlepkovanych osob méa kromé

spolecného stigmatu vse odlisné (Goffman, 2003).

4.2 Socialni deviace v pojeti labellingu

Rada sociologickych teorii povazuje teorii labellingu za jeden z mnoha divodi
vedouci ke vzniku deviace Kazda spolecnost si tvofi vlastni normativni fad, jehoz obsahem
jsou kromé formalnich predpisti také neformdlni ocekavani pojici se s lidskym chovanim
a jednanim. Ne kazdy ¢len dané spolecnosti vSak tato domluvend pravidla a normy
dodrzuje. Mize tak dochazet k odchylkam pojicim se se socidlni deviaci. V $ir§im slova
smyslu se na deviaci dd nahlizet jako na jakoukoliv odchylku od bézné struktury
u jakéhokoliv jevu v piirodé ¢i spolecnosti (Hrcka, 2001). Socidlni deviaci pak 1ze chapat
jako jakoukoliv formu poruseni ¢i odchylky od urcité spolecenské normy v dané
spole¢nosti. Odchylka muze byt jak pozitivniho charakteru, tak i negativniho. Z pohledu
sociologie nespadaji pod socialni normy pouze zakony, ale také fada dalSich, pro danou
spole¢nost typickych zvyklosti, tradic, rituala ¢i ndbozenskych obyceji (Munkova, 2013).

Spolecnost se k deviacim stavi rtizné. Na nékteré deviantni odchylky reaguje svoji
pozornosti a pifimym zasahem, zatimco nckteré projevy spiSe piehlizi, omlouva ¢&i
tabuizuje. Je bézné, ze se kazdy den mizeme setkat s porusenim nékteré z norem. Proto je
potieba si uvédomit, Ze na zéklad¢ individuality kazdé osoby neni mozné, aby dodrzovani
danych norem bylo zcela totozné a absolutni. Na ziklad¢ toho disponuje spolecnost
nepsanym toleran¢nim limitem, ktery je plasticky a dokaze reagovat nejen na neustaly
vyvoj, ale i specifi¢nost (Fischer, Skoda, 2009).

Sociélni deviace, které jsou spojovany se sociadlnimi vztahy, se vyznacuji 1 ur€itymi
rysy, jako naptiklad véaznosti, podminé€nosti, normélnosti ¢i dynamikou. Kazda ze
socialnich deviaci ma 1 svoji vlastni strukturu, kterd je charakterizovana pojmy subjekt,
objekt, obsah, cil a dasledek. Diferenciace na primarni a sekundarni deviaci dle Edwina
Lemerta souvisi s problematikou labellingu. Pod priméarni deviaci si lze ptedstavit
napiiklad odchyleni se od normy. Sekundérni deviace je reakce jedince na oznaceni jeho
chovani za nevhodné ¢i delikventni (Urban, Dubsky, Bajura, 2012).

Lze primarni a sekunddrni deviaci pfiblizit na piikladu ze Skolniho prostiedi.

Ptedstavme si vztah mezi zakem a ucitelem. Na zéklad¢ prvniho dojmu si pedagog miize
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utvofit o studentovi predstavu, kterd nemusi odpovidat realité. Tuto predstavu Ize
povazovat za primarni deviaci, kterd vede pedagoga k ur¢itému projevu chovani smérem
k danému zékovi. Tento projev chovani postupné muze prebirat i zbytek tfidy, coz ma za
disledek zménu sebepojeti daného onalepkovaného Zzaka. V okamziku ztotoznéni se
s danou nalepkou dochéazi k ptfechodu z primarni deviace do oblasti sekundérni, kdy
studentovo chovéani zac¢ne korespondovat sud€lenou nalepkou. Ve Skolnim prostiedi
predstavuje pedagog dominantniho jedince, jehoZ jednani a chovani ovliviiuje celou ttidu.
Z vyse popsaného lze soudit, ze interakce s pedagogem, ktery ud€li nalepku, mize vést ke

vzniku socidlni deviace (Hrcka, 2001).

4.3 Casté divody labellingu ve $kole

Problematika nalepkovani je jev, ktery se mize dotknout kazdého, bez ohledu na vek,
pohlavi, postaveni, etnikum a mnohé dal§i. Skolni instituce ve vétsing p¥ipadi predstavuje
inkubdtor pro rizny typ nalepek, a to jak ze strany pedagogt, tak i vrstevnikl. V ramci
Skolniho prostiedi I1ze sledovat rizné podoby etiketiza¢niho diskursu ze strany pedagoga.
Kromé nalepek vychazejici z chyb socialni percepce, ¢emuz bude vénovanad nasledujici
kapitola, mize dojit k ptidéleni nalepky na zaklad€ riznych oblasti, které jsou k labellingu
nepiimo piedureny. Jedna se pfevazné o skupiny zakii se specidlnimi vzdélavacimi
potiebami, zdky s odliSnymi z4jmy, orientaci, etnickym plvodem ¢i nébozenskym
vyznanim. Velky vliv na nalepkovani ma 1 sebeprezentace, kdy ncktefi z méné

konformnich zakti mohou byt ¢astéji onalepkovani v porovnani s ostatnimi Zaky.

Specifické poruchy uceni (SPU) predstavuji heterogenni skupina obtizi, kterd je
Cteni, psani a pocitani (Michalova, 2008). Jedna se o nejcastéjsi projev znevyhodnéni
urcitého jedince ve Skolnim prostiedi, ktery se fadi do skupiny Z4kl se specialnimi
vzdélavacimi pottebami (Slowik, 2007).

V soucasné dobé se kazdy setkal s jedincem se specifickou poruchou uceni, avSak ne
v§ichni jsou tolerantni k témto lidem. Rada vrstevniki si tyto zdky vybira jako stfed zajmu
a mnohdy se jim nejen vysmiva, déla naschvaly, ale také je kuptikladu vyclenuji z tfidniho
kolektivu. Mezi nejznaméjsi klasifikaci SPU patii diferenciace na zaklad€ deficitu v oblasti
Skolnich dovednosti. Jedna se naptiklad o poruchy jako dysgrafie, dyskalkulie, dyslexie
nebo dysortografie (Slowik, 2007).

31



Attention Deficit Disorder (ADD) a Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD)
jsou anglické ekvivalenty pro syndrom poruchy pozornosti a syndrom poruchy
pozornosti s hyperaktivitou. Symptomaticky jsou si ob& tyto neurovyvojové poruchy
zvelké casti podobné. Hlavnim projevem odliSnosti mezi nimi je zvySeny projev
hyperaktivity pojici se se syndromem ADHD. Jedinci s touto poruchou se ¢asto setkavaji
s nepochopenim, vyc¢lenénim z kolektivu a nélepkovanim v riznych podobéach (Train,
1997).

Syndrom poruchy pozornosti (ADD) se Casto poji s projevy jako je hypoaktivita,
snadna unavitelnost, oslabend pozornost a snizena schopnost reakce. Ve Skolnim prostiedi
jsou jedinci s poruchou pozornosti nepribojni, pfevazné tisi a skromni. Proto byvaji velmi
Casto zbytkem kolektivu piehlizeni a ve velkém procentu vystaveni posméskiim nebo

Sikan¢ (Carter, 2014).

Problémy jako naptiklad rasova odlisnost, jazykova bariéra, zdravotni handicap, nizké
vzdélani, nezaméstnanost ¢i socidln¢ patologické prostiedi jsou casto spojovany se
socialnim a sociokulturnim znevyhodnéni. Jedinci patiici do nékteré z téchto kategorii se
pomeérné Casto setkavaji s nepochopenim, diskriminaci a vyclelovdnim ze spolecnosti.
Maji tak tendence vytvaret vlastni minoritni skupiny, jez v nich vzbuzuji pocity
sounalezitosti. AvSak lze si povSimnout i negativniho dopadu na ¢leny téchto minorit, a to
predevsim ve smyslu prohlubovani distance od zbytku spolec¢nosti (Slowik, 2007). Kromé
cizincli se do skupiny sociokulturné znevyhodnénych zakt tadi i Zaci romského etnika.
Rada romskych Zaki se od svych vrstevnikil ¢asto odliSuje jinym zpisobem Zivota,
kulturnimi zvyky a tradicemi. Velkou roli také hraje znacnd jazykova bariéra pojici se
1 s nizkou znalosti ¢eského jazyka (Némec, Vojtova, 2009). Ekonomicky status rodiny je
také jednim zukazateld mozné odlisnosti. Rada vrstevnikil své spoluziky hodnoti na
zaklad¢ materidlnich véci, jako je obleceni, elektronika a dalsi doplilkky. Vysledkem byva
naslednd diferenciace do rozli¢nych skupin, kdy miZze dojit k pfidélené urcité néalepky

(Helus, 2015).

Nadani a talentovani jedinci se ve Skolnim prostfedi fadi k tém, jez potiebuji
upravené edukacni podminky tak, aby to co mozna nejvice odpovidalo jejich individualnim
potiebam. Pfi praci s nadanymi je zapotiebi i pfedstaveni a obeznameni pedagogl s touto

problematikou a nabidnuti moznych metodik pro préci s nadanymi jedinci. Pokud dojde
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k naplnéni téchto podminek, mize dojit ke kompletnimu rozvoji nadaného jedince, a to
nejen po strance inteligencni, ale také socialni (Htibkova, 2009).

Co se tyce postoje k nadanym ve Skolnim prostfedi, nebyvaji kolektivem pftili§
oblibeni, a to z riznych divoda. Kromé vyborné schopnosti zvladat Skolni povinnosti bez
vétSich obtizi, je stfedem zajmu 1 jejich samotné vystupovani a prezentovani sebe sama.
Mnoho nadanych a talentovanych zakd byva spiSe introvertnich, vyclenénych
z vrstevnické skupiny a oznaCovanych za ,podiviny“. Postojem pedagoglii k nadanym
a jejich vlastnim sebepojetim se ve svych vyzkumech zabyval naptiklad Gates (Hiibkova,

2009).

Lorenzova (2015) uvadi 1 dal$i diskursivni etiketizaéni chovani, které vychézi
z genderova rozlinosti. S odkazem na Jarkovskou (2006) se zmifluje o predavani
vnimani zenské a muzské role. Ve Skole je patrny diraz na roli zen a divek, jejich
reprodukéni vlastnosti a zodpovédnost za vlastni zdravi, které se poji s obavami

a strachem. Zatimco muziim a chlapciim je v tomto smyslu vénovana nulova pozornost.
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5 Socialni percepce a nalepkovani

Vnimani ¢lovéka Clovékem zahrnuje zptsoby, jak lidé vnimaji druhé i sami sebe
vraznych socidlnich situacich a jaké si wutvareji tUsudky a dojmy o rysech
a charakteristikach druhych lidi. Jak uvadi Mikulastik (2003), jde o vnimani socialniho
déni a zaroven o interpretaci této vnimané zkusenosti. Vnimani sebe sama, ale i vnimani
druhych neni zalozeno na logice, ale pfevdazné na emocich. Informace jsou pfi socidlni
percepci zalozeny nejen na tom, co vnimame, ale také jsou casto doplnény vlastnimi
zkuSenostmi, o¢ekavanim, predstavou nebo ramcem, na ktery jsme zvykli a vyhovuje nam.
Zpusob vnimani je tedy do jist¢é miry nauceny a ovlivnénd prosttedim a kulturou.
Jedinctim, kteti se néjakym zptisobem odchyluji od normy, jsou casto pridélovany jisté
nalepky, etikety. Jde o chyby pfi posuzovani a hodnoceni druhych. Muze jit napiiklad
o stereotypy nebo predsudky vi¢i zaklm, at’ uz v pozitivhim nebo negativnim slova

smyslu (Mikulastik, 2003).

Mezi dil¢i komponenty socidlni percepce muzeme zafadit subjekt vnimani, kdy
subjektem vniméni je ten, kdo vnima. Zalezi na jeho psychickém stavu a struktufe,
emocich a motivaci pfi hodnoceni. O objektu vnimani mluvime ve spojitosti s tim, kdo je
vniman subjektem vnimani. ZaleZi na jeho fyzickém vzhledu, komunikaénich vlastnostech,
socidlnim statusu a jeho chovani. Prosttedi do jist¢ miry ovliviiuje hodnoceni 1 prostiedi,

ve kterém je objekt subjektem pozorovan (Mikuléstik, 2003).

5.1 Chyby v socialni percepci

Nase zavéry o druhé osobé mohou byt Casto velmi omezené, a ne vzdy raciondlni. Pti
vnimani se dopoustime fady chyb a Casto si to neuvédomujeme. Zdrojem téchto chyb
a zkresleni se miize ztat jak subjekt, tak 1 objekt vnimani. Kazdy pozorovatel hodnoti
subjektivné na zaklad€¢ vlastni miry pfisnosti, tolerance a nadhledu. Pravé proto bude
hodnotit jinak c¢lovék optimisticky ladény a jinak clovek ladény spiSe pesimisticky

(Nakonec¢ny, 1999).
Efekt shovivavosti a prisnosti poukazuje na to, Ze k lidem, ke kterym mame kladny

vztah miZeme mit tendenci byt shovivavi. Hodnotime je mirnégji a jejich negativni stranky

upozad’'ujeme za ty kladné. Naopak osoby, ke kterym mame zaporny vztah, hodnotime pfi
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sn¢ a mame k nim vyhrady. Nejednd se ovSem o uvédomélou tendenci (TrpiSova,

Vacinova 2007).

Chyby centrilni tendence se vétSinou pozorovatel dopousti pfi hodnoceni vétsiho
poctu lidi. Pfi tomto pozorovani dokazeme jednoduse odliSovat extrémni hodnoty
a hodnoceni zbylého stfedu ndm pftijde stejné. Ti, ktefi se nachazeji uprostied této stupnice

nam splyvaji, i prestoze jsou odlisni (TrpiSova, Vacinova 2007).

Subjekt pozorovani pii chybé kontrastu objektu prisuzuje takové vlastnosti, které
jsou protikladem vlastnosti subjektu. VS§ima si takovych vlastnosti zejména proto, Ze jsou
v kontrastu s jeho vlastnimi vlastnostmi. Zde ovSem mulze dochdzek i ke zkresleni
vlastnich vlastnosti podle toho, zda se subjekt podceiiuje nebo pieceiiuje. Posuzovat osoby
prostoroveé nebo Casové blizké je typické pro chybu blizkosti. Stava se to zejména u osob
ve stejné skupiné nebo veéku, kdy celé skupiné€ pozorovatele prifazuje podobné vlastnosti.
Na zékladé tendence logiky se vytvaii chyba logicka. Pii této chybé si pozorovatel
uspordadd logicky k sobé vlastnosti, které spolu souvisi. Toto uspofaddni je ovSem

subjektivné zkreslené a subjekt si toto zkresleni neuvédomuje (Reza¢, 1998).

