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Anotace

Cilem této prace je reflektovat zkuSenosti ucitelek a odhalit jejich postoje a nazory
Vv souvislosti se studiem a jejich praci v matefské skole. Jak reflektuji svou zkuSenost se
studiem na pedagogické fakulté¢? A jak ji davaji do souvislosti se svou profesi ucitelek? Jaka
genderova témata zvyznamiuji, kdyz mluvi o studiu a vlastni praxi v matefské Skole? A jaké
spektrum nazoru a postoji zastavaji vici genderovym aspektim své praxe? Kombinuje pfitom
dva zdroje analyzy, které se prolinaji a dopliluji. Jedna se o Ramcovy vzdé¢lavaci program pro
predskolni vzdélavani a polostrukturované rozhovory s ucitelkami, které jsou zaroven, které
jsou zaroven absolventkami €i studentkami kombinovaného oboru Ucitelstvi pro matetské

Skoly.



Anotation

The aim of this work is to reflect the experiences of teachers and reveal their attitudes and
opinions in connection with the study and their work in kindergarten. How they perceive their
experience of studying at the faculty of education? And how they understand their position of
students in the context of their profession? Which gender issues are they talking about in
connection to their studies and practice in kindergarten? What range of opinions and attitudes
they hold against gender aspects of their profession? The work combines two sources of
analysis to be interconnected and complement. That is the Framework educational program

for preschool education and interviews with teachers.
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1 Uvob

V této praci se zaméfuje na genderové aspekty studia a praxe ucitelek v matetskych
Skolach. Zaméiila jsem se pfitom na nasledujici otazky. Jak reflektuji svou zkuSenost se
studiem na pedagogické fakulté? A jak ji davaji do souvislosti se svou profesi ucitelek?
Jaka genderova témata zvyznamnuji, kdyz mluvi o studiu a vlastni praxi v matetské skole?
A jaké spektrum ndzora a postojii zastavaji vii¢i genderovym aspektim své praxe? Cilem
je tak reflektovat zkuSenosti uéitelek a odhalit jejich postoje a nazory v souvislosti se

studiem a jejich praci v matetské skole.

Téma této prace jsem si vybrala na zaklad¢ vlastniho z4jmu, ale i potieby, kterou jsem jako
studentka genderovych studii a zaroven ugitelka pocitovala. Slo mi pfedeviim o to, co
sama vidim ve svém okoli, o ¢em jsme diskutovaly s mymi spoluzackami a ¢im jsem
Vv pritbéhu studia na pedagogické fakulté prochazela. Z vlastni pozice citim, Ze tematizovat
gender Vv prostedi Skolni tiidy — pfedevsim na predskolnim stupni vzdélavani je velmi
dulezité, protoze pravé vtomto véku se formuje osobnost jedince, osvojuje si normy
spole€nosti a vyviji se jeho mysleni a osobnost. M€ samotnou zajimalo, jak mé spoluzacky
vnimaji genderova témata, kterd vychdzeji z jejich studia a praxe a jak samy tato témata
chapou. Proto jsou ucastnicemi tohoto vyzkumu ucitelky, které jsou =zaroven
absolventkami ¢i studentkami kombinovaného oboru Ucitelstvi pro matetské Skoly na

pedagogické fakulté Univerzity Hradec Kralové.

Propojeni studia a pedagogické praxe vychdzi ze snahy komplexnéji popsat zkuSenosti
naratorek, které tak maji v systému vzdélavani velmi specifikou pozici. Zatimco se
identifikuji pfedevsim jako ucitelky, v ramci univerzity vstupuji do role studentek. Je proto
zajimavé sledovat, jak dochazi k vyjednavani jednotlivych pozic a jestli tyto pozice
ovliviiuyji pohled naratorek na samotné studium.

Podstatnym hlediskem tak budou tyto pozice naratorek ve vzdé€lavacich institucich. Na
skolu a obecné na vzdélavani pohlizim jako na instituci, ktera reprodukuje tradicni

hierarchie a mocenské struktury. Pro dokresleni analyzy z institucionalniho hlediska jsem

se tak rozhodla zapojit i analyzu Ramcového vzdéldvaciho programu pro piedskolni
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vzdélavani (RVP PV)l, ktery je zadkladnim kutikuldrnim dokumentem, ktery na statni
urovni poskytuje ramec predskolnimu vzdélavani, definuje jeho zékladni cile a principy.
Orientace v tomto dokumentu je nutna nejen pro studium na pedagogické fakulté, ale i pro
samotnou praxi vyucujicich. Odhaluje tak, jakd pozornost je genderovému aspektu
vénovana na statni urovni. V RVP PV jsem identifikovala genderova témata, ktera jsem

nasledné zapojila do rozhovora s naratorkami.

Prace tak kombinuje dva zdroje analyzy, které se prolinaji a dopliuji. Jedna se o RVP PV a
polostrukturované rozhovory s uéitelkami. Pivodné jsem do prace chtéla zapojit i analyzu
internetové diskuze, kterd prob¢hla v ramci u¢ebniho predmétu Praxe v mateiské Skole na
fakult¢ UHK. Jejim prostiednictvim studentky ptredmétu popisovaly své zkuSenosti s praci
s détmi. Nakonec jsem se ale z ¢asovych divodu rozhodla tuto ¢ast analyzy vynechat a
soustfedit se na samotné rozhovory. Materidly jsem analyzovala axialnim koédovanim

podle metody Strausse a Corbinové (1999).

Teoreticka ¢ast se vénuje predstaveni institucionalniho zajisténi predskolniho vzdélavani a
nabizi kratky pohled do historie. Pozornost je vénovana piedev§im aspektu genderu
v piedskolnim vzd€lavéani, kde vychazim z ptedpokladu ptitomnosti skrytého kurikula,
které se prolina s formalnim. Pozornost vénuji hierarchickym a patriarchdlnim strukturam,
na kterych je postaven systém vzdélavani. Protoze velkou Cast analyzy tvoii hledisko

instituciondlni, vénuji se i mocenskym vztahiim v ramci vzdélavacich instituci.

Metodologickd a analytickd cast predstavuje pribéh samotnych rozhovort a predklada
vysledky analyzy. Je rozdé€lena na tfi ¢asti, které se vSak tzce prolinaji — jednd se o analyzu
genderovych aspekti Ramcového vzdélavaciho programu v souvislosti s komentafi
naratorek, zkuSenosti se studiem na pedagogické fakulté¢ a nasledné identifikaci a analyzu

genderovych aspektil samotné praxe naratorek.

! Vydan Ministerstvem Skolstvi, mladeze a t€lovychovy v roce 2004, formuluje obecné pozadavky na sytém
predskolniho vzdélavani v podobé ramcovych cilti a oblasti, jejich prostiednictvim pedagog ¢i pedagozka

rozvijeji zéklady kli¢ovych kompetenci.



2 TEORETICKA CAST

2.1 Institucionalni zaji§téni pied$kolniho vzdélavani v CR

Abychom pochopili pozici ucastnic vyzkumu, které prosly systémem vysokoskolského
vzdélani, predkladdm ndhled do instituciondlniho zakotveni ceského piredSkolniho
vzdélavani a jeho vztah s otdzkami genderové rovnosti a postaveni zen — ucitelek —
V historii 1 soucasnosti. Soucasti stditem daného ramce vzd€lavani jsou 1 oficidlni

dokumenty, podle kterych maji vyucujici postupovat pii vyuce.

2.1.1 Zakladni vymezeni pedagogickych pojmii:

Pedagogika. Pedagogika je spoleCenska a humanitni véda, kterd se zabyva osobnosti
jedince, osobnosti vychovatele a socidlnim a pfirodnim prostiedim jedince. Pohlizi na
¢loveéka v jeho spolecenskych i biologickych souvislostech a zamétuje se na otazky jeho
celozivotni vychovy a vzdélavani (Skutil, Zikl, 2011, Prtacha, 2006). Zakladnimi
pedagogickymi kategoriemi jsou cil (zdmér a predpokladany vysledek Cinnosti), prostredky
(metody a formy jak dosdhnout cile), podminky a obsah Cinnosti. Ty jsou zéaroven
odvozeny od ptedpokladu, Ze kazda lidska ¢innost je zalozena na kategoriich, které davaji
smysl lidskému jednani (Opravilova, Kropackova, 2005). Zakladem moderni pedagogiky

(Pelikan, 1995, Prucha, 2006) je nahlizeni na ¢lovéka v jeho jedine¢nosti a individualité.

Vychova a vzdélavani. Pelikan (1995) pfedstavuje pojeti vychovy jako utvareni osobnosti
ve trech pfistupech. Prvni znich akcentuji roli pedagoga ¢i instituce a jejich vliv na
jedince, které maji za cil pfizplisobit jedince normédm spole¢nosti. Druhd je naopak
zamé&fena pouze jedince jako na subjekt vlastniho formovani. Funguje tak na zakladé
predstavy, Ze nejlepsi je pro dité, abychom se viibec nevméSovali do vychovy a nechali
ditéti maximalni svobodu k tomu, aby se poucilo z vlastnich chyb a omyli. Tieti proud,
kterym je obecné piijiman v tzv. tradi¢nim Skolstvi hled4 t€zisté v interakci pedagoga/zky

a ditéte.

Co se tyce ptfedSkolniho vzdélavéani, je chdpano prfedevSim jako kombinace vychovy

rodinné (ktera pievazuje) ve spolupraci S institucionalni a diraz je davan ptredev$im na
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socializa¢ni ptisobeni v prostiedi rodiny i piedSkolniho zafizeni. NejpodstatnéjSim prvkem
celého vzdélavani je vSak diiraz na individudlni potieby a moznosti déti a uzptisobeni

prostiedi tak, aby bylo pro dit¢ vhodné a piijemné (Pechackova, 2011).

Ucitel / ucitelka, pedagog / pedagozka. Osoba ucitele Ci ucitelky je v pedagogickych
slovnicich popséana jako kvalifikovany pedagogicky pracovnik se specialni kvalifikaci pro
vychovné-vzdelavaci praci s détmi a mladezi (i dospélymi) v ramci Skoly (jakéhokoli typu
a urovn¢). Je jednim ze zakladnich Ciniteld vzdélavaciho procesu, spoluodpovédny za

piipravu, fizeni, organizaci a vysledky tohoto procesu.

Kvalifikace je zpisobilost pro vykonavani ur¢it¢ého povolani nebo pro sjednany druh
pracovni Cinnosti. Ziskani kvalifikace vymezuji piislusné pravni piredpisy. Zakon ¢.
563/2004 Sb., o pedagogickych pracovnicich’® zavadi podminky pro kvalifikaci
pedagogickych pracovnikli a uvadi, jaké jsou piedpoklady pro vykon ucitelské ¢innosti.

Pedagogickym pracovnikem muize byt ten, kdo spliiuje tyto predpoklady:

a) je plné zpisobily k pravnim ukonim,

b) ma odbornou kvalifikaci pro ptimou pedagogickou ¢innost, kterou vykonava,
c) je bezuhonny,

d) je zdravotné zptsobily a

e) prokazal znalost ¢eského jazyka, neni-li ddle stanoveno jinak.

Dnes je predskolni vzd€lavani povazovano za dilezity prvopocatek celozivotniho
vzdélavani, ktery je v souladu s mezinarodni standardni klasifikaci. Je oznaCovany jako
preprimarni troven vzdélavani, tudiz jsou kladeny i vyss$i poZzadavky na piipravu ucitelstvi
pro matetskou skolu. Znamena to, ze pedagogickym pracovnikem ¢i pracovnici miize byt
v této dob& pouze Cloveék se ziskanou kvalifikaci prostfednictvim nékterého z vyse

uvedenych dosazeného vzdelani.

,,Pedagogickym pracovnikem je ten, kdo kona primou vyucovaci, primou vychovnou, primou specidalné
pedagogickou nebo primou pedagogicko-psychologickou cinnost primym piisobenim na vzdélavaného,
kterym uskuteciiuje vychovu a vzdélavani na zdakladé zvlastniho pravniho predpisu.” Zakon €. 563/2004 Sb.,

o pedagogickych pracovnicich

~10 ~



2.1.2 Historicky exkurz do predskolniho vzdélavani - postaveni Zen

Instituce predskolniho vzd€lavani na nasem izemi ma jiz dlouhou tradici, ktera sahé az do
poloviny 19. stoleti. V roce 1869 byl vydan tissky zdkon o obecnych skolach, ktery poprvé
zahrnoval i piedskolni instituce®. Pfedikolni zafizeni v riiznych podobéach existovaly
neoficialn¢ 1 pfed zavedenim fiSského nafizeni®, po jeho zavedeni se vSak tato zafizeni
stala soucasti zdkona a poprvé byl formulovan pozadavek rovného pfistupu ke vzdélani
v matetské skole bez ohledu na ekonomickou situaci rodiny. V roce 1872 byl poté vydan
ministersky vynos o matefskych skolach a ustavech jim piibuznych, podle kterého mély
matefské Skoly povinnost podporovat a dopliovat rodinnou vychovu, rozvijet déti po vSech

strankach a pfipravovat je na vstup do Skoly.