Efekt prvniho dojmu neboli efekt primarity je tendence pfisuzovat objektu silnéji
drivejsi informace nezli ty pozdéji ziskané. Celkovée to ovliviiuje dojem o ¢lovéku. Prvnich
dojmt se vzdavame velice té€Zko, a v pripadé¢ negativnich obzvlast. Naopak tendence
pripisovat nejveétsi vahu informaci, kterou jsme se dozveédéli jako posledni nazyvame

efektem novosti (TrpiSova, Vacinova 2007).

Chyba na strané subjektu se objevuje v situaci, kdy se objekt pozorovani snazi
zapusobit na subjekt pozorovani a chce udé€lat co nejlepsi dojem. V tu chvili se snazi
skryvat své Spatné vlastnosti a poukazuje na ty dobré. Vzhledem k tomu, Ze tyto vlastnosti
jsou ovSem hodnoceny dle subjektivniho nazoru subjektu, nemusi byt povazovany za lepsi
nebo kvalitni, a tim padem dochézi ke zkresleni piedstavy a hodnoceni objektu (TrpiSova,

Vacinova 2007).

Jednim z velmi zndmych pojml v oblasti socidlni percepce je pojem, ktery zavedl
americky psycholog E. L. Thorndike. Jedna se o tzv. hal6é efekt. Tato chyba v socidlni

percepci patii k nejcastéjSim chybam. Dle tohoto fenoménu je celkové hodnoceni druhé
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osoby zalozeno na povrchnim, vyrazném rysu ¢i vlastnosti. Mnohdy se vSak ale nemusi
jednat nutné o podstatny jev, ale i pfesto jsou dalsi znaky pozorovaného objektu odsunuty
do pozadi. Pokud je celkovy dojem o pozorovaném objektu negativni, mame tendenci mu
prisuzovat dalsi negativni vlastnosti, povahové rysy, pracovni a zivotni uspéchy a naopak.
Pokud budeme objekt hodnotit celkové kladn€é, budeme mu pfisuzovat dalsi pozitivni
vlastnosti a rysy. Vyzkum dokonce prokézal vztah mezi atraktivitou a hal6 efektem, kdy

vvvvvvvvvvvv

k tomu, aby objekt hodnoceni vnimal pozitivné i v jinych oblastech (Rezag, 1998).

Stereotypy jsou dalsi castou chybou v socidlni percepci. Na zaklad¢ vzhledu, etnické
pfislusnosti, pohlavi a dalSich faktord vznikaji nejriiznéj$i podoby stereotypl. Jsou
zaloZeny na ptfedsudcich a tradi¢nich interpretacich o hodnocenych skupinach a objektech.
Jedna se v podstaté o jistd schémata a dané kategorie. Béhem pozorovani miizeme dojit
k ur¢itému zobecnéni na zakladé zkusenosti, ale uz si dile neuvédomujeme, ze vlastnosti,
kterou disponuje pozorovany objekt, nutné nemusi disponovat vSichni v dané skuping.
Stereotypy tedy vychazeji znaSeho pifesvédCeni a ocekavani. Mlzeme je rozdélit na
autostereotypy, které piipisujeme vlastni socidlni skupin¢ a heterostereotypu, které jsou

pfipisovany ostatnim skupindm (Nakonecny, 1999).

Pygmalion efekt predstavuje jev zaloZeny na vlastnim ¢i cizim pozitivnim ocekavani,
které smétuje ke zméné chovani a néaslednému naplnéni daného ocekavani. V ptipadé
vlastniho pozitivniho o¢ekavani se jedinec zacne sam chovat tak, aby dosahl naplnéni své
vlastni predstavy. Naopak v ptipadé¢ ciziho pozitivniho o¢ekavani na osobu jedince, méni
své chovani okoli, a to takovym zplsobem, aby sméfovalo k potvrzeni svého ofekavani na
osobu jedince. Opakem tohoto jevu je Golem efekt. Tento jev je zaloZeny na negativnim
ocekavani bud’ vlastnim nebo cizim. I toto negativni ocekavani zaptic¢ini zménu chovani

a potvrzeni daného negativniho ocekavani (Rosenthal, Jacobson, 1968).
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6 Kurikulum a jeho skryta tvar

Kurikulum neodmyslitelné patii ke kazdé vychovné-vzdélavaci instituci. Jednim
z jeho typt je 1 skryté kurikulum které je s problematikou nalepkovani spjato. Pivod slova
kurikulum, jehoz uzivani je znamé od osmndctého stoleti, vychéazi z latinskych slov
,curro, -ere = bezet; curriculum = béh, zavodni draha, viiz; cursus = béh, pribeh;
curriculum vitae = béh zivota) (Pricha et al., 2009, s. 117). Ve svych pocatcich slouzilo
kurikulum pfevazné k oznaovani a vymezeni ¢asové dotace, samotné¢ho prubéhu a témat
k osvojeni si. AvSak postupem cCasu dosSlo k nahrazeni tohoto pojeti a zacal se hojné

vyuzivat termin ucebni plan (Mandk et al., 2008, s. 4).

Samotné definovani vyznamu slova kurikulum je pomérné slozité, jelikoz existuje
fada rozlicnych koncepci, pfistupti a vymezeni. Dle Prichy a kolegii 1ze poukazat na tfi
hlavni vyznamy: ,,I Vzdélavaci program, projekt, plan. 2 Prubéh studia a jeho obsah.
3 Obsah veskeré zkuSenosti, kterou zaci ziskavaji ve Skole a v cinnostech ke skole se
vztahujicich, jeji planovani a hodnoceni* (Pricha et al., 2013, s. 137). Nejvice se Prucha
opird o treti definici, a 1 pfes podstatnou obsdhlost daného pojmu povazuje za jeho
spojujici aspekt: ,,vzdéldavaci cil, jehoz zZdk v procesu vzdélavani dosahuje a ktery
z obecného hlediska urcuje vzdélavaci obsah“ (Pricha et al., 2009, s. 117). Walterova se
ve své definici zamétuje vice na obsahové jadro a vymezuje kurikulum otazkami proc,
koho, jak, kdy, v ¢em, za jakych podminek, s jakymi efekty (Walterova, 1994, s. 9).
., Kurikulum, tj. souhrn znalosti, které si ma osvojit clen dané spolecnosti, odrdzi uroven
jejiho rozvoje i potreby zivota.“ predstavuje dal§$i z moznych definic kurikula (Manak et
al., 2008, s. 4).

V obecné rovin€ lze vymezeni pojmu kurikulum chéapat jako neustale se rozvijejici
konstrukt, ktery v SirSim pojeti definuje vzd€lavani nejen po strance obsahu, ale také

v sob¢ skryva veskeré poznani, zkusenost a rozvoj sebe sama.

6.1 Obsah kurikula

Jedna se o hlavni ¢asti kurikula, dimenze, které dokézi pojmout slozitou strukturu
dané¢ho pojmu. Jde o ctyfi zdkladni dimenze — obsahovou, ideovou, metodickou
a organizani. Dimenze obsahovd se vztahuje ke konkrétnimu obsahu uciva. Ideova
dimenze v sob¢ ukryva vize, plany a konkrétni cile. Vyucovaci styl, didaktické materialy

a dalsi prostfedky k ptfedavani urcitého obsahu predstavuje dimenze metodicka. Posledni,
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organiza¢ni dimenze, fesi otazku vzdelavacich osnov a podminek vzdélavani (Pricha at al.,

2009, s. 117).

6.2 Formy kurikula

I co se tyCe forem kurikula, dochéazi k jejich neustalému rozSifovani a vyvijeni se.
Avsak tfi zakladni roviny, jako planovani, realizovani a vlastni osvojeni se promitaji do
vSech dalSich forem. Dle fady autorti, jako Glatthorn (1987), Goodlad (1984) ¢i Walker
(1990), se kurikulum da rozde€lit do Sesti podob. Jednd se o kurikulum doporucené
(predstavuje zékladni pojeti kurikula), pfedepsané (zdvazny a oficidlné platny dokument),
realizované (skute¢nost vychazejici z ucitele pti vyu€ovani), podpirné (veskeré materidlni,
persondlni a Casové potieby), hodnotici (soubor méfici a hodnotici nastroji a testl)
a osvojené (skutecnost, kterou si zak béhem procesu uceni opravdu osvojil) (Walterova,

1994,s. 16 — 17).

Dalsi mozné terminologické clenénim kurikula je ,,podle miry oficialnosti
a dostupnosti hodnoceni: kurikulum formalni (oficialni), kurikulum neformalni a kurikulum
skryté“ (Mares, 2003, s. 100 — 101). Dokument, jez je oficialné publikovany a obsahuje
vSechny dimenze a roviny kurikula, se oznacuje jako kurikulum formalni. TaktéZ se uziva
ekvivalent oficialni ¢i zjevné. Toto kurikulum, kterému v minulych letech byla vénovana
pomérné velka ¢ast pozornosti, dle Prichy a kolegl predstavuje: ,, Komplexni projekt cilii,
obsahu, prostredkii a organizace vzdélavani, jeho realizace ve vzdélavacim procesu
a predepsané zpiisoby kontroly a hodnoceni vysledki* (Pricha et al., 2013, s. 79).
V poslednich letech dochazi ke zvySenému zajmu o kurikuldrni problematiku, a to nejen
z tfad odbornikd, ale také pedagogli. V1iv na to ma neustale se vyvijejici spolecnost, ktera
s sebou pfindsi fadu novych teorii, poznatki a vyzkumi. Podoba psaného kurikula je tedy
pfimo umérnd pozadavkiim a potfebam dané spolecnosti (Manak et al., 2008). Hlavni
kurikularni dokument v Ceské republice piedstavuji Rdmcové vzdélavaci programy, ze
kterych si nasledné kazd4 predskolni a $kolni instituce vytvaii své Skolni vzdélivaci
programy. Déle se mezi Ceské kurikularni dokumenty tadi Ndrodni program rozvoje
vzdeélavani v Ceské republice — Bila kniha (2001) a Dlouhodoby zdmér vzdélavani
a rozvoje vzdélavaci soustavy Ceské republiky (2015).

Rada aktivit se odehrava i mimo $kolni prostiedi, a pfitom se vzdélavanim nebo

samotnou Skolni instituci souvisi. Jedna se nejen o riizné¢ formy Skolnich poznéavacich
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zajezdu, exkurzi, projekci a besed, ale také se do neformalniho kurikula zahrnuje samotna
ptiprava zakli v domacim nebo jakémkoliv jiném prostfedi, mimo to Skolni (Walterova,

1994). Posledni, a pro tuto praci podstatna kurikularni forma, je skryté kurikulum.

6.2.1 Skryté kurikulum

Vedle formélniho a neformélniho kurikula existuje jesté na kazdé Skole specificka
forma, a to kurikulum skryté. Dle Marese a Rybatové (2003) byva také ¢asto oznacovano
anglickym ekvivalentem hidden curriculum. Jedna z prvnich zminek o skrytém kurikulu
ma souvislost s vyzkumem vzdélavani ve Skole, které provedl Philip W. Jackson (1968).
Ve svém dile Life In Classrooms (1968) poukazoval na to, Ze vzdélani je potieba chapat
také jako socializacni proces, kdy si zaci zakladni Skoly maji osvojit i urcitd pravidla nejen
chovani, sebekontroly a seberegulace, ale také urcitou rutinu a bézné postupy a zvyklosti.
V névaznosti na to vydal vroce 1970 Benson Snyder knihu snazvem The Hidden
Curriculum. V této publikaci se vice zabyval otdzkou odporu a odvraceni se studentl ze
vSech socialnich vrstev ke vzdélavani. Poukazuje na fakt, ze tfada konfliktnich situaci
a nezdravé klima celé instituce prameni zvelké ¢asti mnozstvim ucebnich, statnich
a socialnich norem zabranujici zdkiim a studentim samostatné a kreativné myslet a rozvijet
se (Mares, Rybarova, 2003).

Samotné vymezeni pojmu skrytého kurikula mé fadu vykladi. Mtze byt chapano jako
neutralni pojem slouZzici k prozkouméani toho, co se v bézném fungovani skoly déje 1 mimo
formalni a zjevné programy a plany. Druhy pohled chape skryté kurikulum jako néco
negativniho, co je potieba skryvat. Také se v tomto pojeti na néj nahliZi jako na néstroj
k manipulaci s lidmi (Mares, Rybarova, 2003, s. 102). AvSak fada dalSich definic
vymezuje skryté kurikulum jako vSe nepldnované a neobsazené v oficidlnim kurikulu.
,,Skola ma mimo svého oficidlniho, predepsaného chodu také stranky neoficidalni. Probihaji
v ni takové situace, které nejsou v ucebnich osnovach* (Gavora, 2005, s. 27). Dle Prichy
,Sem patii napr. tridni a Skolni klima, prevladajici styl Skolni prace, rozvrh hodin ci
interakce mezi uciteli a Zaky* (Pricha et al., 2009, s. 119). Mimo jiné¢ odkazuje 1 na
samotné okolni prostfedi Skoly ¢i vzhled a vybaveni samotné instituce. Pod skryté
kurikulum Ize zafadit 1 pohlavi vyucujiciho, jeho charakterové a povahové rysy, modni
citéni ¢i zvoleny zplisob komunikace.

Zkoumani skrytého kurikula je mozné na zaklad¢ raznych ptistuptli, z nichz kazdy ma

své silné 1 slabé stranky. Mezi zdkladni a hlavni pfistupy se dle Marese a Rybatové (2003)
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fadi pristup systémovy (socidlné — politicky), profesionalizacni (sociologicko-
psychologicky), procesudlné-produktovy (pedagogicky), socidlné-kulturni (pedagogicko-
antropologicky) a socialné-klimatovy (socidlné-psychologicky a pedagogicko-

psychologicky) (Mares, Rybarova, 2003, s. 104 — 105).

Jedna se o kurikuldrni formu, ktera je nejméné sledovana, i ptes fakt, ze mize mit jak
kladny, tak i negativni vliv na jednotlivce, skupiny nebo celé instituce. V kombinaci
s oficialnim kurikulem miize naptiklad skryté kurikulum piedstavovat moznost reflexe,
pusobit jako jeji dodatek nebo v opaéném piipadé i jako protiklad. Skryté kurikulum je
pritomno v jakékoliv socidlni situaci, avSak Casto je obtizné jej rozeznat, reflektovat
a definovat. Lze na n¢j pohlizet, jako na ,,jakousi metaforu, snazici se vystihnout stinovou,
obtizné uchopitelnou, amorfni podstatu socidalné-psychologickych a pedagogicko-
psychologickych jevit ve skole; podstatu, kterd neni vyslovné dana, ale postupne pronika
do zkusenosti lidi* (Mares, Rybarova, 2003, s. 104). Tento fenomén je rovnéz nepiimo

provazany s teorii labellingu.
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7 Socialni klima skoly a skolni tridy

Pedagogicky diskurs se uskutectiuje v ramci Skolni instituce a Skolnich tiid jako
specifickych socidlnich skupin. Soucasti kazdé skupiny je také cosi nehmatatelného, co
ovsem jedinec siln€ pocituje. Lze tento fenomén oznacit jako nadladu, atmosféru ¢i klima.
V odborné literatuie o vlivu na vyuku je mozné najit vice pojmi, kterymi toto prostiedi lze
nazyvat. Je velmi dulezité rozliSovat pojmy, jako je prostiedi, atmosféra a klima. Tato

kapitola bude vyhradné zacilena na problematiku samotného klimatu (Prticha, 1997).

Jak jiZz bylo zminéno, je v prvé fad€ dilezité zorientovat se v zakladnich pojmech
pojicich se s timto fenoménem. Jedna se o pojmy prostiedi, atmosféra, klima.
Prostiedi predstavuje nejobecnéjsi pojem, ktery v sobé dle Marese a Jezka (2012,
s. 7) zahrnuje nékolik aspektl. Jedna se o aspekty:
e architektonické — vybaveni ucebny, rozmisténi nabytku nebo prostorové feseni
mistnosti,
e hygienickeé — kvalita osvétleni, vytapéni ¢i vétrani prostoru,
o ergonomické — sklon a uspotadani pracovniho mista, rozmisténi ovladdacich
prvki, vhodnost Skolniho nabytku,
e akustické — odraz zvuku, dozvuku, uroven hluku a Sumu,

e estetické — barevnost stén, sytost stén nebo vyzdoba ucebny.

Atmosféra je kratkodobé proménlivé socidlni a emocni ladéni, které je podminéné
riznymi situacemi. Mize se ménit béhem dne na zakladé sdéleni ohledné¢ vyucovani ¢i
zkouseni a podobné¢. Klima je na rozdil od atmosféry jevem dlouhodobym, ktery muize

trvat nékolik mésicii az let (Mares, Jezek, 2012).

7.1 Psychosocialni klima sSkoly

Skolni klima je dle Priichy, Walterové a Marese (2009, s. 400) oznaovano jako
,,socialné-psychologicka promeénna“, kterd ukazuje miru kvality mezilidskych vztaht
a nejrazngjSich socialnich procest ve Skole. Dlraz je samotnymi aktéry kladen na vniméni
tohoto klimatu. Lze proto konstatovat, Ze klima Skoly pisobi na vSechny ucastniky
edukacniho procesu a na vztahy i interakce mezi nimi. Je tedy zifejmé, Ze do jisté miry

muze ovliviiovat klima jednotlivych tfid. Socidlni klima zavisi pfedevSim na vzajemné

41



ucté, duvere, pocitu bezpeci, radosti byt soucasti Skolniho Zivota, na moralce, ptilezitosti
a osobnim rozvoji uciteld a zaka. Zahrnuje dlouhodobé jevy, které jsou typické pro

konkrétni tiidu a pedagogy po nékolik let (Cap, 1997).

Dle Andersonové (1982) je mozno klima rozdélit do ¢tyt dimenzi, mezi néz lze zatradit
proménné dle urcitych indikatorti. Jedna se o dimenze ekologie, zdzemi, socidlniho
systému a kultury.

o Ekologie 5koly je ovlivnéna jak charakteristikou Skolni budovy, jejim starim,
udrzovanim, architektonickym feSenim a jeji vyzdobou, tak také jeji velikosti,
na niz zavisi pocet zakt dané Skoly.

o Zazemi Skoly je ovlivnéno formalnimi charakteristikami uciteld a jejich
moralnimi kvalitami, stejn¢ tak jako formalnimi charakteristikami a moralnimi
kvalitami zakd. Muze byt tedy ovlivnéno nejen vysokoskolskym vzdélanim
pedagogt, ale i moralnimi hodnotami, délkou ptisobeni na dané Skole ¢i jejich
postoji k samotné praci uclitele. Vliv na to také ma etnicky piivod Zzakd,
postaveni jejich rodict a samotné Zakovo Skolni sebepojeti.

e Socidlni systém Skoly je ovlivnén mnoha proménnymi mezi neZ je mozné
zafadit:

o vychovné-vzdélavaci program, jimz se Skola fidi — zda se napftiklad
jedné o program, ktery umoziuje rozvoj zaku, kolik Casu je skutecné
vénovano vyukovym aktivitdm, jak moc je Skola oteviena zméndm
apod.,

o diferenciace Zakii — zalezi na tom, jak jsou vytvareny skupiny zaku, zda
jsou rozdéleny dle veéku, schopnosti ¢i vykonosti,

o vztah mezi vedenim skoly a uciteli — rozdily mohou vznikat na zakladé
toho, jaky ma teditel Skoly ucitelsky piistup, zda je ucitelsky sbor
1zolovan od vedeni Skoly apod.,

o podil ucitelit na rozhodovani o chodu skoly — zda se jedna
o rozhodovani jednotlivcl nebo celé skupiny,

o dobra vzajemnda komunikace — pokud je dobry vztah napiiklad mezi
zaky a uciteli, mize dochézet ke zpétné vazbe od 74k,

o vztahy mezi uciteli a Zdaky — je tvoten 1 na zédkladé mimoskolnich aktivit

nebo na tom, zda ucitel zédky zapojuje do rozhodovani,
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o prilezitost pro zapojovani zZakii — ulitel a Skola vede zaky k pfijeti
odpovédnosti za své rozhodnuti, otvird jim prostor pro zapojeni do
ruznych aktivit v rameci skoly,

o vztah mezi uciteli navzajem — zalezi na tom, zda spolu ucitelé
komunikuji a spolupracuji,

o vztah mezi Skolou a komunitou, v niz Skola piisobi — na klima Skoly
muze mit vliv i spoluprace rodi¢ii s uciteli a vedenim Skoly nebo také
vztahy vedeni Skoly s mistni samospravou,

o zapojeni dalsich osob do vyuky — do vyuky mohou byt zapojeni
i rodi¢e v ramci vyuky nékterych témat, stejné jako se do vyucovaci
povinnosti mize zapojit samotny feditel skoly.

e Kultura Skoly je fenomén charakterizujici soubor hodnot, ptedstav a ptistupii
dané Skoly, a to jak z hlediska kratkodobého, tak i dlouhodobého. Lze pod
tento pojem zaradit:

o zaangazovanost ucitelii na rozvoji zZakii — zélezi na uciteloveé postoji
a jeho ochoté ¢i neochoté pomahat zaktim,

o normy vyznavané zaky — velky vliv ma také zaktiv postoj k vyhledavani
pomoci a samotnd pomoc spoluzakiim v nouzi,

o duraz na spolupraci — Skola mize byt zaloZena na principu soutézivosti
mezi zaky nebo naopak na jejich skupinoveé a tymové praci,

o ocekavani — zalezi na ocekavani vedeni Skoly od ucitelll, 1 na o¢ekavani
ucitelt od zaku,

o diiraz na skolni zaleZitosti — tlak na uceni se, Skolni UspéSnost nebo
kazen pti vyuce,

o pochvaly a odmeny — rozdil je, zda je diraz kladen na dobré znamky,
odménu za dobré chovani ¢i za vefejné pochvaly,

o pravidla chovani — kazda Skola mé jasnd pravidla a Skolni fad, na
jejichz tvorbé se ale mohou ucastnit 1 Zaci sami,

o konsensus — souhlas vedeni Skoly a ucitelského sboru ohledné
vychovné vzdélavaciho procesu, inovaci a hodnot preferovanych
skolou,

o jasné cile — zda ma Skola jasné definované a kontrolované cile nejen

pro vedeni a ucitele, ale také pro samotné zaky.



Z vySe zminénych indikator je patrné, Ze nékteré z nich jsou zavislé na osobnim
minéni a nazoru. Proto je mozné je rozdé€lit na subjektivni a objektivni. VéEtSina metod
diagnostikujicich klima Skoly se ovSem opira o subjektivni indikator klimatu, jelikoz klima
Skoly a tfidy byva subjektivné posuzovano na zaklad¢ zkuSenosti a pocitu jednotlivych

aktért Skoly a Skolni tfidy (Andersonova, 1982).

7.2 Klima tridy

VétSina vzdélavacich aktivit v ramci Skoly se odehrava ve tiidé€, kde ucitel pracuje jak
s jednotlivei, tak 1 desitkami zakh. V pribéhu ¢asu vznikd mezi zaky a ucitelem jisté pouto,
které muze ovliviiovat jejich spolupraci. Pokud je vztah zdka a ucitele dobry, mize
napomahat rozvoji zaka a naopak. Kazdy vyucujici je jiny a Zaci na né¢j tudiz reaguji jinak.
Mezi zéky a ucitelem dochézi k neviditelnému jevu, jez mizeme nazyvat klima. Pokud se
mezi uéitelem a Zakem vytvoii negativni klima, miize to ovliviiovat chod celé t¥idy. Skolni
ttidu tedy lze definovat jako malou socialni skupinu, jejiz klima je ovlivnéno dlouhodobym
emocionalnim naladénim ve tfidé. Jedna se o ustaleny zptisob vnimani, hodnoceni a reakce
aktért tfidy na to, co se v ni stalo, déje anebo co se o¢ekava, ze se bude nadale odehravat.
Neni dulezité, jaké klima skutecné je, ale to, jak ho jeho aktéfi vnimaji (Mares, Jezek,

2012).

Klima je dle MareSe a Jezka (2012) skupinovym jevem, nikoli individudlnim.
Je vytvafené socialné, tj. vznikd na zéklad€ osobni zkuSenosti jedince, ale také na diskusi
mezi 7&Ky, uciteli a rodi¢i navzajem. Je ovlivnéno klimatem na dané Skole, sidlem nebo
oblasti. Dle Prichy (1997) se klima vytvafi zejména na zakladé komunikacnich
a vyucovacich postupti vyuzivanych ucitelem, na poctu zakl ve tfidé a zpusobu jejich
zapojeni do vyuky, na ocekavanich ucitele a na Skolnim klimatu, jejiZ je tfida soucasti.
Klima je tvofeno nejen béhem vyucovani, ale také b&hem piestavek ¢i Skolnich vyletl

a akci. Jedna se o dlouhodoby jev, ktery se vytvaii postupné a je vSudypfitomny.

Z vySe uvedeného je tedy mozné fici, Ze na tvorbé klimatu se ale podileji prevazné
zaci sami. Zalezi na jejich celkovém poctu, na struktufe tfidy dle pohlavi, na jejich veku,
na osobnosti zakl ve tfid¢ i1 na jejich ochoté se ucit novym vécem. Do jisté miry ma velky

vliv na klima tfidy pedagog. Ucitel tfidy by mél byt sebejisty, autoritativni ale zaroven
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pratelsky a vrely. Mél by navazovat o¢ni kontakt s zdky a poskytovat jim nové podnéty.

MEéI by se stat pomocnikem, ktery své zaky usmériuje.

7.2.1 Typy klimatu

Existuje nékolik ¢lenéni socidlniho klimatu tfidy. Jedno z nich se zabyva napiiklad
¢lenénim na zaklad€ moci ve tfidé nebo atmosféry mezi pedagogem a zaky.
Clenéni dle pocitované atmosféry mezi uditelem a zaky lze jesté rozdélit na:
o klima vrele, priznivé — Zéaci pocituji ptfiznivé naklonéni ucitele, ktery se jim
vénuje v ptipadé potieby i ve volném case,
e klima studené, chladné — Zéci jsou pro ucitele pouze prosttedkem nutnym pfi
vyuce a ucitel se koncentruje pouze na procesy vyuky.
Clenéni dle moci ve tidé se da déle rozdglit na klima:
e autoritativni — dulezitd rozhodnuti jsou pfijimana ucitelem,
e demokratické — dilezita rozhodnuti jsou pfijiméana celym kolektivem (Prokop,

1996).

Typy klimatu déle Prokop (1996) rozdéluje na niZze uvedené druhy:

e Klima neosobni profesionality je tvofeno ucitelem presvédCenym
o standardech vychovy a na zdklad¢ tohoto ptfesvédceni pozaduje od zaka
odiikani a snahu. Klade na zaky takové poZadavky, které by si sami nekladli
a vystupuje jako reprezentant hodnot. Podstatou jeho prace je sblizit sva
stanoviska se stanovisky zakl bez ohledu na ptekazky.

e Klima interpersonalni shody je zaloZeno spiSe na doporuceni ucitele zakim,
nikoli na pozadavcich. Déle zéalezi na vyvolané diskusi misto toho, aby
strukturoval néjaké aktivity. Ucitel se citi byt odpovédny za svédomi
a sebedlvéru svych 74kl a jeho hlavnim cilem je spofadany Zivot ve skupiné
a pfijemné prostiedi.

e Klima institucionalniho poradku je zaloZeno nikoli na Zécich, ale na
instituci. VSe ma dle skolniho pofadku své misto a roli v rdmci Skoly. Vyucuje
se to, co je dano ve smérnicich, jsou pouzivany predepsané a ovérené metody.
Ucitel se nemusi pfili§ angaZovat a na Zacich neni vyZadovano porozuméni, ale
pouze schopnost odpovédét na otazky k danému tématu. Zaci a ucitelé se

nemuseji mit radi, staci, kdyz spolu budou vychazet a budou pfitomni béhem
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vyucovani. Jakékoliv provinéni proti zavedenému potadku je chdpano jako

uatok na instituci.

7.2.2 Zkoumani klimatu

Pii zjistovani klimatu Skolni tfidy je mozné vyuzivat pfimych 1 nepiimych
diagnostickych metod. Mezi nejCastéj$i metody patii pozorovani, rozhovor, monitoring,
dotazniky ¢i posuzovaci skaly. Klima jednotlivych tfid se mohou od sebe navzajem lisit.
Spatné klima muze vést ke ztrat® motivace a S$patnym vysledkim nebo dokonce
zdravotnim komplikacim. Ucitelé by méli klima analyzovat, diagnostikovat a ovliviiovat
ho. Diky zkoumani klimatu je mozné kontrolovat akceptovani 74kl z riznych etnickych
skupin, odhalit socidlni strukturu ve tfid¢, vyhodnocovat vztahy mezi jednotlivymi zaky

a poukazat na ptipadné problémy souvisejici s ndlepkovanim (Mares, Jezek, 2012).
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8 Role pedagoga jako nositele diskursu

Role pedagoga se nejcastéji spojuje se socidlni pozici, chovanim ¢i ocekdvanim. Vztah
mezi zdkem a pedagogem je zalozen na interakci socialnich roli, které lze definovat jako
ocekavany zptisob chovani jedince v urCitém socidlnim postaveni. VSechny role jsou
vysledkem socializace a maji definované ocekavané zptsoby chovani a jednani. Kazdy
jedinec do interakce vstupuje s uréitym ocekdvanim a vniménim protéjSku, coz piimo
ovliviiuji nejen predstavu druhych o jedinci, ale také zptsob jeho jednani. Totéz lze
pozorovat i v interakci pedagoga s zakem (Gavora, 2005).