Prestoze si instituce i nadale mohly tvofit osnovy samy, musela je schvalovat zemska
Skolni rada a byl poprvé formulovan pozadavek po kvalifikovaném vzdélavani ucitelek. Do
této doby méli vyhradni odborné pedagogicky aparat na vzdélavani muzi. Po zavedeni
zdkona, ackoli ziistdvali vedoucimi ustavll,, byla vychova v pfedskolnich zafizenich —
v mateiskych Skolach, opatrovnach i jeslich svéfena zenam. Pro jejich kvalifikované
vzdélani byly uréeny jednoroéni kurzy vedeny opdt pouze muzi, uditeli, jako byl S.
Backora a T. Vorbes. I prvni teoretickd literatura a védecké pedagogické prace byly

napsany piedevsim muzi (K. S. Amerling, F. Mo$ner).

S timto uspofaddnim vsSak nesouhlasila M. Riegrova-Palacka, na jejiz popud byla zalozena
matefskd Skola v svatého Jakuba v Praze. Jeji vyhrady proti systému vzdélavani byly
mifeny nejen na vysadni postaveni muzi v Celech predSkolnich instituci, ale i na snahy
ptizplsobit ¢eské Skolky jejich némeckym vzortim a soustfedit se na vSestranné vyucovani
déti. V druhé poloviné 19. stoleti se v odbornych Casopisech, pedagogickych studiich 1
didaktické literatuie zacinaji objevovat i1 odbornice na pfedskolni vychovu, naptiklad B.

Ledvinkova, ktera byla ucitelkou a zaroven se stala i vedouci kurzu pro péstounky —

3 Pri kazdém dtistavé (ucitelském) ziidi se za pricinou praktického vzdelani chovancii skola obecna, jako
Skola cvicna a vzorna, a pri kazdém ustave ku vzdélani ucitelek zridi se také skola materska. “ (§ 27) Na toto
zékonné ustanoveni navazalo ,, Vyneseni c. k. ministra vyucovani se 22. dne mésice cervna 1872 ¢. 4711,

kterym davaji se ustanoveni ve priciné Skol materskych a ustavii jim pribuznych.

* Jednalo se o tzv. ,détské zahradky*, které byly zfizovany z iniciativy §lechty, m&st &i obci. Dale byly

zakladany i opatrovny v Karlin€ (1832) a v Praze na Hradku (1832).
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vydavala ucebnice pro budouci péstounky i metodické materiélyS. Déle to byly naptiklad
B. Studni¢kova (1849 — 1934) a L. Tesatova (1857 — 1936). Podle uryvku z prace B.
Studni¢kové si mizeme vyvodit, Ze péfe o déti v novych matefskych Skolach byla
umoznéna vsem socidlnim vrstvam a jiz tehdy byla mifena na pracujici matky, které byly
primarnimi pecovatelkami o déti v rodiné. Ty vSak nyni z ekonomickych divodii musely
samy nastupovat do prace. ,,Spolecenské pomery jsou dnes takové, zZe mnohé matky
vynasnaziti se musi, aby praci svou pomahaly muzi svému rodinu Cetnou uziviti. — Nékteré
matky jsou cely den z domu vzdaleny, pracujice na vydélek, jakoz i muz odchazi do tovarny

nebo dilny po prace 516,40

Po roce 1900 dochazi ke zlepSeni systému vzdélavani ulitelek, délka ptipravnych kurzi se
protahla na dva roky. Brzy zacal byt centrem z4jmu i pozadavek vyssiho pedagogického
vzdélani, ktery byl v historii pfednesen jeSté vicekrat. Poprvé napiiklad v roce 1920
(Opravilova, Kropackova, 2005), kdy vySel ze samotné aktivity ucitelek, které pochopily,
ze nestaci pouze nadani a laska k détem, ale je potifeba mit i odborné znalosti a ty nadale
prohlubovat. Roku 1921 tak byla zalozena prvni Skola vysokych studii pedagogickych,
kterou vSak aZ do roku 1932 mohli absolvovat jen muzi. U¢itelky si vSak mohly dopliiovat
vzdélani jiz pfed tim od roku 1927 v Praze, pozdé&ji v Brné a v Plzni, kde se mohly ucastnit
vysokoskolskych kurzt. V prvni poloving 20. stoleti 1ze ptistup v predSkolnim vzdélavani

charakterizovat jako snahu o respektujici pristup k ditéti a vyuzivani alternativnich metod

vyuky oproti vyuce na zakladnich Skolach.

Vyvoj predikolniho vzd&lavani v Cechich byl narusen az v roce 1948 zakonem &. 95/1948
Sb. o zakladni Gpravé jednotného Skolstvi, ktery mél usnadnit vladé jednotny dohled nad
piedskolnimi zafizenimi. V souvislosti s ekonomickymi potiebami socialistického statu se
zaCaly matefské Skoly a jesle rozléhat, aby naplnily potfeby matek, které byly dosud
vV domacnosti a nyni byly z ekonomickych ¢i ideologickych divodi nuceny nastoupit do

v ol ’ . ’ r . v ’ . v
zaméstnani'. V ramci povrchni snahy stdtu emancipovat Zeny a tim tak odstranit v§echny

> Nastin vyvoje opatroven, §kolek a matefskych $kol a metodicky souhrn Skola matefska

® Uvahy a ukdzky z methodické z oboru mateiskych $kol. BoZena Studni¢kova. Urbankova bibliotéka
pedagogicka: sbirka spisi pro ucitele, péstouny, rodice a vzdélavatele lidu vibec; sv. 164, str. 18, pfevzato z:

Simova, 2012

" Zenam byla jejich pracovni mobilizace predlozena jako dosaZeni rovnosti, jako cesta jejich emancipace:

rovnd Sance na zaméstnani a rozsahly, energicky realizovany program na osvobozeni Zeny od
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socidlni rozdily mezi jedinci, byla pfedskolni zafizeni hojné¢ vyuzivana (Vodochodsky,
2007; Mozny, 1999). Mateiské Skoly postupovaly podle Programu vychovné prace pro
jesle a matetské Skoly z roku 1984, jehoz zékladem bylo ,,zaskatulkovani* déti podle jejich

veéku a schopnosti, které by si mély v ur¢itém obdobi vyvoje osvojit.

Uvolnéni tohoto systému nastalo po padu socialistického rezimu, kdy se vladni dohled nad
Skolstvim uvolnil a zajem se opét obratil k individualnimu pfistupu a respektujiciho vztahu
ucitelek a déti. Jedna se o humanisticky pfistup ke vzdélavani, ktery vedl k vytvofeni
modernich Ramcovych vzdé€lavacich programli na riznych stupnich naSeho vzdélavani
(Slégl, 2012; Misurcova, 1980). V soudasné dobé lze hovofit o feminizaci piedskolniho
vzdélavani — az 99% vyucujicich na tomto stupni vzdélavani jsou Zeny, jak je uvedeno ve

Stinové zpravé o stavu genderové rovnosti v CR z roku 2015.

2.1.3 Formalni kurikulum - zakladni dokumenty predskolniho vzdélavani

V Ceské republice odpovidaji formalnimu kurikulu zakladni dokumenty na statni a §kolské
urovni a zakony, které upravuji cile vzdélavani, vymezuji vzdélavaci oblasti a obsah
vzdélavani. V této Casti uvadim struény vyklad jejich funkcei a obsahu, pfi¢emz se zamétuji
pfedevsim na Ramcovy vzdélavaci program pro predskolni vzdélavani, ktery je v praktické
¢asti analyzovan z genderového hlediska.

24

vzdélavani, tidi vykon statni spravy, schvaluje ucebni plany a registruje vnitini predpisy
vysokych $kol, je v Ceské republice Ministerstvo $kolstvi, mladeze a t&lovychovy.
Organizace vyuky na jednotlivych $kolach v Ceské republice vychazi z kurikularnich
dokumentt, které jsou zavadény na dvou urovnich — statni a Skolni. Na statni Grovni je
vladni strategie v oblasti vzdélavani zformulovand v Narodnim programu vzdélavani
(NPV), v tzv. Bilé knize®. NVP upravuje tzv. ,,8kolsky zakon®, tedy zédkon €. 561/2004 Sb.

o predskolnim, zakladnim, stfednim, vys$§im odborném a jiném vzdélavani,

handicapu materstvi vystavbou siteé Skolek a jesli, jez prijimaly dité od ti meésicii (kdy tehdy koncila

materska dovolend) a nabizely i celotydenni péci (Mozny 1999, str. 154).

8 NPV vypracovava Ministerstvo kolstvi, mladeZe a t&lovychovy. Musi byt schvalen vladou a poté jestd
Parlamentem CR, aby vstoupil v platnost. Vymezuje po¢ateéni vzdélavani jako celek a je vychodiskem pro

zpracovani ramcovych vzdélavacich programda.
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Na NPV navazuji Ramcové vzd€lavaci programy (RVP), které jsou specifické pro
jednotlivé Grovné vzdélavani, tedy pro piedskolni, zakladni a stfedni a vydava je MSMT.
Ty formuluji celkové pozadavky vzdélani a vymezuji jeho cile, obsah, prostfedky a

vysledky.

Na skolni trovni se vytvaieji Skolni vzdé&lavaci programy (SVP), podle nichZ se
uskuteCniuje vzdélavani na jednotlivych Skolach. Ty si vytvaii kazda skola dle
individualnich potfeb a cild (napfiklad v souvislost s alternativnimi moznostmi

vzdélavani), avSak musi vychazet ze zasad uréenych v RVP.

Vznik a formulace RVP PV vychazi z potifeby opustit eticko-normativni pfistup ke
vzdélani, ktery byl obvykly pro socialistickou vychovu. Ten byl povazovan za omezujici,
protoze neposkytoval dostatek volnosti pro rozvoj jak ucitelkdm, tak jejich zakiim a
zakynim. Jednotné osnovy a pfesné normy ve vzdélavani tak vedly ke ztraté individuality a
mifily ke konformité. Snaha opustit tyto manipulativni praktiky tak vedly v letech 1993 —
2000 k zavedeni grantovych programi v oblasti ptedskolniho vzdélavani, z jejichz
vysledki RVP PV vychazi. Jednalo se pfedevSim o ,,Osobnostné orientovany model
ptedskolni vychovy* (1993), ,,Kurikulum matetské Skoly se zaméfenim na vychovu ke
zdravému zptisobu Zivota“ (1999) a mezinarodni program ,,Zacit spolu®, déle se kolektiv
autorti a autorek nechal inspirovat zahrani¢nimi kurikuldrnimi dokumenty a vefejnou

diskuzi.

Vysledkem je program vzdé€lavani, ktery se snazi reflektovat mocenské nerovnosti mezi
vyuCujicim a zdkem a upravit tento vztah tak, aby nevedl k restriktivnim praktikdm
predchoziho modelu vyuky. Podstatou soucasného kurikula je tak vychova, kde by
vyucujici nemél vstupovat do vztahu jako autoritativni figura, kterd ovliviiuje a restriktivné
ovlada dite, ale spiSe jako prvek, ktery upravuje podminky, prostfedi a situace, ne dité
samotné. Vyucujici by tak mél vychazet z pozorovani déti, ze zjiStovani jejich
individudlnich z4jmt a potieba a na tomto zékladé vytvaret ucebni program, ktery da

zaroven détem prostor pro vlastni rozvoj.

V tomto smyslu stanovuje RVP PV elementarni vzdélanostni zaklad, rdmec vzdé€lani, ktery
se snazi zahrnout vSechno oblasti zivota ditéte ve vzajemné propojenych tematickych
blocich a zarovein mifi k rozvoji schopnosti, dovednosti a osvojovani pozadovanych
hodnot, norem a postojl, které jsou spolecnosti uznavané. Zarovenn by se pedagog mél

snazit dité rozvijet tak, aby mifilo k jeho zapojeni do spole¢nosti.
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RVP PV byl formulovan tak, aby umoziioval individualni rozvoj ditéte v rozsahu jeho
moznosti, aby akceptoval pfirozend vyvojova specifika déti predskolniho véku a aby
vytvarel u déti zékladni klicové kompetence, coz jsou: kompetence k uceni, k feSeni

problémit, komunikativni, socialni a personalni, Cinnostni a ob¢anské.

Klicové kompetence jsou vzijemné provazané a prolinaji se. Cilem pfedskolniho
vzdélavani tedy neni osvojit si konkrétni dovednosti v téchto oblastech, ale predevsim
vytvofit podminky pro dalsi vzdélavani a seznamit déti se viemi témito oblastmi. Uroven
kompetenci by méla byt dana predevSim schopnostmi a moznostmi konkrétniho ditéte —
proto jsou definovany pomérné Siroce s mnozstvim rtiznych podob a nabidky aktivit, na
jejichz zaklad¢ si pedagog/zka pfipravuje vlastni vzdélavaci obsah a ptizpisobuje ho
konkrétnimu prostiedi. Diilezitou podstatou RVP PV je moznost vyuzivat riznych forem a

metod vyuky, které se odvijeji od konkrétni situace a moznosti konkrétni matetské skoly.

Vzdélavaci obsah ptedSkolniho vzdélavani je rozdélen do 5 vzdélavacich oblasti, které
obsahuji navzajem propojené kategorie — diléi cile (co sledujeme, podporujeme u ditéte),
vzdélavaci nabidku (soubor praktickych ¢innosti k rozvoji oblasti) a ofekavané vystupy
(ve forme& kompetenci, které jsou pro déti dosazitelné). Jedna se o oblasti — Dité a jeho télo,

dité a jeho psychika, dit¢ a ten druhy, dité a spolec¢nost a dité a svét.

Mezi tkoly institucionalniho predskolniho vzdélavani patii predevsim podnécovani ditéte
k aktivnimu rozvoji a uceni, které by mélo vhodné dopliovat rodinnou vychovu, ¢ehoz by
mélo byt dosahovano takovym zplisobem, aby bylo dité spokojené a Stastné. Ramcové cile
(zdmeéry) se zamétuji predev§im na pifipravu jedince pro vstup do socidlniho prostredi —
cilem by mél byt rozvoj uceni a poznani ditéte tak, aby bylo schopné zvladat naroky
zivota, které na né budou bézn¢ kladeny. S tim souvisi osvojeni zékladi hodnot, na nichz

je zaloZena naSe spolecnost, ve které se dit¢ bude cely sviljj Zivot pohybovat.

»Pedagog by mél postupovat s plnym vedomim, Ze tyto cile jsou svym zpiisobem
univerzalni, prirozené a vsudypritomné; znamend to, ze nejen pri cinnostech planovanych,
ale pri nejriiznéjsich cinnostech, situacich a za ruznych okolnosti, piisobi pedagog na dité
ve vSech trech cilovych oblastech, a Ze svym chovanim, jednanim i svymi postoji dité

ovliviuje.” (RVP PV, 2004, str. 11)

Formalni kurikulum tedy obecn¢ urcuje, ¢eho by dit€ mélo dosdhnout a navrhuje moznosti,

jakym zplsobem by mély vyulujici postupovat. Cilem je rozvoj ditéte jak
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z emocionalniho, ale 1 fyzického, kognitivniho a socidlniho hlediska, tedy v ramci

propojenych oblasti. Zasadou je pfedevsim individualni chépajici ptistup ke vzdélavani.

Ramcovy vzdé€lavaci program pro predskolni vzdélavani je povinnym dokumentem pro
vSechny matefské Skoly — samotné ucitelky ho Casto vyuzivaji pii své praci a na jeho
zéklad¢ tvori Skolni a tfidni vzdélavaci plany, zaméfené na konkrétni potieby tfidy a
vychazejici z vlastnich z4jmi a postoji ucitelek. Zaroven urcuje koncept a smér
predskolniho vzdélavani a odrazi v soucasné dobé preferovany zpisob pedagogické prace.
Ptedevsim vSak formuluje cile, pozadavky a podminky piedskolniho vzdélavani, ktera by

méli vyucujici v matetské skole napliiovat.
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2.2 Gender v piedskolni pedagogice

2.2.1 Vymezeni zakladnich pojmu a koncepti

Gender a pohlavi. Ve své praci budu s genderem pracovat jako s analytickou kategorii,
jehoz pomoci lze odhalovat socidlni nerovnosti a hierarchie na roviné symbolické, délby
prace a individualnich identit (Harding, 1986). Gender chapu jako jeden ze zakladnich
prvkt uspotadani spolecnosti, je konstruovan a zaroven konstruuje a udrzuje hierarchicky
socialni fad (Havelkova, 2007). Genderové jevy jsou socialnimi konstrukty, které se vazou
na uréité socialni role, hodnoceni a sebehodnoceni. Jsou zakotveny v socialnim fadu
spole€nosti a vytvaii predstavu ,,objektivnich* struktur, jako je pohlavi a S nim binarni
opozice zena - muz, socialné chapano jako dichotomni, biologicky a ukotvené kategoriemi

(Renzetti, Curran, 2005).

Gender je vniman jako v socialnim prostiedi neustale pietvatejici se, vyvijejici se koncept,
ktery odkazuje na kulturni pfedpoklady, ocekavani a praktiky, jeZ formuji a kategorizuji
lidské jedince do socialnich kategorii ,,muzi* a ,,Zeny®“. Je tak vepsan do lidského téla,
jehoz konstrukce je socialné determinovana. Socialni podminky formuji nasi zkuSenost a
hodnoceni okolniho svéta. My je vSak vnimame jako néco pfirozen¢ho a neménného, ne
uméle a historicky vykonstruovaného (Young 1990, Bourdieu, 2000). Je jevem socialnim a
interaktivnim. Nevychdzi tedy z nds — jednd se o soubor ¢innosti a aktivit, které délame

(Butler, 2003).

Genderovy rad. Gayle Rubin poukazuje na strukturdlni povahu genderu, kdyz v tomto
smyslu hovofi o sex-gender systému, ktery definuje jako ,,institucionalizovany systém,
ktery rozdéluje zdroje, viastnictvi a privilegia osobam na zaklade kulturné definovanych
genderovych roli“ (Lerner, 1986, str. 238). Connell (1987) oznaluje tento typ usporadani
jako genderovy tad, ve kterém existuje nerovnomeérné rozloZeni moci a privilegii na
zakladé komplicity jedincl, vystavené na hierarchickych vztazich mezi jedinci a i
skupinami. Moc a spole¢enské uznani je udé€leno na zaklad¢é postaveni v genderovych a
sexualnich hierarchiich, coz zaroven odhaluje i heterosexistickou povahu genderového

fadu (Schilt, Westbrook, 2009).

Genderové-sexualni spolecensky fad v pojeti na Harding (In Smausova, 2002) spociva
Vv existenci symbolického univerza, zalozeného na hierarchizovaném genderovym

dualismu, rozdéleni soukromé a vetejné sféry, spolecenské délby prace, ktera je normativni
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konstrukei a genderovych rolich — jejich ucenim reprodukujeme symbolické univerzum a
spoleCenskou délbu prace. Patriarchalni tad, z pozice zdanlivé neviditelné a ,,pfirozené*
dominance, vyuzivd celou fadu prostredkil, jak skrze mocenské a normativni vztahy
i existujici diskurzy udrzovat androcentricky fad a reprodukovat a upeviiovat hierarchické

vztahy mezi muzi a zenami (Bourdieu 2000).

Genderové rozdily jsou ve vysledku spiSe produktem, nez divodem genderovych
nerovnosti. Kategorie, do kterych se situujeme, totiz nejsou objektivné dané, ale maji
relacni charakter, to znamend, ze dochazi k jejich vyjednavani v socidlnim a kulturnim
prostoru (Skelton, Francis, 2005). Nerovnosti se tedy opiraji o pfedpoklady, které se zdaji
pfirozené a nadale se reprodukuji v symbolické rovin¢. Jedna se naptiklad o tradi¢ni délbu
prace dle pohlavi, kterd pfisuzuje Zendm automaticky tlohu matefstvi a pecovatelstvi,
SnimiZ jsou spojeny i stereotypni piedstavy o vlastnostech Zen (empatie, obétavost,

starostlivost a citlivost). (Oakley, 2000)

Maskulinita a femininita. Ze samotné hierarchické povahy genderového fadu vyplyva
dominantni postaveni maskulinity vici femininit¢ (Connell, 1987). Ty jsou, stejné jako
heterosexualita povazovany za pfirozené a reprodukované prostfednictvim kulturnich
tradi¢nich instituci, které zajist'uji, aby ti, ktefi zapadaji do heteronormativnich kategorii
byli vice privilegovani nez jini. Jedna se zaroven o vztahovy koncept mezi vlastnostmi a
charakteristikami maskulinity a feminity, které¢ vyjadiuji predstavu o binarnim systému

usporadani spolecnosti (Pavlik, 2006).

Toto usporadani je vSak zaroven hierarchické a patriarchélni, protoZe androcentrické
uspotadani spolecenského tadu povazuje maskulinita za dominantni normu, zatimco
feminita je povazovana za podiadnou, odchylku od normy (Bourdieu, 2000, de Beauvoir,
1946). Zhlediska poststrukturalistickych teorii vSak lze nahlizet na femininitu a
maskulinitu ne jako na extrémni polarity, ale jako na body v prostoru rliznych genderovych
identit které si nemusi protifecit, ale naopak se mohou spojovat v jednotlivcich (Renzetti,

Curran, 2003).

Aby vsak genderovy fad fungoval, musi byt téla a pohlavni kategorie konstruovany jako
bindrni opozice. O¢ekavani, ze naSe sexualita a identita bude s timto fddem komplicitni
produkuje heteronormativni systém, jez funguje na principu neviditelnosti a samoziejmosti

tohoto procesu (Schilt, Westbrook, 2009).
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Podstatna je tedy normativni povaha genderu (kdy zaroven normativni ideal neni nikdy
zcela naplitovan) a je potfeba neustalé nutnosti jeho konstruovani (Smausova, 2002).
Gender je tak neustdle konstruovan v socidlnim prostiedi a situacich a ma interaktivni
charakter. Jedna se tak o proces vytvareni genderovych rozdili a upeviiovani socialnich
kategorii, které nejsou ptirozené, logické ani neménné. Gender si tak sami vytvatime, ale
zéroveti jsme posuzovani celou spole¢ni, tudiZ se snazime do kategorii zapadnout® (West,

Zimmerman, 2008).

Genderova socializace. Proces, ve kterém se konstruujeme vlastni genderovou identitu tak
oznadujeme jako genderovou socializaci. Zenami a muZi se tedy nerodime, ale stivame se
jimi (Pavlik, 2006). Pohled na tento proces vSak mize byt znacné zjednodusujici. Problém
se socializacnimi teorie je vSak ten, ze pohlizeji na kategorie ,,zena“ a ,,muz“ jako na
ustalené a neproblematické polarity a prehlizet pluralitu konceptu genderu (Smausova,

2002).

Socializa¢ni teorie, které na zacatku mély kritickou funkci, se rychle proménily v potvrzeni
genderové skutecnosti. Béhem casu se ustalila pfedstava genderu, jakou byla ptedchozi
biologickd definice pohlavi: vychova k muzi ¢i Zené implikuje celozivotni neménné
chovani jako muz ¢i Zena. Genderové role sice nejsou vrozené, ale béhem zivota se stavaji
jakousi druhou pfirozenosti. Ve skutecnosti hraji vSichni vSechny role v zavislosti na

rodové konstrukci socialniho kontextu (Smausova, 2002).