Béhem své profesni drahy se pedagog setka s fadou zaka. Kazdy z nich je specifickou
a jedinecnou bytosti a na kazdého z nich miize mit rozdilny vliv, dokonce jej mtize pifimo
¢i nepiimo ovlivnit. Kazdy z pedagogt pii socialnim kontaktu s zaky uplatituje dominantni
a charakteristické stranky své osobnosti. Tento aspekt ovliviiuje nejen chovani pedagoga
smérem k zakiim, ale 1 opacné (Dytrtova, Krhutova, 2009).

Pedagog, jakozto hlavni nositel pedagogického diskursu, by nemél byt jen odbornikem
na ucivo, ale také poradcem, pomocnikem, vyzkumnikem, autoritou a vzorem, ktery by se

m¢l vyvarovat jakémukoliv deviantnimu chovéni, v¢etné nalepkovani.

8.1 Typologie ucitelovy osobnosti

Z vyzkumi, jez byly zaméfeny na zkoumani osobnosti pedagogi, vychazi tzv.
typologie. Obsahem téchto typologii jsou kromé rtiznych aspektii osobnosti také vné&jsi
diferenciace, které pojimaji krom¢ ucitelovi aprobace naptiklad také stupent a druh skoly,
ve které pedagog piisobi. Celkové typologie ucitelli poméha lépe poznat jejich osobnost
a napomahd predikci jejich mozného budouciho chovani. Ma vyznam 1 pro samotné
pedagogy, ktefi na jejim zdkladé mohou 1épe budovat vztahy se svymi kolegy a také se o ni
opirat v ramci sebereflexe (Kohoutek, Ouroda, 2000).

Typologii vznikla celd fada, a kazdéa z nich si zakldd4 na nécem jiném, at’ uz na stylu
prace, pfistupu k zdkiim nebo upfednostiiovanych postupii. Napiiklad jedna z mnoha
vyraznych typologii, vychazi zpedagogovi aprobace, a d€li je na tzv. univerzalisty
a specialisty. Rozdil mezi témito dvéma skupinami je ten, ze do skupiny univerzalistii se
fadi primarn¢ ucitelé z prvniho stupné, ktefi svoji aprobaci zabezpecuji z vét§i miry
vSechny pfedméty. A naopak mezi specialisty se fadi ti pedagogové, kteii se jiz specializuji
na urcité¢ predméty a oblasti. Do této skupiny spadaji predev§im pedagogové na druhém

stupni, stfednich a vysokych skolach (Pracha, 2002).
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Mezi nejzndmé;jsi patii typologie zakladajici si na vztahu pedagoga k zakiim. Zminéna

typologie se opird o praci psychologa Kurta Lewina, a déli ugitele do tfech typt (Cap,

2001):

demokraticky typ ucitele — t€Z oznaCovany jako socidln¢ integracni nebo
socidln¢ integrativni zplsob, kdy pedagog méa pochopeni pro jedinecnost
kazdého, je otevieny komunikaci, spiSe zaky provéazi a navadi k vlastni
iniciativé, a i presto si dokaze ve tiid€ udrzet urcitou kéazen,

autokraticky typ ucitele — oznaCovany synonymy dominantni ¢i autoritativni, je
typ pedagoga malo respektujici potieby a pfani zakd, ve zna¢né mife vyuziva
tresty, rozkazy a hrozby. Zdky v minimalni mife vede k samostatnosti, spise
zaklada na vlastnim rozhodnuti a vlastni zkuSenosti,

liberalni typ ucitele — takovy typ pedagoga, ktery je u zakd ve znacné mife
oblibeny, jelikoz klade minimélni pozadavky, jejichz splnéni nekontroluje,
nechava jim pomérné velky prostor. V hodinach takového pedagoga panuje

Casto chaos a nizka efektivita vyuky.

Dalsi ze zndmych typologii, je naptiklad Doéringova typologie, kterd vychazi z obecné

typologie osobnosti Eduarda Sprangera, a zakldda si na upiednostiiovanych zivotnich

hodnotach. Krom¢ smiSeného typu stanovila dalSich Sest zakladnich typt ucitelt:

nabozensky, esteticky, socidlni, teoreticky, ekonomicky a mocensky typ pedagoga

(Kohoutek, Ouroda, 2000).

Vasutova s Prokopem déli pedagogy do tiech typa na zaklad¢ jejich vztahu ke skolské

reformé. Jedna se o pedagogy ve skupinach (Dytrtova, Krhutova, 2009):

tradicionalisti — lpi na tradiénim pojeti vyuky a k reform¢é maji negativni
postoje,

chameleoni — jejich ambivalentni vztah kreform& se vyznacuje jejim
formalnim pfijetim, avSak niternou nedivérou,

entuziasti — reformu vnima pozitivné jen v okamziku, kde koreluje

s pedagogovymi vlastnimi pfedstavami.

8.2 Pozadavky na praci ucitele

Oblasti pedagogické profese, mezi které se fadi sebevzdélavani, edukace a ptiprava na

ni, jsou povazovany za tii zakladni zdkonem stanovené pilife. Je vSak zapotiebi pohlizet na
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profesi pedagoga i v jiné roviné. Kromé pravnich piedpisti je totiz potieba brat i v potaz, ze
ve skuteCnosti pedagogové pii své profesi vykondvaji i jiné funkce, nez vychovnou
a vzdélavaci. Rada ugiteld kromé zminénych dvou funkci, vykonava jesté administrativni
praci ruzného charakteru, komunikuje a spolupracuje srodi¢i a dalSimi kolegy nebo
odborniky, podili se na organizaci Skolnich akci a volnocasovych zdjmovych aktivit
a mnoho dal$iho. Z vySe uvedeného je tedy patrné, ze pedagog se své praci vénuje Casto
1 mimo svoji oficidlni pracovni dobu, tedy po vyucovani, a ¢asto si ji bere 1 domi mimo
Skolu (Prtcha, 2002).

Naroky na obsah vzdélavani, jeho kvalitu i samotného pedagoga se neustidle méni
a vyviji v zavislosti na politické, kulturni i spolecenské situaci. Avsak stale pretrvavajicim
a platnym ndzorem zUstava ten, Ze pedagog by kromé vzdélavani, mél na své zaky plsobit
také vychovné, tedy pedagogickym plsobenim a prezentaci sebe sama formovat jejich
charakter. Pedagog by tedy mél byt odbornikem nejen ve svém oboru, ale také
v pedagogice a psychologii, coZ mu umozni lépe se orientovat v psychice zaka a jejich
individuélnich odli$nostech a zvlastnostech. U¢itel by se kromé vzdé&lavani ve svém oboru,
m¢l také vzdélavat v oborech dalSich, v oblasti didaktiky a kurikularnich dokumentech.
Neustale by mél také sledovat nové poznatky a trendy a vSechny tyto nabyté védomosti
nasledné poutavou formou piedavat zaktiim. Cil kazdého pedagoga by se jen z fokusu na
védomostni a dovednostni vykony mél rozsifit na sméfovani ke komplexné rozvinuté
osobnosti, samostatné¢ uvazujici a tvofici bytosti, ktera dokéze ziskané poznatky
a dovednosti aplikovat do bézného zivota (Dytrtova, Krhutova, 2009).

Zden¢k Kalhous a FrantiSek Horak (1996, s. 252) na zdkladé¢ provedeného
vyzkumu v roce 1996 stanovili Zebfic¢ek deseti nejvice cenénych pedagogickych védomosti
a dovednosti, mezi néz se fadi:

,, 1. Umét komunikovat se Zdky.

2. Umét adekvatné hodnotit ucebni vykon.

3. Umeét spravné provadet individualni ustni zkouseni.

4. Znat metodiku povzbuzovani a trestani a umét ji aplikovat ve tride.

5. Umét se pohotove rozhodovat ve standardnich i neobvyklych situacich.

6. Znat a umeét uplatnit metody vysvetlovani, presvédcovani a prikladu ve vychové Zadkui.
7. Znat zakladni metody vyuky a umét v dané situaci zvolit adekvatni metody.

8. Mit jasnou vlastni koncepci vychovy a vzdeélavani.

9. Znat nejrozsirenéjsi druhy vychovnych obtizi a zpiisoby jejich reSeni ve Skole a v rodine.
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10. Chapat vyznam spoluprdce rodiny a skoly v soucasnych podminkach, umét tuto

spolupraci realizovat. **

Na profesi ucitele 1ze nahlizet z pohledu teoretikii a odborniki, jez stanovili soubor
pedagogickych dovednosti a dispozic tzv. profesnich kompetenci, nebo =z pohledu

vetejnosti a jejich pozadavkid na pedagogickou profesi.

8.2.1 Profesni standardy a kompetence pedagoga

V kazdé¢ dobé si spolecnost vytvari pifedstavy a charakteristiky o praci pedagoga, které
byvaji nasledné ptfevedeny do pozadovanych vlastnosti pedagogl. V soucasné dobé se tyto
pozadavky formuluji jako tzv. profesni standardy, ke kterym by méla smérovat priprava
ucitelii na vysokych skolach* (Priicha, 2002, s. 60). Profesni standard normativné
stanovuje kvalifikaéni pozadavky pro vykon profese. Nejcastéji se prezentuje v podobé
kompetenci a povazuje se za zdkladni ramec s prostorem pro dal§i rozvoj (Vasutova,
2007).

Problematika kompetenci pedagoga je hojn¢ diskutovanym tématem v fad¢ odbornych
publikaci. Svec (1999, s. 34 — 36, in Vasutova, 2007, s. 30) na zékladé dovednosti
klasifikuje kompetence na psychopedagogické, komunikativni, diagnostické, osobnostni
a rozvijejici. Vasutova (2001, 2004, in Vasutova, 2007, s. 34) stanovila sedm oblasti
kompetenci pedagoga, a to:

e kompetence pfedmétova,

e kompetence didaktickéd/psychodidakticka,

e kompetence pedagogicka,

e kompetence diagnostickd a interven¢ni,

e kompetence socialni, psychosocidlni a komunikativni,
e kompetence manazerské a normativni,

e kompetence profesn¢ a osobnostné kultivujici.

8.3 Interakéni styl pedagoga

Po celou dobu vyucovaciho procesu, vtzv. interakénich epizodach, dochazi
k vzajemné interakci mezi pedagogem a Zzdkem. Nemusi se nutn€ jednat jen o interakci

verbalni, jelikoz své zastoupeni zde ma 1 rovina nonverbadlni, a to naptiklad
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prostiednictvim gestikulace ¢i mimiky. Béhem vyucovani vzniké cela fada riizné dlouhych
a intenzivnich interak¢nich epizod (Gavora, 2005).

Kazdy pedagog je sam o sobé& specificky a na zaklad¢ toho je 1 jeho zplisob interakce
se zéky odliSny v porovnani s jeho kolegy. Tato rozmanitost je ovlivnéna fadou vnéjSich
Cinitell, jako je naptiklad vek zakl nebo typ vyuclovaciho predmétu, a také vnitinich
Cinitell, naptiklad osobnostni charakteristikou pedagoga ¢i subjektivnim postojem
k vyuCovani a k zdkiim (Dytrtova, Krhutova, 2009). 1 pfes tuto odliSnost, se béhem
vyucovani objevuji prvky, které se opakuji nebo vyskytuji castéji oproti jinym. Tento jev
se nasledn¢ oznacuje jako interakéni styl ucitele. Jednd se o pomérné trvalou
charakteristiku pedagoga, ktera ucitele nejen dobie predstavuje, ale také napomaha zakiim
pfedvidat mozné ucitelovo chovani (Gavora, 2005). VétSina interakénich styld byla
definovana do podoby dvou protikladnych charakteristik, jako naptiklad styl demokraticky
versus styl autoritativni. AvSak v roce 1987 na holandské univerzit¢ vytvofili tii autofi,
Wubbels, Créton a Hoomayers, model skladajici se z osmi charakteristik, tzv. dimenzi,
interakce ucitele. Interakéni styl pedagoga je kombinaci vSech osmi dimenzi, avSak jedna
z nich je oproti dalS$im vyrazné dominantnéjsi. Jedna se o tyto dimenze (Gavora, 2005):

e dimenze organizator vyucovani — jeho vyklad je jasny, obsazny a poutavy, ma
ptrehled o déni ve ttide,

o dimenze pomaha Zakim — je ndpomocny, pratelsky, vzbuzuje daveéru,

e dimenze chapajici — trpélivy a tolerantni, se schopnosti chapat nedostatky
jednotlivych zak,

e dimenze vede Zdky k zodpovédnosti — zapojuje zaky do rozhodovani o tiidnich
zalezitostech,

e dimenze nejisty — je plachy, zmateny, ¢asto vaha a snadno se neché rozhodit,

o dimenze nespokojeny — Zaci jej nikdy nedokazi uspokojit, v jeho ocich jsou
nedostate¢ni a neveti jim,

e dimenze karajici — je nadfazeny, vznétlivy a ma nevhodné az urazlivé
poznamky ve vztahu k zaktm,

e dimenze prisny — velmi naroény a piisny, klade daraz na soustfedéni

a pozornost.

Z pohledu strukturalistického (Bernstein, Foucault) je pedagog nositelem moci

diskursu. Mize na zaklad€ své socidlni pozice oznaCovat zdky ve vztahu k pedagogickym
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cilim a umist'ovat je na pozice, kterych viici témto ciliim dosahuji. Zptsob, jakym tak ¢ini,
se odviji od jeho pedagogického naturelu, osobnostnich charakteristik a interak¢nich

preferenci.
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9 Charakteristika stfedni pedagogické Skoly jako vzdélavaci
instituce

Vzhledem k tématu prace podava tato kapitola informace o stiedni pedagogické skole
v kontextu stiedniho vzdélavani. Stiedoskolské vzdélani, které byva oznacovano také jako
sekundarni, vychazi ze zdkona ¢. 561/2004 Sb. o predskolnim, zdakladnim, stiednim, vyssim
odborném a jiném vzdeélavani, ve znéni pozdéjsich predpisi. Sttedni vzdélavani je mozné
zahajit po ukonceni povinné Skolni dochazky, jelikoz navazuje na rozvoj ziskanych
hodnot, jako jsou védomosti, dovednosti ¢i postoje. Obecné stiedni Skoly poskytuji vyssi
sekundarni vzdélani vSeobecného ¢i odborného zaméteni, typicky pro jedince mezi 15 — 18
rokem Zivota. Absolvent tohoto proudu vzdélavani se kromé piipravy na mozné navazujici
vzdélavani, také pfipravuje na obCansky pracovni a osobni zivot. Sekundarni vzdélani lze
zakonc¢it bud’ formou sttedniho vzdélani s vyuénim listem, kdy délka denniho vzdélavaciho
programu trva 2 nebo 3 roky, ¢i maturitni zkouskou. U maturitni zkousky se délka
vzdélavani 1i8i na zaklad¢€ vzdélavaciho programu, a to na Ctyfi, Sest nebo osm let denniho
vzdélavani, nebo dvoulet¢ denni nastavbové studium. Sekundarni vzdélavani zajist'uji
vzdélavaci instituce, jako jsou gymnazia, sttedni odborné skoly, stiedni odborna ucilisté ¢i
konzervatofe. V navaznosti na téma této prace je potieba blize piedstavit typ stfedni

odborné skoly s bliz§im zamétenim na stfedni pedagogickou skolu (Eurydice, 2019).