Problém nastdva pravé v okamziku, kdyz nc€kdo performuje sviij gender jinak, mimo
spoleCensky zavaznou, ,pfijatelnou” podobu ,muzstvi“ a ,zenstvi“ (Butler, 1990).
Institucionalni i individualni troven socializace mizeme nalézt naptiklad u Sandry Bem a
jeji teorie genderového schématu (optiky). Bem definuje genderové schéma jako

wkognitivni strukturu, sit asociaci, které organizuji a vedou vnimani jedince* (Bem, 1981,

str. 355).

o Na koncept ,,doing gender” navazala i Judith Butler (2004), kterd povaZuje za podstatnou opacny
proces, rozvoliiovani genderu, kdy se jedinci nechovaji podle ocekavanych genderovych vzorct, tudiz
dochazi k situaci, kdy je esencialismus binarnich rozdilt mezi muzi a Zenami, zalozeny na pohlavnich

kategoriich, zpochybnén.
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Genderova socializace v nasi spolecnosti zahrnuje osvojeni hned nékolika konceptt. Jedna
se 0 genderovou polarizaci, androcentrismus a biologicky esencialismus. Skrze tato
»opticka skla“ nahlizime na nasi spolecnost i sebe sama aniz bychom si to uvédomovali.
Déti maji k hledani vzorcii ptirozeny sklon a pravé schéma podle pohlavi je jednim
z uzite¢nych schémat, protoze je snadno zjistitelné a vedou k nému jasna voditka (Bem,

1981, Renzetti, Curran, 2003).

Genderové stereotypy. Stereotyp je obvykle pievzaty a neménny soubor piedstav o
¢loveéku nebo skuping, ktery vyznamné ovlivituje jejich vnimani, hodnoceni i postoje vici
nim. Socialni stereotypy zjednoduSuji orientaci a podporuji zjednodusené rozliSeni na
»my“ a ,oni“. Jsou velmi houzevnaté a clovek je prebird uz v détstvi ¢i v mladi od svého
okoli, z vefejného minéni i sdélovacich prostredki, ¢asto o takovych skupinach, s nimiz
nema vlastni zkusenost (Petrusek, Vodakova, 1996). Genderové stereotypy ovliviiuji nase
chovani ve tfech smérech — sami se podle nich snazime chovat a zaroven podle nich
posuzujeme ostatni. Vedou K prohloubeni rozdilti a podporuji nerovnosti (Lippa, 2009).
Negativnim stereotypiim ohledné schopnosti a charakteru jsou ¢astéji vystaveny zeny, coz

mize vést ke stresu a naslednému zhorSeni vykonu (Steel in Moskowitz, 2001).

Genderova role a genderova identita. Genderové identity jsou socialnimi konstrukty,
formované v pribéhu naseho Zzivota prostfednictvim genderové socializace. Na zaklad¢
téchto se situujeme do roli a osvojujeme si zptsoby chovani s nimi spojené (Oakley, 2000).
Znamena to tedy, Ze naSe identity jsou stalé, ale naopak pohyblivé entity slozené z
vyznamu a chovani, které formujeme na zéklad¢ kulturnich hodnot, pfedstav a ocekavani,
jez jsou na nds kladena. Na jejich zaklad¢ se tak situujeme do genderovych roli (Kimmel,
1997). Pro nékteré je vstoupeni do genderové role snadné a jednoduché, pro jiné je tento
proces bolestivy a neptijemny, protoze aby dosli uznani od ostatnich, musi potlacovat sami

sebe.

Podle Taylora (2001) mé uznani (¢i zneuznani) souvislost s formovanim identity. Potfeba
vlastni autenticity a distojnosti, které jsou v moderni dobé vyzdvihovéany, vychazi nejen
Z nas samotnych, ale zavisi i na druhych. Rozviji se totiz skrze vztahy, dialogy s druhymi
V osobni roving, ale i v roviné vefejné. Genderova identita je tak nase vnitini piedstava o
tom, kdo vlastné jsme, kterd je formovana prostiednictvim kombinace nasich zkuSenosti,

interakcei s okolim a instituci, které nas obklopuji.

Kritiku tohoto konceptu genderové identity uvadi Smausova (2002), ktera se snazi se
kategorie muz a zena vyprazdnit a ukazuje, Ze mohou byt naplnény nekoherentni identitou.
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Kritizuje, Ze pohlavni identita je brana jako jednotna neménna genderova identita, kterou
dostaneme pii narozeni. Poukazuje pfitom na to, ze genderové nekoherentni identita
existuje. Objevuje se totiz rozmanitost, ktera existuje pfedtim, nez ji svdzeme do bindrnich
kategorii. Nekoherentni identita tak znamena, ze do téchto kategorii nezapaddme. Warner
(2000) piitom upozornuje na to, ze dité jiz od narozeni nevyristad v genderoveé neutralnim

prostiedi.

2.2.2 Skryté, neformalni kurikulum

Jak uvadim v ptedchozi kapitole, v soucasné pedagogice prevlada snaha o individudlni a
respektujici pristup k ditéti, vychazejici z historického vyvoje pedagogiky a navazujici na
alternativni sméry. Takovy pfistup by mél byt z genderového pohledu idealnim stavem —
cilem je rozvoj ditéte na zakladé individualnich vlastnosti, potieb a zajmu, ne podle

socialnich predpokladii a o¢ekavani, ktera se vazou k predstaveé biologického pohlavi.

Nicméné v praxi K takové dokonalosti edukacni systém zatim nedoSel. Stale se ve vyuce
objevuji kvalitativni i kvantitativni rozdily v komunikaci ucitelstva vaci divkam a
chlapciim, rozdilny piistup a ocekavani, kterd jsou na zdky a zakyné kladena. Pretrvava
genderove stereotypni pohled na détské aktivity, hry a zajmy, na jejichz zaklad¢ viici nim
vyucujici pfistupuji uréitym zplsobem a tim pfispivaji k formovani jejich predstav o
genderovém spolecenském tadu (Renzetti, Curran, 2003; Smetackova; 2006; Jarkovska,

2005).

Ukolem vyuéujicich je vytvatet prostfedi matetské §koly, ve kterém se déti citi fyzicky,
psychicky i emocionalné v pohod¢ a rozvijet je v souladu se schopnostmi a individualnimi
moznostmi déti (RVP PV, 2004). Jako ¢initelé v pedagogickém procesu ma ¢innost ucitelt
a ucitelek vyznamny socializaéni charakter strukturujici nejen kulturni, ale i genderovou

identitu déti (Renetti, Curran, 2003).

Pii pedagogické cinnosti vychazeji ucitelé a uclitelky z oficialnich kutikularnich
dokumentt, pfi¢emz nejpodstatnéjsi pro jejich praxi je Radmcovy vzdélavaci program pro
predskolni vzdélavani, na jehoz zakladé tvofi vlastni Skolni a tfidni vzdélavaci plany
zamefené na konkrétni skupiny déti. Pedagogové a pedagozky prostfednictvim téchto
plant a pifimé pedagogické prace vedou déti k osvojovani zakladi klicovych kompetenci,

které rozvijeji jejich osobnost po vSech strankach. Oficidlni kurikulum ale predstavuje
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pouze malou ¢ast u¢ebniho procesu, mnohem vétsi zabira skryté kurikulum — tedy socialni

komunikace, prostfedi a klima tidy.

Podle Renzetti a Currana (2003) se déti jeho prostfednictvim uci ,,nazirat svét urcitym
zpusobem* a zjistovat, jaka ocekavani na n¢ budou kladena (Renzetti, Curran, 2003, str.
124) Tomu se tak déje skrze Skolni prostiedi a komunikaci, kterd zde probihd mezi
vyucéujicimi a détmi, ale i v kolektivu vrstevnikli (Smetackova, 2006). Skryté kurikulum je
siln€¢ ovlivnéno osobnimi vlastnostmi a zkuSenostmi samotnych vyucujicich. Tyto
charakteristiky mohou byt ovlivnény genderovymi stereotypy a predpoklady, prestoze si to
samotni vyucujici nemusi uvédomovat. Jejich jednani s détmi je poté na téchto zakladech

ovlivnéno, ¢imz mize dochazet k reprodukci genderovych rozdila.

Jedna se predevsim o praktické projevy rozdilného jednani vyucujicich viéi divkam a
chlapciim ve tiid¢, které podle autorek vedou k reprodukci genderovych stereotypt a délby
roli. Zaroven uvadim i kritiku tohoto piistupu (Suterland, 2000), podle které je pohled na
genderovou problematiku tfidy v ramci rozdilného jednani a vnimani divek jako obéti

androcentrického tadu zjednodusujici, generalizujici a mé deterministicky charakter.

Je béZné, Ze si vyucujici nepfipousti, ze by jejich vyuka mohla byt genderové zatizena, ale
kdyz se hloubéji sezndmi s tzv. genderovym zcitlivénim, mohou ve svém chovani objevit
momenty, které podporuji reprodukci nerovnosti mezi chlapci a divkami. Vyzkumy
potvrzuji, Ze Zaci se z obsahu 1 formy vzdélavani dovidaji, Ze muzi a Zeny jsou rozdilni a
nerovni a Ze je tato nerovnost zpiisobena biologickymi rozdily mezi pohlavim. Témito

rozdily se zminéné nerovnosti ospravedlnuji (Kimmel, 1997).

Také pokud se jednd o situacni uceni, tedy uceni ze zkuSenosti, z kazdodenniho Zivota, je
dialezité, aby vytvarené situace a praktické ukazky riznych zivotnich situaci a souvislosti
byly ditéti srozumitelné a aby ditéti nepodsouvaly mysSlenku genderovych stereotypd.
Podstatnou ¢ast hraje osobnost vyucujicich, jejich vlastni hodnoty a ptfesvédceni, které
mohou védomé, ale i nevédomé piedavat détem. ,, Skola md viiv na utvireni genderové
identity kazdého z nds. Tim, jaké genderové ocekavani klade na Zaky a Zakyné a jaké
genderové vzorce jim predklada, miize Skola podporovat nebo naopak nabourdvat

genderové stereotypy a nerovnosti z nich plynouci “ (Smetackova, 2005, str. 73).
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2.2.3 Genderové aspekty komunikace ve tridé

Dilezitym momentem socidlniho procesu je jazyk, jehoz prostiednictvim déti se
zacCleftujeme do socidlni struktury a zdroveil genderovych kategorii. Osvojeni struktury
jazyka tak znamena zaroven osvojeni spole¢enského systému a védomi o prislusnosti jejich
Clent. Jazyk neni pouhym néstrojem komunikace, ale zaroven performativnim aktem,
skrze ktery se zaclenuji do urcité skupiny. Jeho prostfednictvim se u¢ime vyznamiim, ktera
jsou pfipisovany nasi socialni realité, kterd je zatizena kulturnimi hodnotami a normami

(Renzetti, Curran 2003).

Vyznam naSeho prohldseni je socidlni produkci, skrze kterou je svét formovan, protoze
samotny jazyk je jiz né¢jak hodnotové zatizen — neni dan objektivné, ale sam ve svém jadru
je jiz genderovan. Hodnotové zatizeni jazyka také znamend, Ze existuje vice riznych
vyznami — pouze jeden z nich si vSak mize ziskat divéryhodnost a stat se dominantnim.

Skrze vyjednavani o dominantnich vyznamech tak dochazi k marginalizaci jinych.

Nas jazyk a vizualni zobrazovani svéta a koncepty, které se k tomuto aktu vazi, maji pfimy
vztah k tomu, co je za jazykem. Diky gramatické struktufe nemame ani moc prostoru pro
to, abychom zpochybnili néktera tvrzeni. Jazyk totiz vytvafri realitu zivota — tedy
predstavu, Ze je vSe pfirozen¢ dano. Je vSak nutné si uvédomit, Ze existuje pole jinych
vyznamu, které jsou marginalizovany (Hall, 2003). Samotné uzivani jazyka, jeho vyznam a
gramaticka struktura je hodnotové zatizena. Genderovanost jazyka a vyznamd, které v jeho
struktute lezi, maji dopad na komunika¢ni proces mezi jeho ucastniky. Genderové zatizeni
pedagogické komunikace tak reprodukuje rozdily a nerovnosti mezi chlapci a divkami.
Kritické vyzkumy, které sleduji komunikaci ve tiid€, se zamétuji na rozdil v kvantitativnim

pfistupu k divkdm a chlapciim.

Podle Jarkovské (2005) je vétsi pozornost vénovana chlapcim, protoze svym chovanim ji
vice piivolavaji. Podle vyzkumu Petersona je vétsi pozornost vénovana divkam, protoze
vychazi z predpokladu, Ze divky se daji 1épe ovlivnit nez chlapci (Peterson in Moskowitz,
2001). I chovani divek byva vice omezovano z hlediska o¢ekavani uréitého druhu aktivit a
toho, jak jsou tyto aktivity provadény. Chlapciim je dano vice volnosti prostoru pro fyzicky
pohyb, zatimco divky Vv téchto ptipadech byvaji vice napominany za to, ze jsou ,,zlobivé*

(Castaneda-Pena, 2008).

Podle vyzkumi, které uvadi JanoSova (2008) je problémem odlisné chovani k divkam a

chlapcim — u divek je castéji chvalen jejich vzhled, pfi jejich oslovovani jsou Castéji
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pouzivany zdrobnéliny. Divky jsou castéji podporovany v ohleduplném zachazeni
S hrackami a pomoci druhym détem. Zatimco pochvalné poznamky vic¢i chlapcim se
tykaji spiSe jejich schopnosti a vzristu. Divky jsou tak vedeny k tomu, aby byly ,.hodné
pomocnice®, chlapci spiSe jako ,Sikulové®. Také vSak upozoriiuje na to, ze samotny
vyucujici nevstupuje do ucebniho procesu genderové nezatizen vzhledem k tak velkému
zastoupeni zen (piedevSim v predskolnim vzdé€lavani) je nutné si uvédomit, ze jako
ptislusnice jedné skupiny maji pravdépodobné postoje, jednani, hodnoceni i1 vlastni zivotni

zkusenosti odlisné od opacného pohlavi (JanoSova, 2008).

Na to navazuje i otazka kvalitativni komunikace s zaky a zakynémi ve téidé — chlapci jsou
vedeni vice k samostatnosti a logickému premysleni. Byvaji chvéleni na zaklade
dosazenych cilt, zatimco divky jsou vedeny k zavislosti na socidlnim okoli a rozvoji
emocni inteligence. Jejich nelGspéch je pak svaddén spiSe na jejich osobnostni
charakteristiky a schopnosti, coZ u nich mize vést k rozvoji pfedstavy, Ze se k urcitym
¢innostem ,,nehodi* (Smetackova, 2007, Moskowitz, 2001). Castyrn ter¢em kritiky je i
vyuzivani generického maskulina ptfi oslovovani déti ve tfid¢, které v podstaté vylucuje

z komunikace téméf polovinu zenskych Gcastnic (Spender, 1980).

Ackoli je povaha komunikace ve tfidé mezi ucitelstvem a zactvem podstatnym faktorem
pii produkci a reprodukcei genderového fadu, objevuje se jiz kritika vaci piistupu, jehoz
jaddrem je podfadné a nevyhodné postaveni divek ve tfidé. Podle Jane Sunderland (2000)
jsou Zeny a divky zjednoduSené oznacCovany za obé€ti muzské dominance ve tfid€. Tento

pohled na problematiku genderovych rozdilt je podle autorky neuplny a zavadéjici.

Podstatou autorCiny kritiky je otdzka porozuméni konceptu genderu jako performativniho
aktu (Butler, 1990), ktery narusSuje ptfedstavu o jeho deterministické povaze. Problémem
vsak je, Ze vétSina vyzkuml zaméfend na komunikaci ve tfidé uvadi generalizované zavéry
zobrazujici divky jako pasivni obéti, aniz by hloubéji zkoumaly individudlni odli$nosti.
Naznamena to vSak, ze by nedochazelo k odlisnému chovani k divkdm a chlapcim nebo
k dominantnimu pfistupu k chlapciim. Autorka vSak upozornuje na to, ze vyzkumy ¢asto

automaticky pfistupuji k divkam jako obé&tem systému.

Nejen, Ze tak dochazi k reprodukci zjednoduSené predstavy o genderu v kontextu binarnich
opozic a zarovein je prezentovan jako jednostranny proces, ktery nereflektuje individudlni
zkuSenosti jeho ucastnikli. Pokracuje tak v reprodukci genderovych rozdili mezi divkami a
chlapci, coz vede ke generalizaci socidlnich kategorii a pfedstav o genderu samotném.
Autorka vidi problém piedev§im vtom, Ze vyzkumy podcenuji individudlni zajmy,
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zkuSenosti a motivaci ucastnikli tohoto procesu a predevsim jejich prostor pro rezistenci

vuci nastavenému systému.

Uznanim nejen genderovych podobnosti, ale i individualnich rozdili. A¢koli je stale nutné
zkoumat rozdily v praktickém piistupu k divkdm a chlapcim, musime zaroven
upozoriovat na to, ze se nejedna o objektivné dané, samoziejmé procesy — tento piistup

totiz zna¢né omezuje prostor pro jejich zménu.

2.2.4 Hra a hracka z hlediska genderu

S predskolnim vékem déti velmi tzce souvisi hra déti, ktera je v tomto obdobi hlavni
naplni aktivit ditéte. Je chapana jako pfirozena aktivita, kterou dit¢ vykondva na zékladé
vlastniho podnétu (Krej¢itova, 2006). Charakter hry urCuje jeji omezenost v prostoru a
case. Ackoli ve hie existuji paralely s okolnim svétem, sama se od n& odliSuje (Sokol,
2001). Hru charakterizuje pojem svobody, ktera je ale omezena prostorem a Casem.

Zaroven v ni ale nejsou kladeny hranice fantazii a predstavivosti.

Ptedskolnimu obdobi odpovidd obdobi symbolické hry, ve které je vyraznym prvkem
vyuzivani hracek a predméti, které funguji jako prostfedky k nacviku ¢i napodobé
¢innosti, které dit€¢ vidi kolem sebe. Jejim prostfednictvim dochazi k seberealizaci ditéte,
které tak ziskdva moznost experimentovat, zkouSet a zaroven se celkové rozvijet

(Kotatkova, 2005).

Podle Millar (1978) jsou déti od narozeni podporovany k uréitému typu hry na zakladé
kategorii pohlavi. Hry zaméfené na rozvoj emocionality, péce a vztahll jsou stereotypné
pfisuzovany divkdm. Zatimco hry rozvijejici intelektové schopnosti a aktivitu byvaji
pfisuzovany chlapcim. S tim Uzce souvisi 1 genderové odliSné hracky. V nésledujici ¢asti

uvadim tabulku, ktera ukazuje, jak jsou ve spolecnosti déleny hracky na div¢i a chlapecké.

Chlapecké Divéi

Vojenské hracky, sportovni nacini, ak¢ni | Panenky (a dopliky knim — domecky,
postavy, védecké hraCky, dopravni hracky | oblecCeni, ptislusenstvi), uklidové soupravy,

(letadlo, auto), pracovni nafadi nadobicko, kosmeticka tasticka, kocarek

Podpora zvidavosti, vynalézavost, | Podpora tvorivosti, pecovatelského pristupu,
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manipulacni a  konstrukcni  dovednosti, | atraktivity

soutézivost, agresivita

Neutralni: Medvidek, tabule, telefon, mic, stavebnice

Tabulka 1: Genderové déleni hra¢ek (Boumova, 2012)

Genderova socializace probihd i prostfednictvim hracek, toto déleni je ale umélym
konstruktem (Renzetti, Curran, 2005). Hrac¢ky formuji genderovou identitu déti. Samotné
jsou ale vytvorem dospélych a zéarovein jsou jim dospélymi poskytovany. Zajem o urcité
typy hracek je pfitom vytvoren uméle prostiednictvim reklamy a marketingu. Cross (1997)
tak upozoriiuje na to, Ze samotny vybér hracek je jiz od narozeni ditéti predkladan na
zaklad¢ genderovych odliSnosti. Témi, kdo tyto odlisSnosti reprodukuji a konstruuji, jsou
dospéli. Prostfednictvim tohoto procesu se vytvaii uméla predstava, ze déti preferuji urcité
hracky na zaklad¢ vlastniho zajmu. Ve skutecnosti je vSak jejich vybér silné ovlivnén

spole¢nosti.

Podle vyzkumu Martin (2005) dochazi k genderové diferenciaci nejen mezi samotnymi
hrackami, ale i mezi tim, jak je nahlizeno na nonkonformni hru divek a chlapci. Castdji je
povazovana za problematickou piedevs§im ze strany chlapci, ktefi normy piekracuji.
Nekonformni hra byva ze strany rodi¢t spojovana i s poruchami identity a je povazovana
za problém. Snaha navratit chlapce do spoleensky genderovych norem vede k reprodukci
rozdili a nerovnosti. Martin naopak poukazuje na to, Ze nekonformni chovani je uZite¢né

nejen pro déti, ale 1 pro spolecnost.

2.2.5 Genderové citlivy pristup v pedagogice

Klima tfidy a socidlni interakce vyucujicich 1 déti je podle vyzkumii uvedenych
Vv predchozi ¢asti genderové zatizeno a formuje osobnost a chovani déti ve tfid€. Z hlediska
statniho zajisténi vzdélavani pedagogii a pedagozek oficidlni postupuje MSMT podle
pfijatych Priorit a postupt pfi prosazovani rovnosti muzi a Zen v roce 2013. V jeho ramci
probéhl v roce 2013 seminaf na téma ,,Genderova problematika ve skolstvi“. Od roku 2014
do roku 2020 byla schvélena Strategie pro rovnost zen a muzil v Ceské republice. V ramci
této strategie byl vznesen pozadavek, aby na Skolach bylo zajisténo vzdélavani v oblasti

genderovych témat a pfepracovany ucebnice.
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V Bilé knize — Néarodnim planu vzdélavani (dale jen NVP) vydanym MSMT je otazka
genderu feSena predevSim v tématu rovného pfistupu ke vzdélani a otdzce socidlnich
nerovnosti. NPV hovoii o ,rovném pristupu ke vzdélavani, o vyrovnani nerovnosti
socialniho a kulturniho prostredi i vSech znevyhodnéni danych zdravotnimi, etnickymi ¢i
specificky regionalnimi duvody a o podpore demokratickych a tolerantnich postojit ke
vSem clenum spolecnosti bez rozdilu." Ackoli 1 v Bilé knize je kladen dlraz na individualni
potiecby zakt a zakyn ve vzdélavani, jsou zde pouze obecné feSeny otazky rovného
pristupu ke vzdélani, aniz by byly zminény otazky genderové citlivého piistupu ve

vzdélavani a podstatna témata

Dalsi nadéji pii hledani genderové tématiky ve statnich dokumentech by tak mohly byt
samotné ramcové programy. Avsak vzhledem k tomu, Ze ty piimo vychazi a navazuji na
NVP, nelze ocekdvat zadny velky pokrok ani na tomto stupni kurikuldrnich dokument.
Jejich genderové analyze se v Ceské republice vénovala piedeviim Smetackova (2006,

2008), Ciprova (2008), Labischova a Gracova (2013).

Analyzy téchto autorek upozoriiuji na skutecnost, ze piestoze do kurikularnich dokumentt
pronikaji prvky genderového aspektu — ptfedev§im v souvislosti s ,,genderové citlivou
vychovou* (Labischovd, Gracova, 2013), neni vnich genderovd dimenze Iépe

propracovana.

V dokumentech se objevuje spiSe narazové a v souvislosti s ob¢ansko—socialnimi oblastmi
vzdélavani. Nicméné nékteré autorky doporucuji zaradit genderovou problematiku jako
jedno z prifezovych témat ramcovych vzdélavacich programi a vSech tirovnich vzdélavani
(Ciprova, 2008). Zaméfuji se tedy na obsah samotného dokumentu a piedev$im na
nepfitomnost podstatnych genderovych témat. Podle Smetackové (2008) je RVP piinosem
zejména v dlrazu, ktery klade na osobnost studujiciho. ,,Staré vzdélavaci osnovy se
veénovaly zejména tomu, co md Skola ucit, RVP jsou pojaty z hlediska zaki— co ma
studujici umet. Nesméruji vyrazné a explicitné ke smnizovani genderovych nerovnosti,
nicméné obsahuji nékteré dilci body, které se rovnosti mezi Zenami a muzi dotykaji.*

(Smetackova, in Skalova, 2008, str. 13).

K prosazovani genderové rovnosti v oblasti vzdélavani by mély krom& MSMT také
pfispivat nasledujici organy: Ceska $kolni inspekce, Nérodni institut pro dal§i vzdélavani,
Vyzkumny tustav pedagogicky, krajské a obecni ufady (jako zfizovatelé Skolskych
zafizeni) a také samotné $koly. Skoly si vytvafeji vlastni Skolni vzdé&lavaci programy
(SVP), které jsou zcela v rukou fediteld, feditelek, uditeltl a ucitelek. Viichni ti, ktefi tvoii
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SVP musi vychazet RVP PV, ktery uréuje zakladni ramec vyuky. Samotné zaméfeni vyuky

a jeji prubeh je vsak zcela v rukou ucitelstva, které v nich formuluje vlastni pojeti RVP.