9.1 Obecné informace o stifedni odborné skole

Jednd se o typ sekundarniho vzdélavani, ktery poskytuje vzdélavani ukoncené
maturitni zkouSkou. Obvykla délka vzdélavani jsou Ctyti roky. Mozné je absolvovat stfedni
odbornou skolu 1 po GspéSném absolvovani tfiletého studia zakon¢eného vyucnim listem,
a to formou dvouletého nastavbového studia, které je taktéZ uzavieno maturitni zkouSkou.
Cilem odbornych kol je nejen rozvoj vSeobecnych poznatk, ale také veétsi zameéteni se na
profesné orientované znalosti, dovednosti a postoje. Jedinec po absolvovani stiedni Skoly
by mél byt pfipraven pro tercidlni formu vzdélavani a vést smysluplny osobni 1 pracovni
zivot. Po absolvovani tohoto typu kol je absolvent pfipraven i pro ndstup do povolani
v daném oboru. Zfizovatele stfednich Skol 1ze rozdélit na vefejné ztizovatele (Ministerstvo
Skolstvi, mladeze a télovychovy; kraje; obce €i svazky obci), nebo nevetejné ztizovatele

(cirkve, pravnické a fyzické osoby) (Eurydice, 2019).
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9.2 Obecné informace o stredni pedagogické skole

Jednim z moznych typi stiednich odbornych skol je stfedni Skola pedagogicka. Jedna
se o typ odborné Skoly, kterd nabizi vzdé€lani v oblasti vychovy a vzdélavani, prevazné
v oborech jako Pedagogické lyceum (78-42-M/03), Piedskolni a mimoskolni pedagogika
(75-31-M/01) ¢i Socialni Cinnost (75-41-M/01). VSechny obory jsou zakonceny maturitni

zkouskou, kdy jeji soucasti je 1 prakticka zkouska ze zvolené vychovy.

Pedagogické lyceum (78-42-M/03) je obor, ktery studentim poskytuje teoreticko-
praktické seznameni s praci ucitelt i1 dalSich pedagogickych pracovnikii. V ramci oboru je
mozné ziskat znalosti o vychovné-vzdélavacim procesu ¢i psychickych a socidlnich
pottebach kazdého jedince. Student je seznamen se zdkladnimi filosofickymi poznatky
z pedagogiky a psychologie, pfistupy riiznych teoretikl a jejich sméry v danych oborech.
Vsechny tyto poznatky se nauci skrze souvislou ¢i pribéznou praxi aplikovat do bézného
zivota. Krom¢ odbornych poznatki je v rdmci tohoto oboru prohlubovana déle znalost
v ¢eském a cizim jazyce, matematice a dalSich ptirodo-védnich a humanitnich pfedmétech.
Vice je student orientovan i na vychovy, jako je vychova vytvarna, hudebni, télesna ci
dramatickd. Pedagogické lyceum je obor, u kterého se predpokladd néslednd navaznost

tercidlnim stupném vzdélavani (RVP pro obor vzdélavani Pedagogické lyceum, 2010).

PiedSkolni a mimoskolni pedagogika (75-31-M/01) je obor vedouci jeho studenty
k vychovné-vzdélavaci praci a k volnocasovym aktivitdm s détmi a mladeZi. Béhem studia
ma student moznost osvojit si obsahlé poznatky z pedagogiky, psychologie ¢i zdravého
zivotniho stylu. Nauci se také piipravovat vzdélavaci plany a projekty, jejichz kvalitu
a nedostatky si ovéti v ramci souvislé 1 pribézné pedagogické praxe. Zna¢na pozornost je
vénovana vychovam hudebnim, télesnym ¢i vytvarnym. Absolventi tohoto oboru
vzdelavani jsou piipraveni pro vykon prace s détmi a mladezi, a to naptiklad v matetskych
Skolach, skolnich druzinich, Skolnich klubech ¢i Skolskych zatizenich pro zajmové

vzdélavani (RVP pro obor vzdélavani PredSkolni a mimoskolni pedagogika, 2009).

Socidlni ¢innost (75-41-M/01) je obor, ktery studenty pfipravuje na praci v oblasti
socidlnich sluzeb. Studenti si osvoji teoreticko-praktické¢ znalosti a dovednosti pro
vychovné-vzdélavaci Cinnosti nepedagogického razu. Ziskaji odborné znalosti
z pedagogiky, psychologie, socialni prace a politiky ¢i pfedméth zabyvajici se zdravim,

péci a pravem lidi, jez vyzaduji ptfimou péci a pomoc. Stézejni je také ziskdni povédomi
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0 moznosti socialnich sluzeb a strategii feSeni problémi. Absolventi tohoto oboru jsou
pfipraveni pro vykon povolani pracovnika v socidlnich sluzbach, jako predstavuji
naptiklad denni ¢i tydenni stacionare, domovy pro seniory nebo osobni asistentské sluzby

(RVP pro obor vzdélavani Socialni Cinnost, 2009).
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10 Empiricka ¢ast

Pro zpracovani empirické ¢asti jsem se rozhodl provést kvalitativni vyzkumné Setfeni
na téma diskursivnich praktik pedagogt na stfedni pedagogické skole. Duvody, které mé
k volb¢ této instituce vedly byly rozmanité. Dostupnost a otevienost téchto vzdélavacich
instituci byl jednim z nich, avsak stézejnim diivodem bylo, Ze jsem povazoval za zajimavé
vysledovat pfitomnost nalepkujiciho chovani na tomto typu vzd€lavaci instituce, u které se
predpokladd, z divodu jejiho pedagogického zaméfeni orientace na studenta, a tudiz i to,
ze zastoupeni tohoto fenoménu bude minimalni. Zaroven jde o oblast, ktera neni v tomto
sméru vyzkumné probadana.

Cilem vyzkumu je na zdkladé pozorovani a nasledné analyzy vysledovat, jaké
diskursivni praktiky vyuzivaji ucitelé stfedni pedagogické Skoly pifi nalepkovani zakda.
Dale pak stanoveni casto wuzivanych druhli ndlepek a poukdzat na ocenované

a diskvalifikované oblasti studentl ze strany pedagoga.

10.1 Metodologie vyzkumu

V této kapitole budu podrobnéji popisovat metodologii celého vyzkumu, piipravu na

n¢j €1 samotny sbér dat. Blize také predstavim participanty vyzkumu.

10.1.1 Design vyzkumu

Vzhledem ke specifi€nosti problematiky labellingu se empiricky vyzkum opira
o kvalitativni metodologii, kterd poskytuje vétSi mozZnost zdbéru a zkoumani daného
tématu do hloubky. Na =zakladé¢ =zucastnéného pozorovani, coz je , dlouhodobé,
systematické a reflexivni sledovani probihajicich aktivit primo ve zkoumaném terénu
s cilem objevit a reprezentovat socidlni Zivot a proces. “ (Svafitek et al., 2007, s. 143) byl
do pozorovaciho archu, ktery je soucésti této prace jako ptiloha ¢islo jedna, zaznamenan
prabéh vyucovaci hodiny a zachyceny jevy, které¢ odpovidaly etiketizacnimu diskursu.
Zucastnéné pozorovani jsem pro svij vyzkum zvolil hlavné z diivodu osobni pfitomnosti
u interakci, pfi kterych miize k nalepkovani dochazet. Fakt, ze problematika labellingu
neni ptili§ zndmad, a fada jedincd si mnohdy ani jim pfid€lené nalepky neuvédomuje, byl
dalSim z davodi pro volbu metody zucastnéného pozorovéani. Vyhody zucastnéného
pozorovani dle Svafitka a Sed'ové (2007, s. 143 — 144) jsou rozmanité. Kromé moznosti

detailniho popisu dané situace, pochopeni celého kontextu ¢i zachyceni opakujicich se
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situaci, je pfednosti zacastnéné¢ho pozorovani také to, ze vyzkumnik je pfimym svédkem
véci, které by si jedinci nemuseli uvédomit ¢i je vyzkumnikovi sdé€lit. Nevyhodou
zuCastnéného pozorovani je subjektivni pohled pozorovatele, eventualita ovlivnéni
sledovanych subjekt ¢i moznost, ze jev, ktery je zajmem pozorovani se nemusi
vyskytnout, nebo se vyskytne jen v malé mife.

Pro tcely zpracovani ziskanych dat jsem pouzil metodu otevieného kdédovani, coz
spoc¢ivalo v analyze ziskanych dat z pozorovani. ,,Kodovani obecné predstavuje operace,
pomoci nichz jsou udaje rozebrany, konceptualizovany a sloZeny novym zpiisobem “
(Svaiigek et al., 2007, s. 211). Utvofené kody jsem na zakladé podobnosti seskupil do &ty¥
kategorii. Naslednou prezentaci vysledkl jsem provedl pomoci techniky ,, vylozZeni karet*
jsem provedl néaslednou analyzu. Jedna se o techniku, kterd uspotfada utvorené kategorie
z kédovani do souvislého textu, kterym predstavi obsah kazdé z kategorii (Svaticek et al.,

2007, s. 226).

10.1.2 Pfiprava na vyzkum

Pted samotnym vyzkumem v terénu jsem vénoval dostatek Casu piiprave. Na zakladé
volné dostupnych videonahravek vyucovacich procesi jsem si tvotil povédomi o tom, ¢eho
je potieba si v pribéhu pozorovani v§imat, a co je potieba dikladn€¢ zaznamenat. Na
zaklad¢ téchto poznatkii a postiehll jsem si vytvoril pro mé potieby adekvatni pozorovaci
arch, ktery je uveden v pfiloze €islo jedna. Pozorovaci arch obsahoval v ivodu vSeobecné
informace jako pedagog, tfida, datum a Cas, pfedmét ¢i pocet zakl. V ¢asti pozorovaci byl

sestaven z Casu, situace, doslovného piepisu a nalepky.

10.1.3 Terén vyzkumu a jeho pribéh

Zucastnéné pozorovani jsem absolvoval v ramci stiedni pedagogické Skoly, které ma
vice jak Cctyficetiletou tradici. Zminéna Skola se nachdzela ve mésté s rozSifenou
pusobnosti, které se s po¢tem obyvatel tém¢et tiicet pét tisic fadi mezi druhé nejveétsi mésto
daného kraje. Na Skole lze studovat celkem tfi pedagogicky zamétené obory a pét oboril
jiného zaméfeni. Jeden z pedagogickych oborl lze studovat formou tfilet¢ého dalkového
studia. Zbylé obory maji klasickou délku studia, a to Ctyfi roky. VSechny obory jsou
zakonCeny maturitni zkouSkou. U pedagogicky zaméfenych oborii je soucasti maturitni

zkousky i prakticka zkouska ze zvolené vychovy. Tento typ vzdélavaci instituce jsem si ke
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svému vyzkumu vybral z divodu toho, ze se jedna o Skolu, kterd ve zna¢né mife vzdelava
budouci pedagogy a pracovniky pomadhajicich profesi, kteti by se neméli dopoustét
nalepkujiciho se chovani. Za zajimavé jsem povazoval zjistit, v jaké mife a podob¢ je
fenomén nalepkovani zastoupen jiz pti vzdélavani téchto jedincti.

Celkova kapacita skoly pojme 990 studentd ve vSech vzdélavacich oborech. V dobé
mého vyzkumu bylo na Skole ve 33 tfidach témer 930 zaku, a to at’ pedagogickych, tak
1 nepedagogickych obort. Na skole bylo mozné pozorovat genderovou nerovnost, jelikoz
muzské pohlavi pfedstavovalo pouze jednu tfetinu vSech studentl (po dobu vyzkumu jsem
s setkal celkem s 15 hochy). Jeden ze tii pedagogickych obort studovalo celkem 335 zakt
ve dvanacti tfidach. Celkovy pocet zaméstnanci dané Skoly byl 118, znichz
pedagogickych pracovnikili bylo 87 a nepedagogickych pracovnikli bylo 31. Na skole bylo
mozné potkat kromé dvou asistentll vychovatele i jednoho asistenta pedagoga, tii vychovné
poradce, koordinatora environmentalni vychovy, metodika prevence rizikového chovani
nebo koordinatora Skolniho vzdélavaciho programu.

Jelikoz Skola v pfedchozich letech prosla rozsahlou rekonstrukci, jeji vybaveni bylo
v nékterych ohledech nadstandartni. Ve Skole bylo mozné najit ucebny uzplisobené pro
vyuku jazykt, fyziky, chemie a dalSich predméti. Soucasti byla také ptirodopisna
a chemicka laboratof nebo né&kolik moderné vybavenych uceben pro vyuku informacni
a komunikaéni technologie. Rada uGeben byla zafizena modernimi lavicemi
a interaktivnimi tabulemi nebo projektory. Nejen pro studenty pedagogickych oboril se ve
Skole nachazely kvalitné vybavené ucebny pro hudebni, vytvarnou, dramatickou nebo
télesnou vychovu. Hudebni u¢ebny disponovaly vybavenim v podobé hudebnich nastroju,
jako naptiklad klaviry, elektrickymi kldvesy nebo kytarami. Vytvarné ucebny byly
zafizeny speciadlnimi nastavitelnymi lavicemi a stojany na platna. Pro vyuku télesné
vychovy bylo mozné navstivit jednu ze dvou télocvicen, z nichz jedna byla vétsi a jedna
mensi, venkovni antukové hii$té¢ ¢i gymnasticky sal, ktery byl vybaven zrcadlovymi
sténami. Ucebny pro dramatickou vychovu disponovaly fadou kostymi a rekvizit. Ve
Skole se nachazel i pln€ vybaveny sal, ktery pojal az sto lidi. Tento sal byl uzplsoben pro
konani rtiznych akci, vystoupeni a koncertil. Skola méla i vlastni domov mladeze nebo
knihovnu.