Podle Smetackové (2008) hrozi pii transformaci RVP do SVP dvé rizika. ,.Jiz samotny
zpusob, jakym je genderova rovnost v RVP zpracovana, predstavuje vnitine rozporuplny
koncept. Druhé nebezpeci se tyka moznosti ucitelii a ucitelek vytvorit genderové citlivy
vzdelavaci program bez zdkladni znalosti genderové problematiky.” (Smetackova, 2008,
str. 15) Vse tedy spoc¢iva na osobach ucitelt a ucitelek a na jejich znalosti tématu genderu a

otazku genderové citlivého piistupu ve vzdélavani.

Vzhledem Kk praktické absenci jakychkoli genderovych témat ve statnich kurikularnich
dokumentech, Ize se spoléhat pouze na to, do jaké miry jsou s témito tématy vyucujici
sezndmeni v profesnim vzdélavani — na stfednich a vysokych Skolach nebo prostiednictvim
dalsiho vzdéelavani pedagogickych pracovnikid (DVPP). Proto je podstatné zaméfit se i na
samotny vzd€lavaci systém, ktery uéitelstvo ptipravuje na pedagogickou profesi a sledovat,
zde jsou alesponn zde zafazeny piedméty, které se zabyvaji otazkami genderu. Podle
dosavadnich zjisténi je vSak i tato pfiprava silné¢ nedostacujici (Smetackova, 2008,

Labischova, Gracova, 2013).

V oblasti poskytovani informaci a dal$iho vzdélavani pedagogii a pedagozek jsou vSak
aktivni pfedev§im neziskové organizace vV ramci programi zaméienych na vzdélavani, jako
Oteviend spolecnost 0.p.s."?, Gender Studies 0.p.s.** a Zaba na prameni 0.p.s."? a Evropské

kontaktni skupina13.
Piirucky, vydané vramci programi téchto organizaci, nejen identifikuji problematické

aspekty komunikace ve Skolnich tfidach, ale zaroven navrhuji prostfedky ke zlepSeni

situace prostfednictvim ,,genderové citlivé vychovy®. Jejim cilem je nejen uprava rozvoj

10 Vychazeji publikace predevsim pod vedenim I. Smetackové, napiiklad: Gender ve $kole. P¥irucka pro
vyucujici predmétti obCanska vychova, obCanskd nauka a zaklady spolecenskych véd na zakladnich a
stiednich $kolach (2006); Ptirucka pro genderové citlivé vedeni $kol (2007); Gender ve Skole. Pfirucka pro

budouci i soucasné ucitelky a ucitele (2006)
11 publikace: Genderovou optikou: Zaméfeno na Gesky vzd&lavaci systém, sbornik kolektivu autorek (2008)

12 publikace v ramci projektu Gender v pedagogice: Babanova, A., Miskolci, J.: Genderové citliva vychova:

Kde zacit?; dale napiiklad genderové omalovanky

3 Metodické omalovanky a pracovni listy do mateiskych $kol: Tata — mdma, mama — tata, v kuchyni i u

Fiata (2007); Adame, dneska uz neva, ze letadlo tidi Eva (2009)
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genderové senzitivy vyucujicich, aby divkam i chlapciim byl dal stejny prostor pro rozvoj
individudlnich schopnosti a z4jmi bez ohledu na genderové predstavy rozSifené ve

spole¢nosti (Smetackova, 2007).

Smetackova (2007) tak navrhla né€kolik problematickych oblasti, na které by se vyucujici
ve své praxi méli zaméfit. Jednd se predevSim o odstranéni genderovych piedsudki a
stereotypniho hodnoceni zakti z komunikace, revize ucebnich pomicek a materidld,
vyvazeni obsahu uciva — napiiklad se vénovat v historickém vykladu ve stejné mife
zenskym postavam jako muzskym, vyvarovat se segregace na zakladé pohlavi a

stereotypnimu rozdéleni ukoli a roli ve tiide.

Labischova a Gracova (2013) prostfednictvim odborné literatury a vyzkumu sestavily

nékolik zasad pro genderové citlivou pedagogickou komunikaci:
-, Vyvarovat se stereotypnim vyjadirenim typu: To je typicky Zenské mysleni, Zenska
logika, slepici mozecek, oslovovani berusky, kocicky atd.

- Neoslovovat zdrobnélinami: , Hanicko, Kacenko...“ — vyjadruji sice emocni

blizkost, ale také nadrazenost.
- Oslovovat divky adresné a individuadlné.
- Pozor na sexualni podtext!
- Zesilit viici divkam pozitivni zpétnou vazbu a komentare: ,, To zvladnes!
- Divky i chlapce vyvolavat stejné casto, klast stejné obtizné otazky

- Otevrené prijimat, kdyz se Zak chovad genderoveé netypicky (nesmat se, neprotahovat

oblicej). “ (Labischova, Gracova, 2013, str. 34)

Dalsi doporuceni pro vyucujici nabizi 1 Castaneda-Pena (2008), ktery na zaklad¢ vlastnich
zji$téni upozoriuje, aby si ucitelé a ucitelky vSimali toho, jak ve tfidé funguji a projevuji se
genderové identity predev§im s ohledem na zakyné na ,,manazerskych“ pozicich. Jejich
autorita je cCastéji podryvana ze strany chlapcii a jejich opozi¢niho vzdoru vici
dominantnimu postaveni divek 1 Zen. Autor si v§ima i rozdilného pohledu vyucujicich na
aktivity déti, kdy jsou divky vice omezovany a napominany jako ,zlobivé“, zatimco
chlapcim je doptano vice volnosti v tomto ohledu. Pokud je chlapcim dovoleno byt ,,hravi

a zlobivi®, méla by tato ptileZitost byt dana 1 divkam.

~ 29 ~



Dokud vSak samotnd institucionalni rovina ptipravy uciteltl a ucitelek neuznéa nutnost
zatazeni otazek rovnosti do vlastnich osnov, nebudou vnimany jako fundamentalni soucast
vyuky v matetské Skole. Matetské Skola je prvnim krokem vétSiny déti, které vstupuji do
svéta institucionalni vyuky. Pravé zde jsou jim pfedavany zakladni vzorce socidlniho
chovani a kulturni pfedpoklady ve veéku, ktery je jejich vyvoj zasadni. Pokud by jiz v tomto
veéku byly déti v matetské Skole v prostiedi, kde je zavedena genderové senzitivni vychova,

byl by détem témata genderové rovnosti a vstipena jiz od mladi.

~ 30~



2.3 Mocenské vztahy v prostredi instituci

Vzhledem k pohledu na naratorky v ramci instituci vzdélavani, je nutné nahlizet na jejich
pozice Vv kontextu mocenskych struktur a vztahti. Ty jsou hluboce zakofenény ve
spolecenskych institucich a v socidlni struktufe, jejimz zdkladnim prvkem uspotadani je
gender. Podle Smausové (2002) je kategorie genderu otazkou moci. Kategorie muz &i Zzena
se da vyprazdnit, ale ve finale je gender pfedev§im o mocenské hie dominance a submise.
Nikdo nevi jaky imysl s nami moc ma, protoze ji vSichni disponujeme, ale zaroven jsme ji
ovladani.

Rodime se jiz do spolecnosti, kterd je zalozena na tradi¢nich normach a hierarchiich, jez
formuji nas pohled na svét, aniz bychom si to sami uvédomovali prostfednictvim instituci,
jako je rodina, $kola, média ¢i kultura. Tato kapitola bude sledovat pozici subjektu
v mocenskych vztazich, jeho charakter produktu spole¢nosti, ale zaroven schopnost odporu
vucéi strukturdm, které na nas pusobi. Zakladnim podkladem pro tuto kapitolu bude

vnimani moci a subjektu podle Foucaulta (1996) a Bourdieu (2000).

2.3.1 Moc a genderovanost instituci

Samotny pojem genderu souvisi stématem socidlni hierarchie, syst¢émem moci a
nerovnosti, jeZ vedou k dominanci ¢i subdominanci ur€itych skupin na zaklad¢é jejich
sexuality, biologickych znakt ¢i genderovych kategorii, jako je maskulinita a femininita
(Kummel, 2000). Na vyvoji genderové identity a pfijimani roli maji vyznamny podil

instituce, kterych je ¢lov€k ve svém Zivote soucasti.

Podle Bergera a Luckmanna maji instituce za kol fidit lidské chovani podle ustalenych
vzorcl, které se budou stale opakovat stejnym zpisobem. Tyto vzorce se vytvareji
Vv pritbéhu dé&jin, pfi¢emz instituce je reprodukuji a zaroven vytvaieni (Berger, Luckmann,
1999). Bourdieu oznacuje tento systém jako ,,symbolickou masinerii®, ktera se vyskytuje
ve vSech oblastech Zivota, v rozdéleni ¢innosti, struktufe prostoru, ale i v samotnych télech
jedinct. Tyto pifedstavy se doslova vpisuji do naSich t€l a ovliviiuji zpasob, jak se
obl¢kame, holime a ceSeme, ale i jak se pohybujeme, jaky zaujimame prostor ¢i jak se

divame (Bourdieu, 2000).
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Instituce jsou zpusoby jednani ¢i vztaha, které jsou urCitym zplisobem mocensky
usporadany. ,.Instituce je zpiisob, jak lidé v kulture délaji néjakou vec (Jandourek, 2008,
str. 108). Mocenské struktury je zaroven nutné nahlizet skrze instituce, které udrzuji
fungovani spolecenského fadu (Millet, 1970). Podle Millet (1970) jsou mocenské struktury
instituci navzajem objektivné zharmonizované, vSechny pusobi na struktury nevédomi,
hlavni role v uchovavani muzské nadvlady a muzského pohledu ma piedev§sim rodina,
zkuSenost délby prace podle pohlavi a legitimni, zdkonem garantovana a do jazyka
vepsana piedstava o ni se pravé v rodiné vnucuje velmi zahy. Hierarchické struktury

mozna nejsou viditelné na prvni pohled, ale jsou zakladem socialnich interakci a instituci.

Hawkesworth (2016) vyuziva gender jako analytickou kategorii, na jejimz zaklad¢é sleduje

ptistupy k analyze instituci. Jedna se o:

1. Gender v institucich: Pfistup, ktery sleduje pfedev§im zastoupeni a postaveni zen
Vv institucich. VétSinou se soustiedi na pozitivni opatieni, ktera by zlepsila
formalni postaveni Zen, jako jsou kvoéty, kampané, vzdélavaci moznosti pro Zeny,
rovné odménovani a nediskriminace. Ackoli je tento pfistup podstatny, autorka
na né¢j pohlizi kriticky pfedevsim proto, Ze nepropojuje téma genderu a instituci.
Naopak na instituce pohlizi spiSe jako na ,neutrdlni“ a ptedpoklada, ze

formalnim upravenim podminek se zméni i cela struktura organizace.

2. Genderované instituce: Oznaceni ,,genderované® instituce pouzivam, abych
poukazala na to, Ze instituce nejsou neutralni, samostatné entity, které lze oddélit
od konceptu genderu. Naopak, proces konstruovani a reprodukce maskulinit a
femininit je soucasti jeji kazdodenni praxe. Gender tedy neni jedna
z proménnych, ale je to zakladni organizujici princip (Acker, 1992). Na tomto
principu institucionalni normy a pravidla privileguji urcité formy chovéni a
jednani, které jsou zadouci a naopak trestaji ¢i ignoruji nezddouci. Dlraz ve
feministickych vyzkumech se klade ptfedevS§im na patriarchalni a maskulinni
charakter, ktery privileguje jedince, ktefi zapadaji do ,,spravné“ predstavy
maskulinniho chovéani. To souvisi i s heterosexualnimi ocekavanimi, na kterych

Jsou instituce vystaveny.

3. Na instituce jako producenty genderu je pohlizeno v tom smyslu, Ze jejich
samotnym zakladem je udrZzovani a reprodukce nerovnosti, nejen skrze normy a
nafizeni, ale 1 prostfednictvim institucionalnich procest a praktik, které separuji
sféry pro muze a Zeny ruznych ras, etnicit a distribuuji politické moznosti na
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zéklad¢ rasy a genderu. Instituce tak ovliviiuji genderové role, omezuji moznost

performace a trestaji ne-konformni jednani jedinct (Young, 1990).