Za dobu vyzkumu si bylo mozné povSimnout velmi piijemného a vielého Skolniho
klimatu. Dle mého nédzoru panovaly tyto vztahy napfic¢ celou Skolou. Po dobu mé
pfitomnosti v dané instituci jsem se nesetkal s zadnym vazn&jSim problémem nebo

konfliktem. Bylo zajimavé sledovat i velmi pozitivni vztah studentii k nepedagogickym
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pracovnikiim Skoly, jako byla napftiklad vratnd ¢i ranni sluzba v podobé Skolnika nebo
Skolnice. V ramci vyzkumu si bylo také mozné vSimnout otevienosti pedagogti diskutovat
se studenty nad riznymi tématy. U mnou navstivenych pedagogli si bylo mozné
povSimnout spiSe demokratického stylu vyuky. Mél jsem moznost navstivit i hudebni
vystoupeni Skolniho péveckého sboru, kdy se tada studenti chovala spotfadané
a ohledupln¢. Taktéz jsem byl jednou ze tfid pozvan na zkousku jejich ptipravovaného
divadelniho piedstaveni, kde bylo mozné vidét velmi pozitivni vztah s pedagozkou, ktera
s nimi dané pfedstaveni pfipravovala. Z instituce jsem m¢l velmi kladné pocity.

Vyzkum celkové trval mésic a pil, a to od fijna do listopadu. Po ¢ase vyzkumu jsem
se nachazel napfi¢ vSemi ro¢niky a pedagogickymi obory. Na kazdého ze 4 pedagogu,

participant vyzkumu, pfipadla dotace 25 vyucovacich hodin pozorovani.

10.1.4 Participanti vyzkumu

Jak bylo uvedeno, vyzkum jsem uskutec¢nil na stfedni pedagogické Skole dle vlastniho
vybéru. Pro potfeby vyzkumu jsem si vytipoval celkem Ctyfi pedagogy; jejich rozlozeni
bylo genderové vyrovnané, jeden pedagog a pedagozka vyucovali spolecenské védy a dalsi
pedagog a pedagozka vyucovali pfirodni védy. Délka jejich praxe byla od patnacti do
dvaceti let, §lo tedy o pedagogy zkusSené a z hlediska interakcniho stylu vyprofilované.

Nyni blize pfedstavim jednotlivé pedagogy. Z diivodu zachovani anonymity a ochrany
vSech zucCastnénych jsou pozménény veskeré tdaje, které mohou vést k identifikaci dané
instituce ¢i jednotlivych ucastniki, a to jak z fad pedagogh, tak i1 studentdi. Na Zadost
ucastnikid vyzkumu také neni uvadén vek, pouze veékové rozpéti a délka jejich praxe.
Pedagozka Alzbéta na Skole plisobi osmnacty rok, v letosSnim roce ma maturitni rocnik.
Vyucuje predméty blizké psychologii a pedagogice. Ttidnictvi v prvnim ro¢niku jednoho
z obori ma pedagozka Kamila, ptsobici na Skole sedmnacty rok. Vyucuje pfirodni védy.
Pedagog Roman je tiidnim ucitelem tfetiho ro¢niku jednoho z obord. Na Skole plisobi
ttinacty rok. Vyucuje spolecenské védy. Jiz dvacaty druhy rok na Skole plisobi pedagog

Stanislav, ktery se zabyva vyukou ptirodnich véd, jako je matematika a fyzika.
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Tabulka 1 Pedagogové a pedagozky

Pedagogové a pedagozky
participant | vékové rozmezi | délka praxe | typ Skoly vyucCovaci predmeéty
Alzbéta 30 —35 let 8 let SS pedagogicka | spoledenské védy
Kamila 45 —-50 let 17 let SS pedagogicka | piirodni védy
Roman 35-40 let 13 let SS pedagogicka | spoletenské védy
Stanislav | 45 — 50 let 22 let SS pedagogicka | piirodni védy

Zdroj: Vlastni zpracovani

10.1.5 Vyzkumny problém

Problematika labellingu je jeden z béznych jevi, se kterym se kazdy muze setkat.
V ramci Skolniho prostiedi je mozné nalepkovani sledovat mnohdy ve vétsi mire. Cilem
mého vyzkumu je detekovat diskursivni praktiky, které pedagog pii nalepkovani vyuziva.
Dale pak na zéklad¢ ziskanych dat utvorit skupiny ¢asto uzivanych nalepek a oblasti které

jsou u studenta ocenovany, a které naopak diskvalifikovany.

10.1.6 Vyzkumné otazky

Na zakladé cile tohoto vyzkumu jsem si stanovil nasledujici vyzkumné otazky:
e Jaké diskursivni praktiky pedagogové vyuzivaji pti ndlepkovani?

e Jaké nélepky byly pedagogy nejcastéji vyuzivany?

e Jaké faktory vedou ke vzniku nalepky u studenta?

e Které z téchto faktorl Ize oznacit za oceniujici a které za diskvalifikujici?

10.2 Vysledky analyzy dat

Stézejni materidlem pro tento vyzkum piedstavovaly vyplnéné pozorovaci archy.
Prvnim krokem analyzy bylo dikladné ¢teni pozorovacich archt a hledani opakujicich se
témat ¢i riznych podob nalepek ze strany pedagoga. Vysledkem této faze bylo nékolik
kodi, na jejichz zéklade jsem vytvoftil nasledujici Ctyfi kategorie. V tomto textu jednotlivé

kategorie blize predstavim. Jedna se o kategorie:

e Kategorie €. 1: Genderova rozdilnost
e Kategorie €. 2: Vnimani Zdka na ziakladé vzhledu
e Kategorie ¢. 3: Posouzeni schopnosti Zaka

o Kategorie ¢. 4: Ocekavani jako nastroj manipulace
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Kategorie ¢. 1: GANDEROVA ROZDILNOST

Na zaklad¢€ pozorovani a nasledné analyzy je patrné, Ze rozdilné pohlavi hraje
v ptipad¢ neékterych nélepek stézejni roli. Je vSak mozné si vSimnout, zZe ne vzdy se musi
jednat o nalepku s negativnim podtextem. V fad¢é ptipada se jedna spisSe jen o pedagogovo
odlisné oznaceni pro divky ¢i chlapce. V pfipadé jednoho z uditelti, konkrétné pana
Stanislava, se nalepkovani na zdkladé genderové rozdilnosti objevovalo pomérné hojné. Ve
svych hodinach oslovoval vSechny divky nalepkou ,, kopretina® a vSechny hochy
oznacoval nalepkou ,,sportak®, jak je mozné dolozit na zéklad¢ frazi zjeho rtznych
vyucovacich hodin. Naptiklad v rdmci ptedmétu Matematika pti opakovani latky, kdy
pedagog libovolné vyvolaval n¢koho ztad zakl, jsem zaznamenal nespocet totoznych
situaci, jako naptiklad: ,,Kopretinko, ted’ jsi na rade ty. Pojd’ k tabuli.*, ,, A udeélame trochu
zmeénu, ted pojd’ ty sportdku., ,, Dalsi piijdou dvé kopretiny, ty vypocitas rovnici A, a ty,
kopretino rovnici B.

Mozné je poukdzat i na stejny fenomén v rdmci jiné tfidy a jiného pfedmétu, ale
stejného pedagoga, pana Stanislava. Jednalo se opét o opakovani jiz osvojené latky v radmci
pfedmétu Fyzika, kdy se zaci libovolné hlasili s pfispévkem a pedagog vyvolaval. Behem
vyvolavani jsem zaznamenal nésledujici fraze: ,,Co nam k tomu reknes ty, kopretino.*,

«

,, Muzes mluvit, kopretino.*“, ,, Dobre, sportiku, to byla velmi dobra poznamka.*, ,,A co
kopretiny vzadu, ty nam k tomu reknou co?”, , Vyborné! Toto si vsichni zapamatujte,
protoze tento vzorecek je opravdu diilezity a dost vam pomiize v dalsi latce. Miizes to
kopretinko jesté jednou zopakovat, dekuju. “

Patrny byl tento jev 1 na zacatku kazdé vyucovaci hodiny pana Stanislava, kde
dochazi k zapisu chybéjicich Zakia do tfidni knihy. V okamziku, kdy tfi divky, které byly
zapsané jiz z predeslych hodin v tfidni knize chybély, ozvala se fraze: ,,Kopretiny, ktery
Jjsou zapsany v tridnici, tak stale chybi?“ V jednom ptipadé, kdy chybél jediny hoch ve
ttide, pouzil pedagog nasledujici frazi: ,, Koukam se, Ze jedinyho sportaka tu nevidim, takze
predpokladam, Ze stale chybi. “

Vyskyt bylo mozné pozorovat i na tvodu hodiny pfi pfedstavovani tématu. V ramci
pozorovani jsem zaznamenal fraze jako: ,,Kopretiny, dnes si zopakujeme rezy krychli.*
., Dnesni hodinou se zacneme bavit o Newtonovych pohybovych zdkonech, kopretiny.

V pribéhu celého vyzkumu si tohoto jevu bylo mozné vSimnout v ramci jakékoliv
t¥idy napfi¢ vemi obory. Zadny z 74kd, jez byl takto oznaGen, se neprojevoval nikterak
ptekvapené, dotéené ¢i urazen€. Tento fakt mé vede k domnénce, Ze Zaci tuto pedagogovu

podobu nalepkovani akceptuji €i si ji viibec neuvédomuji.
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Kategorie & 2: VNIMANI ZAKA NA ZAKLADE VZHLEDU

Tato kategorie poukazuje na to, jak pedagog vnima své zaky. Je mozné poukazat na
dva aspekty, které ucitele v jeho vniméni ovliviiuji. Prvni aspekt ptfedstavuje vzhled, a to
nejen na zakladé zevnéjsku, ale také ve smyslu podobnosti. Druhy aspekt piedstavuji
studentovi schopnosti a dovednosti v daném piedmétu.

Nejdominantnéj$im aspektem je vzhled, na jehoz zaklad¢ doslo béhem pozorovani
k ptid€leni sedmi odliSnych nalepek. Jednalo se o nalepky bledule, princezna, cukrova
vata, drsnacka, seda myska a medved. Naptiklad v piipad¢é nalepky bledule, se jednalo
o situaci, kdy pedagog vyvolal zakyni k tabuli ,, Kopretino, ted pojd’ ty k tabuli.“, Zakyné
se zvedla a k tabuli $la, kdyZz najednou pedagog prohlésil: ,,No ty jsi spis takova bledule,
kdyz na tebe koukam.* Jednalo se o Zakyni se svétlejSim odstinem pleti, kterd po celou
dobu pozorovani chodila oblékana do svétlejSich barev, jako bila, Sedd, bézova. Na zakladé
tohoto usuzuji, ze to vedlo pedagoga k uziti vySe uvedené nalepky. Zajimavym jevem je to,
ze stejna zakyné byla ondlepkovana i u pedagozky Alzbéty. Jednalo se o situaci, kdy jiz
bylo par minut po zvonéni, kdyZz do tfidy vstoupila pravé tato zadkyné. Pedagozka pfti
pohledu ke dvetim prohlasila: ,,No pojd’ ty nase Seda mysko.* 1 v tomto ptipad€ je mozné
poukdézat na souvislost student¢ina vzhledu s ptfidélenou nadlepkou. Tento opakujici se jev
je mozné sledovat 1 v pfipad€ jiné studentky. U jednoho pedagoga byla oznacena nalepkou
princeznicka, jak lze uvést na pedagogové€ frazi: ,, 4 co nase princeznicka, ta si mysli, Ze je
to spravné vypocitané? “ V jiny den, avSak u stejného pedagoga, doSlo k pouZiti totozné
nalepky u stejné studentky: ,, Princeznicko, pojd’ nam vypracovat cviceni jedna na tabuli.
Vy ostatni si to vypocitejte sami do sesituit a pak si to spolecné porovname. Ty princeznicko
to pis z druhé strany tabule, aby to ostatni nevidéli. “ Jednalo se o zakyni, kterd po celou
dobu mé pfitomnosti, byla vzdy dokonale upravend. TotoZnou Zikyni v jeden den
onalepkoval odlisSny pedagog na zakladé jejtho zvoleného obleceni. Jednalo se
o extravagantnéjSi model vyrazné razové barvy. Zvonilo na hodinu, Zaci sedéli v lavicich,
které byly uzplisobené jen pro jednoho zdka. Zminéna Zdkyné sedéla ve druhé fadé u dveti.
Pedagog pii vstupu do tfidy pozdravil, zastavil se a smérem ke zminéné zékyni pronesl:
»Evo, ty vypadas dnes jako cukrova vata. A ani se pomalu do té lavice kviili té sukni
nevlezes. “ 1 v tomto piipad¢ si je mozné povSimnout onalepkovani jedné a totozné zakyné
ze strany ruznych pedagogl na zdklad¢ jejiho zevnéjSku a stylu oblékani. V poslednim
ptipad¢ nalepky na zaklad¢ vzhledu, se jednalo o wuziti ndlepky ze strany pedagoga
Romana. Slo o situaci, kdy v ramci spole¢ensko-védniho pfedmétu jedna studentka, je

byla oblecend do tmavého obleceni s roztrhanym vzhledem, doplnéného kozenym paskem
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se zeleznymi cvoky na zapésti a vyraznéj$im licenim, zaménila vyznam dvou pojmu.
Pedagog v ten okamzik zareagoval frazi: ,,Hele Julie, definice jsi rekla dobre, jen ke
Spatnym pojmum. Je to presné opacné. Ale tak stane se a urciteé si to uz zapamatujes, ty
nase drsnacko.” V jedné ze svych hodin oznacila pedagozka Alzbéta studenta nalepkou
medved. Celd situace se odehrala béhem psani pisemného testu, kdy pedagozka prochazela

3

ttidou a u lavice jednoho studenta tekla: ,,7y jsi uplné medved, jak tu, tak sedis. *

Kategorie ¢ 3: POSOUZENI SCHOPNOSTI ZAKA

U dvou pedagogii bylo v ramci jejich hodin mozné zaznamenat i pozitivni nalepky,
které poukazuji na spoleCny jmenovatel, a to divéru ve schopnosti studentii a jejich
podporu.

Pedagog Roman v rdmci jednoho z ptedméti, ktery vyucoval, hojné vyuzival formu
kooperativniho uceni. NescCetn¢krat bylo mozné postichnout pedagogovu podporu
jednotlivych skupin. Nejcastéji volil formu verbalni podpory, a to prostiednictvim frazi,

‘

jako: ,, Nebojte, jste hvezdy. To zvladnete. ,, Vyborny, jste fakt dobvi bojovnici.* ,,Ja védél,
Ze si s tim ukolem poradite a zvladnete ho. Super bojovnice.

Odlisny projev divéry a podpory bylo mozné zaznamenat u pedagozky Alzbéty,
kterd je rovnéz vyucujici spolecensko-védnich predméti. Pfi rozdavani testt z predeslé
hodiny dvé zakyné pochvalila zplisobem, ktery byl nélepkujici. V prvnim pfipadé se
jednalo o néalepku ranarka: ,, Vyborna prdce, jsi dobra ranarka. “ Kvality dalsi ze studentek
byly chvaleny prostfednictvim zkuSenosti se sourozencem: ,,Opakované se mi potvrzuje, ze
jsi minimalné stejné Sikovnd, jako byla tva sestra.” Jednalo se o studentku druhého
ro¢niku, jejiZ sestra na stejné Skole pred nékolika lety uspéSn€ maturovala.

U obou pedagogl spolecensko-védnich piedméth byla vramci pozorovani
zaznamenana urcitd mira podpory a divéry ve schopnosti zaki a vEétsi procento pozitivnich
nalepek.

V ramci pozorovani se také objevila ndlepka, jez byla studentce pfidélena na
zakladé jejich schopnosti a dovednosti v daném predmétu. Konkrétné se jednalo o predmét
Matematika, ktery vyuCovala pedagozka Kamila. Studenti chodili jeden po druhém na
tabuli pocitat rovnice. KdyZ dosla fada na jednu ze studentek, pedagoZzka ironickym hlasem
prohlésila: ,, No jo, nase matematicka expertka. Tak nam pojd’ ukazat, co tu zase vymyslis. “
Na zaklad¢ rozpravy s danou studentkou jsem zjistil, ze matematika ji moc nejde

a v okamziku, kdy je vyvolana k tabuli, udéla ve vétSiné piipadii béhem vypocétu fadu
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chyb. Je tedy mozné poukézat na fakt, Ze studentka byla ironickou nalepkou matematické

expertky, ozna¢ena na zaklad¢ znalosti, schopnosti a vysledkli v daném predmétu.

Kategorie ¢ 4: OCEKAVANI JAKO NASTROJ MANIPULACE

Ctvrta kategorie poukazuje na zpusob, jakym pedagog miZe studentem
manipulovat. Béhem pozorovéani jsem zaznamenal dvé situace, které skrze ocekavani
pedagoga vedly k nepiimé manipulaci studenta.

Jedna se o situaci z hodiny Matematiky, kterou vyucovala pedagozka Kamila.
Student pti vypoctu piikladu na tabuli v jedné z fazi fekl, ze jiz nevi, jak ma pocitat dale,
na coz od pedagozky priiSla diraznéa reakce: ,, Ty jsi olympionik. Ty to musis dat!* Na
zaklad¢ nékolika chybnych postupli studenta a nasledné za mirné podpory ze strany
pedagozky se dany student dobral spravného vysledku. Cely vypocet zakoncila pedagozka
svoji poznamkou, kterd znéla: ,,Vidis, ja jsem ti to Fikala, Ze to zviddnes. Jsi prece
matematicky olympionik.* Zde je tedy mozné usoudit, Ze na zaklad¢ studentovi casti na
matematické olympiad€ pedagozka ocekdvala, Ze musi zvladnout vypocitat dany piiklad
a neakceptovala studentovo nevédéni.

Druhym piipadem, se kterym jsem se v ramci vyzkumu setkal, bylo ofekavani
pedagozky na podavani stejnych vykont, jaké podava studentova starsi sestra, ktera Skolu
také navstévuje. Jednalo se o studenta prvniho ro¢niku jednoho z oborl, kterému
pedagozka polozila nasledujici otazku: ,,Jd si az nyni uvédomila, Ze ty mds asi sestru
v maturitnim rocniku, co?“ Kdyz student odpoveédél na tuto otazku kladné, pedagozka
pokracovala: ,,Ocekavam, ze budes taky tak stejné dobry, jako je tva sestra.

Takovéto podoby nalepek si lze vylozit jako pedagogovo ocekavani na vykony
studenta. V okamziku, kdy student nenapliiuje pfedstavu, kterd koreluje s pedagogovou
pfedstavou, muze dojit k pouziti nékteré z vySe uvedenych nepiimo manipulativnich
nalepek ze strany ucitele. V tomto okamziku je na studenta vynalozeny tlak z ocekavani,

ktery jej miiZe pii jeho studiu ovliviiovat.

10.3 Zodpovézeni vyzkumnych otazek

V nésledujici ¢asti se zaméfim na zodpovézeni jednotlivych vyzkumnych otazek na
zakladé shrnuti dat ziskanych z vyzkumu. Na za¢atku vyzkumu jsem si polozil nasledujici
vyzkumné otazky:

e Jaké diskursivni praktiky pedagogové vyuzivaji pti ndlepkovani?
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e Jaké nalepky byly pedagogy nejcastéji vyuzivany?
e Jakeé faktory vedou ke vzniku nalepky u studenta?

o Kter¢ z téchto faktort 1ze oznacit za ocenujici a které za diskvalifikujici?

Jaké diskursivni praktiky pedagogové vyuzivaji pri nalepkovani?

Na zédkladé vyzkumu lze poukazat na Ctyfi diskursivni praktiky, které pedagogové
na stfedni pedagogické Skole vyuzivaji pii nalepkovani. Pro vSechny tyto Ctyfi diskursivni
praktiky je spolecnym rysem jejich verbalni podoba. Jedna se o praktiku zesmésnujici,
ocekavajici, podporujici a genderovou.

Praktika zesméSiiujici — dominantni diskursivni praktika, na zaklad¢ které byla
vétSina nalepek pridélena. Jedna se o praktiku vyznacujici se posméchem, zesmeésnovanim
¢1 ustépacnosti. Lze uvést na piikladu fradzi z vyucovani: ,,No jo, nase matematicka
expertka. Tak nam pojd’ ukazat, co tu zase vymyslis.“, ,,No ty jsi spis takovad bledule, kdyz
na tebe koukam. “, ,, A co naSe princeznicka, ta si mysli, zZe je to spravné vypocitané? “

Praktika ocekavajici — dalsi praktika, kterd z vyzkumu vzesla, je uréité pedagogovo
oc¢ekavani na schopnosti, dovednosti a vykony zdka. Transparentni je tato praktika na
situaci z hodiny matematiky, kdy zak ucastnici se pravidelné matematickych olympiad pfi
vypoctu tekl, ze jiz nevi. Pedagogova reakce byla: ,,7y jsi olympionik. Ty to musis dat!*
V okamziku, kdy Zak ptiklad za pomoci dopocital, bylo na zakladé¢ ucitelovi reakce ziejmé,
ze doslo k potvrzeni prvotniho o€ekavani: ,,Vidis, ja jsem ti to rikala, Ze to zvliadnes. Jsi
prece matematicky olympionik.

Praktika podporujici — treti diskursivni praktika, ktera z vyzkumu vzesla, je
zaloZzena na daveéfe a podpofe. Jednalo se o praktiku patrnou pfevazné u pedagogi
socialné-védnich predmétl, ktefi prostfednictvim riizného oznaceni ¢i piipodobnéni
podporovali své zaky: ,, Nebojte, jste hvezdy. To zviadnete.” , Vyborny, jste fakt dobrii
bojovnici.* ,,Ja vedel, zZe si s tim ukolem poradite a zvladnete ho. Super bojovnice. “

Praktika genderova — ocekavana praktika, kterd byla na zdkladé vyzkumu
potvrzena, vychdzi z rozdilného pohlavi zaki. Tato praktika byla velmi patrna u jednoho
z pedagogii, ktery divky oznacoval nalepkou ,kopretina“ a pro chlapce uzival nélepku

., sportak. “ V tomto piipad¢ se nejednalo o nalepky s negativnim razem.

Jaké nalepky byly pedagogy nejcastéji vyuzivany?
Ze ziskanych dat je patrnych Sest skupin nejcastéji uzivanych ndlepek. Jedna se

o tyto skupiny:
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o skupina odkazujici na biologické a anatomické znaky (s vyuZitim zejména
metafor odkazujicich na piirodu) — do této skupiny lze zatadit nalepky jako,
bledule, medved, seda myska,

o skupina odkazujici na upravu zevnéjsku — pod touto skupinou lze najit nalepky
jako drsnacka, princeznicka ¢i cukrova vata: ,,Evo, ty vypadas dnes jako cukrova
vata“,

e skupina odkazujici na gender — kopretiny jako oznaceni pro divky, sportaci jako
oznaceni pro chlapce,

o skupina odkazujici (pozitivné i negativné) na vykon — skupina pojici se
s nalepkami hveézda, matematicka expertka, matematicky olympionik,

o skupina odkazujici na studijni zapdlenost a usili — v této skupiné se objevuje casto
spojitost s bojovniky: ,, Vyborny, jste fakt dobvi bojovnici.* ,,Ja védel, Ze si s tim

¢

ukolem poradite a zviadnete ho. Super bojovnice.” , Vyborna prdce, jsi dobra

ranarka.

o skupina odkazujici na spojitost s jinou osobou — lze pozorovat spojitost zejména
se sourozenci, ktefi na dané Skole studovali nebo aktudlné studuji, coz vidime na
ptikladu: ,,Opakované se mi potvrzuje, Ze jsi minimalné stejné Sikovna, jako byla

¢

tva sestra. *

Ve vSech uvedenych piikladech slouZi vramci pedagogického diskursu nalepky
k oznacovani vybranych stranek osobnosti studentii a studentek, ve foucaltovském smyslu

k oznacovanti jejich subjektivity.

Jaké faktory vedou ke vzniku nalepky u studenta?

Za faktory vedouci ke vzniku urcité ndlepky, lze na zaklad¢ zjisténych dat
povazovat ve velké mife zevnéjSek Zaka. Tento fakt je mozné dolozit na ptikladu Zakyné se
svétlej§i barvou pleti, které pedagozka tekla: ,,No pojd’ ty nase Seda mysko.” a jiny
pedagog ji oznacil na zdklad¢ vzhledu za bleduli, kdy pti vyvolani Zakyn¢ k tabuli zaznélo:
,»INo ty jsi spis takova bledule, kdyz na tebe koukam. Za dalsi faktory je mozné povazovat
aktivitu pfi vyuCovani ¢i studijni schopnosti a dovednosti. To lze prezentovat na
nasledujicim vyroku pedagozky: ,,No jo, nase matematicka expertka. Tak nam pojd’

ukazat, co tu zase vymyslis. “ Sourozenci, ktefi na Skole studuji ¢i studovali, jsou dal$im
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z faktorti vedoucim ke vzniku nélepky, coz reprezentuje nasledujici vyrok: ,,Ocekavim, ze

budes taky tak stejné dobry, jako je tva sestra.

Které z téchto faktori lze oznacit za ocenujici a které za diskvalifikujici?

Na zaklad¢ vyzkumu Ize za ocenujici faktory povazovat dobré studijni schopnosti,
dovednosti a aktivitu pfi vyucovani: ,,Ja vedel, ze si s tim ukolem poradite a zviddnete ho.
Super bojovnice.“ Za ocenujici faktory kromé jiz uvedenych, lze povazovat i uspesné
sourozence, kteii na dané Skole studovali Ci stale studuji. Toto tvrzeni se opira o nasledujici
vyrok: ,,Opakované se mi potvrzuje, Ze jsi minimalné stejné Sikovnd, jako byla tva sestra.

Naopak za diskvalifikujici faktory je mozné povazovat kromé zédkova vzhledu:
., Hele, definice jsi rekla dobre, jen ke Spatnym pojmiim. Je to presné opacné. Ale tak stane
se a urcité si to uz zapamatujes, ty nase drsnacko.” také snizené studijni schopnosti
a dovednosti v ramci urcitych ptedméti: ,, No jo, nase matematicka expertka. Tak ndam

3

pojd’ ukazat, co tu zase vymyslis. *

10.4 Vyzkumny zavér

Cilem vyzkumu bylo zjistit jaké diskursivni praktiky pedagogii se objevuji pfi
nalepkovani zaki. Dale pak stanoveni skupin ¢asto uzivanych druht nalepek. V neposledni
fadé bylo cilem vyzkumu poukéizat 1 na faktory vedouci ke vzniku nalepky a jejich
rozdé€leni na ocenované a diskvalifikovane.

Jak je patrné z kvalitativniho vyzkumu, nejcastéjSi diskursivni praktika, kterou
pedagogové pii ndlepkovani zakl vyuzivaji, je zaloZend na ustépacnosti, zesmesiovani ¢i
jizlivosti. Pro potteby této prace jsem ji oznalil jako praktiku zesméSnujici. K tomuto
zpisobu nalepkovani vede pedagogy ve velké mife vzhled Zéka, styl oblékani ¢i projevy
jeho chovani. V jednom z ptipadi bylo moZzné pozorovat piidéleni zesmésnujici nalepky
na zakladé studentéinych niz§ich védomosti v rdmci daného predmétu. Dale je z vyzkumu
mozné poukazat na praktiku ocekéavajici, kterd je zaloZena na pedagogové piedstave
o schopnostech, dovednostech a vykonech zaka. V situacich, kdy nastal rozpor s touto
pedagogovou piedstavou, doslo v par ptipadech k vyuziti manipulativni nalepky. Pievazny
vliv na tuto praktiku ma samotny studentiv prospéch, mozZnost komparace s isp&€Snym
sourozencem ¢i studentovo uspeSné zapojeni se do Skolnich soutézi a aktivit. Obé
z popsanych praktik vedly k pfidéleni spiSe negativni nalepky. K jejich ptidé€leni doslo

prevazné na zakladé¢ stereotypi, hald efektu ¢i Pygmalion nebo Golem efektu. Zbylé dvé

67



praktiky vedly zmého pohledu k nalepkdm pozitivnim ¢i neutrdlnim. Jedna znich si
zaklad4 na genderové rozdilnosti, proto ji oznacuji jako praktika genderova. V rdmci ni
pedagog piid€loval neutralni nalepky souvisejici s pohlavim, tzn. Ze urCitou nalepkou
oznacoval veskeré divky a jinou zase veSkeré hochy. Druhd, praktika podporujici, vychézi
z pedagogovi divéry ve schopnosti a dovednosti studentd. V rdmci ni byla studentim
ptidélena pievazné pozitivni nalepka ocenujici prave jejich schopnosti, dovednosti a pili.
Zajimavy jev, ktery zvyzkumu vyplyva, je ten, ze vice se nalepkovani, prevazné
negativniho zabarveni, dopoustéli pedagogové vyucujici predméty opirajici se o exaktni ¢i
prirodni védy, oproti pedagogiim spole¢enskovédnich pfedmétd. U nich bylo patrnéjsi veétsi
zastoupeni pozitivné ladénych nalepek.

Z dan¢ho mnozstvi nalepek, které byly béhem vyzkumu zaznamenany, lze utvorit
Sest nadfazenych skupin nejcastéjSich nalepek. Kromé skupiny odkazujici na tpravu
zevngjSku, je mozné poukazat také na skupiny odkazujici na gender, vykon, studijni
zapalenost, Usili, spojitost sjinou osobou ¢i skupiny vyuzivajici zejména metafory
odkazujici na ptirodu.