Ackoli genderové struktury nejsou nemeénné, jakmile jsou ospravedlnény a objektivovany
prostiednictvim instituci, je témef nemozné je transformovat (Connell, 1987). Neznamena
to vsak, ze by socialni vztahy uvnitt téchto instituci mély byt fixni ¢i stdt mimo moznosti
kritiky. Genderova struktura se totiz odviji i od individudlnich zajmi jedinct, ktefi jsou
jejich soucasti. Zavisi tedy i na tom, zda 0castnici chtéji ,,délat gender” a jak s touto
strukturou implicitné pracuji, formuji a reprodukuji a zérovein jak jsou v tomto prostredi

formovani (Risman, 2004).

»Moc* je nutno chapat jako vztahovy, socialni koncept, ktery se formuje v interakcich
mezi jednotlivymi ¢initeli. Neni to tedy objektivni, obecny princip, ¢i pisobici sila, ale
forma védéni, které je mocensky konstruované a strukturované. Lidsky subjekt se nachazi
ve velmi komplexnich mocenskych vztazich. Moc pilisobi na subjekty skrze spolecenské
vztahy, které vSak nelze zaménovat za pouhou komunikaci. Komunikacni vztahy (protoze
zahrnuji Uc¢elné cinnosti) modifikuji informacni pole mezi autory, takZe mohou mit
mocenské ucinky. Samotné mocenské vztahy vSak neprobihaji jen v komunikaci, ale i na

urovni produkce a symbola (Foucault, 1996).

To ma dalekoséhlé nasledky na vnimani a pfijimani patriarchalniho fadu spole¢nosti, ktery
hierarchicky stavi zeny do podfizeného postaveni (Bourdieu, 2000). Podle Foucaulta
(1996) tkvi podstata normativniho charakteru spole¢nosti V jeho zdanlivé neviditelnosti a
prirozenosti. Zaroven je vSak pro analyzu mocenskych genderovanych vztahti nahlizet

skrze optiku rezistence viici témto strukturam.

Kazdy mocensky vztah zahrnuje alespont moznost ¢i strategii boje proti ni, pfi¢emz obé
sily se navzdjem neeliminuji. Pokud chceme porozumét mocenskym vztahiim, je tfeba
analyzovat formy odporu, jejichz cilem je tyto vztahy rozpojit. Mocenské vztahy
nemiizeme analyzovat bez analyzy forem odporu. Pohled na mocenské struktury, které
ovladaji nas zivot, kritizuje naptiklad Judith Butler (1990), ktera nevidi subjekty jen jako
determinované strukturami. V jejim pojeti jde o dynamicky vztah mezi aktéry a

strukturami.
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2.3.2 Dominance a subjektivita ve vzdélavacich institucich

Jedinec v prostiedi vzdélavacich instituci se nachdzi v mocenské siti vztaht, kde se
prolinaji nejen genderové hierarchické struktury, ale 1 socialni postaveni, jejich role, tfida,
rasa, etnicita a v neposledni fad¢ identita. Vztah cloveéka a vzdélavaci zkusenosti je
formovan individualnimi emocemi, touhami a historii. O¢ekavani a urcité typy odezvy na
edukacni proces jsou vnimany jako ,normalni“ a ,pfirozené“, zatimco jiné jsou
povazovany za odchylky a deviace. Co je povazovano za normélni nebo naopak deviantni
odpovéd” vic¢i zkuSenosti vzdélavani je formovano socidlnim kontextem a mocenskou

dynamikou subjektii v urcitych situacich (Boler, 1999).

Kdyz proto mluvime o odporu vi¢i mocenskym strukturam, nelze ho povazovat za
obecnou, automatickou reakci, ktera by byla u vSech jedinci stejna. Naopak, 1isi se podle
individudlnich divodu, zkuSenosti a situaci, ve kterych se nachazime. Boler (1999) tak
kromé odporu vic¢i mocenskym strukturam v pedagogickém procesu uvadi jesté dalsi

formy reakci, jako je naptiklad:

- Individudlni strach z odsouzeni, ktery se objevuje v soutézivém prostiedi Skoly

V ramci znamek a evaluace
- Radost a uspokojeni ze socidlnich vztahti a interakci ve tiidé

- Nejistota a stud spojena pfedev§im se zkuSenosti Zen na vysSich stupnich vzdélavani,

spojena s pochybnostmi o vlastni intelektualni autorité

- Hnév, odcizeni a pocit bezmoci téch, kteti nejsou schopni zapadnout do konformnich
heterosexudlnich, patriarchalnich kategorii a ocekavani, kterda jsou jejich

prostfednictvim na jedince kladena, coZ vede k socidlnimu vylouceni ¢i pocitu prohry

- Emocionalni zatizeni, které si s sebou bereme do tfidy z naseho rozdilného kulturniho,

nabozenského, genderovaného a socidlniho prostiedi (Boler, 1999, str. 3).

Odvraci se tedy od piedpokladu, ze existuje jeden velky narativ, ktery by shrnoval v§echny
vztahy dominance a subjektivity. Diiraz je kladen na subjekty, jejichz identita neni pevné
dana, ale vyviji se prostfednictvim vyjednavani 1 strategii odporu. Zaroven vSak
upozoriiuje, abychom — i pies diraz na identitu jedinci v eduka¢nim procesu — stale méli
na paméti pietrvavajici hierarchické struktury téchto instituci a velmi mocnou,

pfetrvavajici dynamiku dominance a subdominance, na které participujeme.
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Boler dale kritizuje poststrukturalisticky pohled na problematiku vzdélavani a moci, kvuli
jejich stereotypizaci ostatnich pfistupli a zaroven cynickému pohledu na jakékoli aktivni
snahy o realnou napravu skol. Postmoderni pfistup k analyze vzdélavacich instituci ndm
mozna pomaha vidét transformaci téchto instituci, na druhou stranu je vSak pro toto
paradigma tézké odhalit, Ze se Casto jedna o nové zplisoby reorganizace a reprodukce

starSich hierarchii.

2.3.3 Jane Suterland: Kritika pohledu na gender ve vzdélavani

Kritiku zjednodusujiciho pohledu na gender ve vzdélavani piinasi Jane Suterland (1998,
2000), ktera navazuje na Foucaulta a Butler. Podle jeji teorie jsou vétSinou soucasné
vyzkumy s touto tématikou zaméfeny predev§im na rozdily v chovani ¢i komunikaci vici

divkam a chlapctim.

Problémem podle Suterland je, Ze tento pristup, protoze automaticky predpoklada, ze divky
jsou vtomto procesu obétmi hierarchického, patriarchalniho genderového fadu, ktery
prostfednictvim systému dominance a subjektivity upfednostiiuje chlapce. Podle autorky
nelze vnimat Gcéastniky pedagogického procesu pouze jako obéti genderového fadu bez

jejich vlastniho aktivniho vztahu k tomuto fadu a jeho struktufe.

Pokud zkoumame mocenské struktury a téma genderového aspektu ve tfid¢, nahlizime na
ucastniky pedagogického procesu v kontextu mnoha riznych identit, které se v jednom
okamziku prolinaji (jejich identitu nelze definovat jen jako ,,chlapec nebo ,,divka®, ale i
prostiednictvim jejich socialniho postaveni, zdjmt, motivii, potieb a Clenstvi v riznych
socialnich skupinach). Podle Suterland vétSina vyzkumd, které se vénovaly komunikaci ve
tfid€, nevénovaly dostateCnou pozornost pravé tomuto podstatnému faktoru individudlni

zkuSenosti jedince, a to odporu subjektu vii¢i mocenskym strukturdm.

Komplexni pohled na problematiku tkvi vtom, Ze nelze automaticky predpokladat
subjektivni postaveni divek v procesu uceni, ale zaroven nesmime zapomenout, ze se tak
skutecné dit miZze. Pokud pljdeme hloubé&ji do problematiky a odhlédneme od pouhého
,»odliSného pfistupu k divkdm a chlapcim®, mlzeme zjistit, Ze pozornost vénovana

chlapciim ve tfidach neni nutné pro chlapce vyhodou.

A navic, pozornost neni vénovana vSem chlapciim, ale pouze urcitym jedinciim. A naopak,

cwvwvr
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dit z mnoha davodi, nejen proto, zZe jsou objeti muzské dominance ve tfidé, nebo proto, ze
jim vyucujici vénuji méné pozornosti.

Podstatou tedy je, Ze nelze na proces genderové odlisSného pfistupu vici divkam a
chlapcum pohlizet optikou determinujiciho, nevyhnutelného ,,0sudu®, ten sice mize hrat
roli pii formovani identit vSech jeho ucastnikti, ale zaroven je vyznam proménlivy a nikdy
neni S konecnou platnosti fixovan. Jednd se o oboustranny proces, kdy davéani a pfijimani
vyznamu vyzaduje aktivni interpretaci. Uastni se he nejen Zactvo, ale i vyudujici, kde ani
jedna skupina neni pouhou obéti genderované komunikace, ale kde jedinci maji vlastni

motivy, zajmy a potieby.

Nejsou pouhymi figurkami bez schopnosti vzdorovat jakémusi ,,objektivnimu® vlivu.
Duraz je kladen i na reprezentaci, vramci které je vyznam vytvaren a pieddvan
prostfednictvim jazyka. Ackoli tedy pedagogové a pedagozky mohou pouzivat rozdilny
zpusob komunikace, je charakteristicka aktivni Gcast vSech jejich ¢lent. Nase subjektivita
a identity se vytvati a formuje znovu v kazdém jejim momentu (Sunderland, 1998, 2000).
Genderovy tad je tak proménlivy, zavisly na nasem vyjednavani a odpovédich vi¢i nému

(Hall, 2003).

Na to, jak je slozité sledovat odpor vi¢i genderovému fadu, upozoriiuje i Bourdieu (2000),
ktery zkouma subjektivni postaveni Zen v androcentrickém spolecenském fadu. Jednim
z divodu je prave neviditelnost mocenskych struktur, které na nds plsobi a naSe
neschopnost z nich vystoupit a poznat jiny pohled, ¢imz na ucastnicich vykonava
symbolické nasili. Jeho problémem je vSak hlubokéd zakotfenénost v myslich a télech jeho
aktért.

Castaneda-Pena (2008), ktery provadél diskurzivni analyzu mocenskych vztahi v prostiedi
matefskych Skol, se také zaméfil na dominantni a subjektivni pozice maskulinnich a
femininich identit déti ve tfidé. Genderova identita déti je podle autora formovéna
prostiednictvim situaci, kdy se z zaki a zakyn stavaji vedouci nebo manazefi urcitych
¢innosti (dostavaji se do dominantniho postaveni vii¢i ostatnim) — 0znacuje to za situace,
kdy se déti chovaji ,,jako ucitelé®.

Vyzkum odhalil, Ze v téchto situacich byva autorita divek - ,jako ucitelek™ i samotnych
ucitelek podkopavana subtilnimi diskurzy, prosttednictvim kterych jim chlapci odporuji.
Chlapci tak maji tendenci pfekondvat mocenské pozice instituciondlné ziskané nebo

udélené zenam ¢i divkam. Déti tedy — a predevsim chlapci prostfednictvim urcitého typu
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chovani spiSe odporuji dominantnim praktikdm Zenské moci a umist'uji divky 1 ucitelky do

subjektivnich pozic maskulinnich autorit (Castaneda-Pena, 2008).
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3 ANALYTICKA CAST

3.1 Metodologie vyzkumu

Tato prace vychazi z feministickych vyzkumu a je zaloZzena na kombinaci zdroju
analytického materidlu. Prvnim zdrojem prace je genderova analyza rozhovori
sucitelkami a zaroven studentkami pedagogické fakulty Univerzity Hradec Kralové
voboru Ucitelstvi pro mateiské Skoly, druhym je rozbor Ramcového vzdélavaciho
programu pro piedskolni vzdélavani. Mym cilem je sledovat piedstavy a postoje studentek
k tématu genderu a jeho provazani s praxi v matetské skole a se studiem na pedagogické

fakulte.

Cilem prace je podivat se na genderovou problematiku ocima ucitelek. Identifikovat
genderové aspekty v rozhovorech ucastnic v souvislosti s jejich postavenim ve
vzdélavacich institucich a zjistit jejich nazor na genderova témata v RVP PV. O souvislosti

S témito tfemi oblastmi z4jmu formuluji své vyzkumné otazky:

1.V jakych konotacich chapou naratorky citace z RVP PV, které jsem identifikovala jako

relevantni z hlediska genderu?