Faktory vedouci k ndlepkovéani jsou riznorodé¢ a lze je rozdélit na ocenujici
a diskvalifikujici. Jak vyplyva z vyzkumu, za ocenujici faktory vedouci k nalepkovani ze
strany pedagoga, lze kromé dobrych studijnich vysledkt, také povazovat zdkovu aktivitu
ve vyucovani, jeho schopnosti a dovednosti nebo spojitost s UspéSnym sourozencem, ktery
na dané skole studoval ¢i stale studuje. Naopak za diskvalifikujici na zaklad¢ zjisténych dat
lze povazovat snizené schopnosti a dovednosti vramci ur€itych predméth, avSak
dominantnim a vyraznym diskvalifikujicim faktorem je samotny vzhled, styl oblékani
a projevu. I zde je moZné poukdzat na jeden zajimavy jev, ktery byl béhem vyzkumu
zjiStén. Na zéklad¢ stejného faktoru vedouciho k nalepkovani doslo k oznaceni rozdilnou
nalepkou totozného jedince, tento jev bylo mozné opakované pozorovat v piipadé dvou
studentek.

Zavérem lze fici, Ze problematika néalepkovani je fenomén, ktery se ve skolnim

prostiedi vyskytuje v rizné mife a podobé.
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11 Diskuse

Nasledujici text predstavi dva vyzkumy, jez se problematikou labellingu ptimo ¢i,
nepfimo zabyvaji. V ramci této kapitole rovnéz poukdzi na limity a prednosti mého

vyzkumu.

11.1 Vyzkumy

Nyni blize predstavim prvni z vyzkumi. Jednalo se o vyzkum, ktery provedli
vyzkumnici Rosenthal a Fode v roce 1963. Cilem vyzkumu bylo zjistit v jaké mife mohou
mit otazky presvédceni ¢i predstav vliv na jedince, vtomto pfipadé na studenty
psychologie. Cely vyzkum probihal formou rozdé€leni roli, kdy studenti ptedstavovali
experimentatory a krysy predstavovaly participanty. Experimentatoriim byl sdélen fakt, ze
pracuji se dvéma skupinami krys, z nichz jednu lze oznacit za chyttejsi druh, ktery se snaz
uci, a druhy za podprimérny, hloupé€jsi druh. Ve skutecnosti byly oba druhy krysy
rozdéleny rovnym dilem do dvou skupin, coz experimentatofi z fad studentll nevédéli.
Cilem experimentatorti bylo naucit krysy projit skrze bludisté. Pii uceni této dovednosti
dochazelo k naplnéni predstav, které si studenti €ili experimentatofi, na zédklad¢ informaci
utvorili. Krysy, které byly oznacené za chytré, se naucily projit skrze bludiSté rychleji nez
krysy oznacené za podprimérné, hloupé. Nalepky ,,chytré® a ,hloupé vyuzité v tomto
vyzkumu potvrdily presvédceni, Ze pouhé vyiceni a pfidéleni néjakého pojmenovani
pojiciho se s uréitym ocekavanim, vede v fad¢ pripadl k jeho naplnéni. Tento proces lze
pojmenovat také jako sebenaplnujici se predpoved, do kterého se fadi Pygmalion a Golem

efekt popsany v jedné z kapitol teorie. (Hayes, 2003)

Dalsi z vyzkumi, ktery navazoval na ptfedchozi, provedl vroce 1968 Rosenthal
a Jacobson. Na jedné z americkych Skol zinscenovali ndhodné onalepkovani nékolika
primérnych zakid. Badatelé pted pedagogy nepiimo oznacili n¢které z déti za potencialné
usp&$né v nasledujicim Skolnim roce. VSe probéhlo tak, aby tuto informaci pedagogové
zaslechli, ale nebyla jim pfedand napifimo. Kdyz se Rosenthal a Jacobsen po roce vratili na
stejnou $kolu, doslo k potvrzeni jejich domnénky. Zaci, ktefi nimi byli oznaGeni za
potencidlné uspésné, se po roce fadili mezi nejlepsi Zdky a chovani ucitelli k nim byli

odlisné. (Hayes, 2003)
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Na vySe popsanych vyzkumech lze vidét, jakou védhu mize mit ocekavani
podpoiené nalepkou v rizné podobé. Tento jev byl prokézan i v ramci mého vyzkumu, kdy
u studenta ucastniciho se matematickych olympidd pedagozka neocekavala moznost
neveédéni postupu vypoctu prikladu a na zéklad€ naléhani a podpory naplnila své o¢ekavani
a predstavy o daném studentovi a jeho matematickych schopnostech. Ve druhém piipadé
byl stejny jev, avSak zatim bez zndmého vysledku jeho naplnéni, zaznamenan v ptipadé
ocekavani pedagoga ve stejné dobré studijni vysledky, jako ma studentiiv sourozenec. Lze

tedy mluvit o sebenapliiujicim se proroctvi.

Réd bych také pfiblizil vyzkum uskute¢nény v rdmci mé bakalaiské prace s ndzvem
Labelling ve skole a jeho vliv na jedince, ktery se zabyval vznikem a dopadem nélepky na
jedince. Vyzkum probihal formou polostrukturovaného hloubkového rozhovoru s Sesti
participanty, tfi zeny a tfi muzi, kterym byla na zakladni Skole pfidélena ndlepka od
pedagoga. V naprosté vétSiné byla nalepka pridélena na zakladé¢ vzhledu. VétSina
participantli, pét z Sesti, nalepku v prvni chvili vnimala negativné a navozovalo jim to
nepiijemné emoce a zkreslené vnimani sebe sama, avSak za podpory okoli a znovuobjeveni
své identity danou nalepku participanti piekonali. Na fadu participanti ve findle nalepka
pusobila motivacné, jen v jednom piipade tomu tak nebylo.

V porovnani se svym dalSim vyzkumem, ktery je soucasti této diplomové prace, lze
poukdzat na spojitost s vyznamnou roli vzhledu pifi nalepkovéni. I v pfipade, ktery je
popsany v kapitole deset této prace, byla vétSina nalepek pfid€lena na zdkladé Zakova
zevnéjSku. Vyhodou vyzkumu v rdmci mé bakalaiské prace bylo to, ze se zabyvala pocity
daného jedince a samotnym vlivem nélepky na néj. Tento fakt 1ze oznaclit za nevyhodu

v ramci mé diplomové prace.

11.2 Limity a prednosti mého vyzkumu

V nésledujicim textu bych rdd poukédzal na limity a pfednosti mého vyzkumu.

Nejdfive se zaméfim na limity.

Za jeden z limit povazuji fakt, Ze vyzkum byl realizovany jen v ramci jedné instituce,
konkrétné stfedni pedagogické Skoly, a to hlavné z dlivodu €asové naro€nosti samotného
vyzkumu. V ramci této Skoly bylo straveno s kazdym ze Ctyf pedagogh dvacet pét

vyuCovacich hodin. Na zéklad¢ tohoto faktu nelze generalizovat vysledky uvedeného
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vyzkumu. Lze jej povazovat za pilotni projekt, na ktery by se dalo v ramci dalsi prace
navazat ploSnym vyzkumem napfic¢ celym vzdélavacim systémem. Jednalo by se o Casové
naro¢ny a rozsahly vyzkum, ktery by vSak mohl nabidnout zajimavé vysledky a nékteré ze
zjisténych dat v ramci mého vyzkumu potvrdit, ¢i vyloucit.

Limit, ktery se vaze na provadéni vyzkumu v ramci jedné instituce, je i mnozstvi
ziskanych dat. U fenoménu, jako je nalepkovani, 1ze ptedpokladat jeho vyskyt v riznych
interakcich, avSak ne vzdy musi byt nutné zastoupen ve velké miie. Tak tomu bylo
1 v piipadé mého vyzkumu, kdy jsem se setkal s menSi mirou nalepkujiciho chovani.
V piipadé provadéni vyzkumu v rdmci vice vzdélavacich instituci by mohla byt vétsi
pravdépodobnost setkani se s timto fenoménem. Zisk vétsiho mnozstvi potfebnych dat by
se take dal zajistit uzitim 1 dalSich vyzkumnych metod.

Dal$i nevyhodou vyzkumu je jeho jednostrannost. Na zékladé pozorovani bylo
sledovano, jakym zpiisobem ptidéluje pedagog nalepky. Také byla pozornost vénovana
samotnym nalepkdm a faktorim vedoucim k jejimu vzniku. Stfedem zajmu tohoto
vyzkumu nebyl pohled studenta ani samotny dopad nalepky na néj. Pro budouci zkoumani
by bylo pfinosné zvazit i zafazeni pohledu studenta, kterému byla nalepka v ramci
interakce s pedagogem prid€lena a nasledné oba tyto pohledy propojit.

Poslednim limitem mé prace je fakt, Ze se zabyva problematikou nalepkovani,
poukazuje na tento fenomén, ktery se déje v ramci celé spolecnosti, av§ak nenabizi Zadnou
moznost, jak tomuto chovani pfedchazet. I tento bod stoji za zvaZeni, kdy by bylo
prospésné vytvoftit vzdélavaci program, ktery by mohl komunikaci mezi ucitelem a zdkem

ocistit od nalepkovani.

Za jednu z prednosti mé prace povazuji to, ze se zabyva diskursivnimi praktikami
pedagogti vedouci k nalepkovani. Prace poukazuje tedy na to, z jakého divodu se mohou
pedagogové nalepkovani dopoustét.

Ptednosti bych také oznacil nejen moznost byt pfitomen situacim, béhem kterych
k ndlepkovéni doslo, ale také kontakt se samotnym strijcem nalepky. Na zékladé této
pfitomnosti u interakci bylo mozné poukazat na praktiky ¢i faktory nalepkovani.

Dalsi prednosti povazuji aktualnost této problematiky, kterd nebyla v rdmci ¢eského

prosttedi pfili§ zkoumana.
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12 Zaver

Diplomovéa prace Labelling jako soucdst pedagogickeho diskursu na stiedni
pedagogické Skole se zabyvala diskursivnimi praktikami pedagogti béhem nalepkovani
a faktory vedoucimi k tomuto fenoménu. Cilem prace bylo vypozorovat opakujici se
diskursivni praktiky pedagogi, sestaveni skupin castych néalepek a poukdzani na ocenujici
a diskvalifikujici faktory vedouci k pfidéleni nalepky.

Teoreticka cast piedstavila symbolicky interakcionismus, teorii labellingu nebo
pedagogicky diskurs v pojeti rtiznych autorii. V dalSich kapitolach doslo k piedstaveni
sttedni pedagogické Skoly, ucitelove typologii ¢i skrytému kurikulu. Pozornost v teoretické
casti byla také vénovand skolnimu a tfidnimu klimatu nebo moznym chybam v rdmeci
socialni percepce. Nedilnou soucasti také byla kapitola poukazujici na skupiny jedinct,
u kterych je vétsi predpoklad ptridéleni nalepky. Empirickd ¢ést prace byla zpracovana jako
kvalitativni vyzkum, ktery byl realizovany prostfednictvim zicastnéného pozorovéani na

stiedni pedagogické skole.

V empirické ¢éasti byla pozornost vénovana prevazné¢ diskursivnim praktikdm, na
zaklad¢ nichz pedagogové ndlepkuji své studenty. Také byla pozornost zaméfena na
podobu nalepky a faktor, ktery vedl k jejimu ptidéleni. Na zakladé vyzkumu, ktery byl
realizovan u Ctyt pedagogl stiedni pedagogické Skoly, je mozné poukdzat na Ctyii
diskursivni praktiky pedagogl vztahujici se ktomuto jevu. Jedna se o praktiku
zesméSnujici, oc¢ekavajici, genderovou a podporujici. Z vyzkumu také vzeSly nadiazené
skupiny nejCastéji vyuzivanych nalepek. Kromé skupiny jiné, je mozné poukazat na
skupiny odkazujici na pfirodu, vzhled nebo spojitost s jinou osobou. Riiznorodé¢ faktory,
které byly na zékladé¢ vyzkumu zjiStény, lze rozdélit na oceiiujici a diskvalifikujici. Za
ocefiujici se povazuji nejen dobré studijni vysledky, aktivita pii vyucovani, studentovi
schopnosti a dovednosti, ale také spojitost s uspéSnym sourozencem. Diskvalifikujici
faktory vzeslé z vyzkumu jsou vzhled nebo snizené studijni dovednosti v ramci urcitych
pfedméti. Z vyzkumu je patrné, Zze nalepkovani je jev ve Skolnim prostiedi pfitomny
a v nékterych ptipadech se opira o chyby socialni percepce, jako napiiklad o halo efekt,

stereotypy, Pygmalion efekt nebo Golem efekt.

Béhem celého vyzkumu bylo mozné zaznamenat dva zvlastni jevy. Ucitelé

spoleCenskovédnich pfedmétli v porovnani s vyucujicimi pfirodovédnych predméth
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nalepkovali podstatné méné. Kdyz uz se néjaké nalepky dopustili, jednalo se ve vétsi mife
o nalepku pozitivni. Naopak druhd skupina pedagogli se dopoustéla Castéji negativni
podoby nalepkovani. Druhym jevem, ktery bylo béhem vyzkumu mozné zaznamenat, bylo
Cast¢jsi nalepkovani stejného typu zaki riznymi nalepkami od odlisnych pedagogut. Tito
zaci byli nalepkovani na zékladé stejného faktoru, ve velké mite to byl jejich vzhled ¢i styl

oblékani, av§ak rozdilnymi pedagogy.

V ramci Ceské republiky neni dostupny zadny osvétovy program zabyvajici se teorii
labellingu, ktery by nejen pedagogiim, ale i celé spolecnosti, poskytoval komplexni
informace o tomto fenoménu. Na zaklad¢ tohoto programu by mohlo dojit ke vzdélavani
pedagogt, ktefi by se v interakcich s zdkem mohli nalepkujicimu se chovani vyvarovat.
Stejné tak by mohlo dojit ke vzdélavani zakh v této problematice, skrze které by si mohli

osvojit praktiky, jak si nalepku uvédomit a neztotoznit se s ni.

Na zékladé jednostranného vyzkumu, kdy byl diiraz kladen jen na diskursivni praktiky
pedagogt, a malého vyzkumného vzorku, ktery byl omezen jen na prostfedi jedné stfedni
pedagogické Skoly, si je autor védom moZznostmi jeho prohloubeni, jak je uvedeno ve

tfinacté kapitole této prace.
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14 Seznam zkratek:

Attention Deficit Disorder — syndrom

ADD
poruchy pozornosti
Attention Deficit Hyperactivity Disorder —
ADHD syndrom poruchy pozornosti s
hyperaktivitou

SPU specifické poruchy uceni

ATD. a tak dale
APOD. a podobné

TZV. takzvana

RVP Rémcovy vzdélavaci program

Zdroj: Vlastni zpracovani
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