2.V jakych genderovych souvislostech naratorky zvyznamnuji svou zkusenost vychazejici

z jejich postaveni studentek pedagogicke fakulty?
3. Jak se genderové postoje a nazory naratorek projevuj v jejich formulaci zkusenosti
Z pedagogické praxe?

Prace v souladu s feministickym pfistupem vychazi z paradigmatu kritické teorie, zaroven
ale nahlizi na realitu jako na konstrukci. Pfedpoklada, Ze lidska spolecnost je zaloZzena na
socialnich strukturach, které piestoZe jsou konstruované, maji vii¢i ndm objektivni funkci.

Cilem vyzkum je kriticka reflexe téchto socialnich struktur (Lincoln, Guba, 1994).
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3.1.1 Techniky sbéru dat, vybér vzorku

Abych meéla moznost Iépe poznat instituciondlni zazemi a zkuSenosti samotnych
studujicich, rozhodla jsem se vyuzit kombinaci n€kolika vyzkumnych metod. Vyuzivam
kvalitativni vyzkumné strategie sbéru dat, a to polo-strukturované rozhovory a analyzu
dokumentu. Kvalitativni vyzkumy se pokouseji popsat spoleCnost tim, Ze analyzuji
systémové a socialni vztahy, které je vytvareji. Jedinci jsou subjekty ve vztahu s druhymi a
s formami socialni organizace. Zaroven jsou soucasti komunity, tfidy ¢i kultury (Morrow,
Brown, 1994). Abych dokazala postihnout hned nékolik hledisek tohoto systému,
kvalitativni vyzkumna strategie mi umozni 1épe porozumét tomu, jak instituce formuji
zkuSenost, ndzory a postoje naratorek a jak je ony samotné reflektuji v rozhovorech
(Hendl, 2005).

Zaroven vyuzivam analyzu RVP PV, ktery udava instituciondlni rdmec predskolni
pedagogické Cinnosti — prostiednictvim této analyzy se pokouSim identifikovat genderové
aspekty textu z hlediska obsahu i vyuziti jazykovych prosttedki. Identifikované &asti
dokumentu jsem nasledné vyuzila i jako podklad pro rozhovory a zatadila je do svého
guide listu. Ramcové dokumenty pro predskolni vzdélavani tak chapu jako kulturni
produkty, vztahujici se k tématim dané spole¢nosti v dané éfe. Na nich je mozné sledovat,
€O vypovidaji o struktufe kultury a instituci (Reinharz, 1992). Kurikularni dokumenty tak

odhali, jaky je postoj MSMT k piedikolnimu vzdélavani z hlediska tematizace genderu.

Zasadni metodou pro sbér pro mé vsak byly polo-strukturované rozhovory se
studujicimi a absolventkami pedagogické fakulty piedSkolniho vzdélavani. Pokusila jsem
se timto zplsobem zachytit problematiku vyuky skrze individudlni pohledy téch, které si
timto vzdélavanim prosly. Rozhovory mi poskytly piistup k myslenkam, vzpominkam a
piedstavam, které jsou popsany vlastnimi slovy ucastnic. Ukazuje se totiz, ze sebe-
koncepce vypravééek urCuje vybér a interpretaci jejich zkuSenosti. Pivodni prozivani
udalosti se rekonstruuje, pficemz vypravécky zvyznamuji ur¢ité situace a fakta s ohledem
na vlastni motivace, hodnoty, postoje a nazory (Reinharz, 1992). Forma polo-
strukturovaného rozhovoru umoznuje zafadit nové otazky v prub&hu podle toho, jak se

rozhovor vyviji.

Rozhovor vidim jako interaktivni proces, v jehoZ procesu dochazi ke konstruovani socidlni
reality prostiednictvim komunikace mezi vyzkumnici a respondentkou. Aby byla
zachovdna rovnost vtomto vztahu, je nutné dat respondentce prostor vyjadiit se a

navazovat na témata, ktera sama zvyznamnuje (Kiczkova, 2006). Pro mne samotnou byl
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tento aspekt rozhovoru slozity, protoZe jsem musela upravit prvotni pifedstavu o tom, jak
rozhovor budu vést a predevsim, jak ho nevést autoritativnim zplsobem. Predev§im u
prvnich dvou rozhovorti jsem si uvédomovala, jak omezuji sebe sama i své naratorky tim,

jak se piili§ soustiedim na kladeni otazek misto toho, abych reagovala na to, co fikaly.

Na zéklad¢ vlastni frustrace a uvédomeéni, ze jdu proti principim, které jsem si stanovila,
jsem v dalsich rozhovorech vice davala diraz na to, co naratorky samy zvyznamnovaly a
vice snimi interagovala. Proto jsem se rozhodla opakovat rozhovory s nékterymi
naratorkami a vratit se k tématiim, na které se nemohly soustiedit, protoze jsem sama piilis

Ip€la na vlastnich cilech.

Vzhledem k tomu, Ze jsem sama studentkou pedagogické fakulty, ziskala jsem pfistup a
kontakty skrze své spoluzacky, studentky kombinovaného studia. Velmi uzitecné kontakty
jsem ziskala i prostfednictvim kolegyn a zndmych mé matky, které také studovala

pedagogickou fakultu. Vybér vzorku participantek tak probéhlo metodou ,,nabalovani‘.

Tato metoda odpovida cilim mého vyzkumu — jednd se o nendhodny vyzkum, ideélni pro
kvalitativni studie, protoze je nejen snadnéji proveditelna, ale zaroven lze ziskat
kvalitativni informace ohledné socialnich siti i jednotlivet (Strauss, 1999). Spole¢nou
charakteristikou participantek je tedy jejich profese ucitelky v matetské Skole a zaroveil
pozice studentky ¢i absolventky oboru Ucitelstvi pro mateiské Skoly na pedagogické
fakult¢ Univerzity Hradec Kralové. Rozhovoru se nakonec zicéastnilo 7 ucastnic a

probihaly v prib¢hu bfezna a dubna.

3.1.2 Analyza dat

Analyza rozhovort a diskuze nasledné probihala formou kodovani inspirovaného metodou
Strausse a Corbinové (1999). Rozhovory jsem nejdiive se souhlasem naratorek nahravala a
nasledné ptepsala. Texty jsem poté prochdzela a ptifazovala kody, jejichz spojovanim
napfi¢ rozhovory jsem identifikovala axialni kategorie. Po vytvoieni téchto kategorii a
zafazeni kodu jsem rozhovory znovu prosla a hledala dalsi souvislosti, které mi z hlediska
fragmentace mohly uniknout. Pfi tomto postupu se objevilo mnoho momenti, kdy jsem
sama vahala a rozhodovala, do kterych kategorii kody zatadim, z jakého hlediska je budu

chépat a analyzovat.
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3.1.3 Etika vyzkumu a reflexe vlastni pozice

Jako vyzkumnice a zaroven ucastnice procesu konstruovani védéni zavrhuji koncepci
zdanlivé objektivity a stavim se proti pozitivistickému pfistupu ,.tradi¢nich®
mainstreamovych vyzkumi (Reinharz, 1992). V souladu s feministickym pfistupem Si
sama uvédomuji vlastni zainteresovanost, se kterou do procesu tvorby vstupuji. Zakladem
pro me je skutecnost, ze stejn¢ jako respondentky jsem sama ucitelkou v mateiské skole a
studentkou pedagogické fakulty. Se svymi kolegynémi a spoluzackami tak citim pocit
sounalezitosti na zaklad¢ téchto spolecnych ryst. Zaroven jsem vSak i vyzkumnice, ktera
se snazi tento svét odkryt a predstavit o¢ima mych kolegyni. Samotny proces vytvareni
prace je tak konstruktivni — nékteré aspekty zvyznammuje, jiné potlacuje a formuje tak

vysledny obraz.

3.2 Medailonky naratorek

Naratorka A: ,Jsem piivodné zdravotni sestra a ve svém oboru uz jsem nemohla sehnat
praci, tak jsem se vrhla na to, co tomu bylo nejbliz, coz bylo studium materinky.* (str. 1)
Naratorce je 38 let. V mateiské Skole pracuje 6 let, po nastupu se rozhodla dodélat si
vysokou skolu pedagogickou se zamétenim na ptedSkolni pedagogiku. ,,.Diky zdkonu, kdy
museli mit v roce 2014 vsichni pedagogicky pracovnici pedagogicky vzdélani, tak jsem
nastoupila do Skoly.* (str. 1) Vystudovala tedy pfi praci kombinované bakaléaisky program,
ktery studovala v letech 2011 — 2014. Naratorka ma dceru a Zije sni a manZelem na

vesnici. U¢i v matefské Skole v nedalekém mésté.

Naratorka B: Naratorce je 55 let. V pedagogické praxi je uz 35 let a stejné dlouhou dobu
uci v jediné mateiské Skole. Tady zastava pozici nejen ucitelky, ale i zastupkyné feditelky.
Ma nastavbu v oboru pedagogiky, kterou vystudovala hned po stfedni $kole. Po letech
Vv praxi se rozhodla doplnit si vzdélani a vystudovala kombinované bakalarsky a nasledné
magistersky program ucitelstvi v matetské Skole. Ty studovala v letech 2009 — 2015. Co ji
motivovalo ke studiu? ,,Protoze jsem méla pocit, ze bych seV informacich, v poznatkach
méla posunout nekam dal a Ze bych mela mit veétsi nadhled na tim zpiisobem vzdelavani
tech deti predskolniho véku.* (str.1) Naratorka ma dveé dospé€lé dcery a zije S rodinou na

vesnici, kde také pracuje.
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Naratorka C: Naratorce je 35 let. Je ucitelkou hudebni vychovy na zdkladni umélecké
Skole. Zaroven je garantkou vzdélavani v détském klubu. Jako ucitelka v matetské Skole
pracovala. Pti praci studovala kombinované bakalafe na pedagogické fakulté. ,,No, tak
hlavni motiv byla hrozba povinného vysokoSkolského vzdeélani pro ucitelky materskych
Skol.*“ (str. 1) ,,No ja jsem ocekavala, Ze pro mé bylo diilezity to predani praktickych
zkuSenosti s téema kolegynemi a pro mé bylo podstatny taky, ze se dozvim néjaké jako
inovacni véci, néco, co je nového, co je ted moderniho, protozZe za tu dobu, co jsem
dostudovala, uz ubéhlo, ze jo. A cekala jsem néjakou koncepci, jak vést Skolu, jak ji Fidit,
protoze tam byla ta metodika a hlavne mé motivovalo i to, zZe tam byla kvalitni katedra i
hudebni vychovy, coz pro mé bylo i jako pro cloveka s hudebnim zamérenim fajn. (str. 4)
Po matefské dovolené se do matefské Skoly nevratila a zacala pracovat jako ucitelka
hudebni nauky a hry na nastroj. ,,Mdm stiedni pedik, predskolni a mimoskolni pedagogiku
a vzdycky jsem se chtéla zaméFit na péci o predskolni déti. To, Ze jsem nastoupila do
zdkladni umélecké Skoly, to byla nabidka, kterou jsem prijala v dobé, kdy jsem neméla
prdci, ale vidycky jsem inklinovala ktomu predskolnimu veku.“ (str. 3) Naratorka
vystudovala bakalafské i1 magisterské studium v oboru ptedskolni pedagogiky. Nyni
studuje magistersky obor Skolsky management na UK v Praze. Ma dvé déti a Ziji s rodinou

na malém mésté, kde 1 pracuje.

Naratorka D: Naratorce je 38 let. Momentalné zastava dvé pracovni pozice — prvni z nich
je zdravotni sestra, na kterou ma vystudované jiz jedno vysokoskolské studium. Zaroven
pusobi jako ucitelka v lesni matetské Skole, kde uéi uz tfi roky. ,,Mame malou skupinu deéti,
mame jenom 15 deti, takze je to trosku jiny, nez kdyz jich je pak tricet.* (str. 9) Naratorka
je studentkou pedagogické fakulty v bakalarském programu kombinovaného studia. Je ve
tfetim rocniku a chystd se dokonovat studium. Ma dvé dcery a zije s manzelem a détmi
v Hradci Kréalové. Pro¢ se rozhodla studovat na pedagogické fakulté€? ,,Protoze jsem zacala
pracovat ve skolce a méla jsem pocit, Ze jsem se méla néco dozvédet, abych se v tom oboru
trosku orientovala, protoze jsem spis zacinala ucit z nadseni nez s néjakymi védomostmi.

Tak proto. (str. 1)
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Naratorka E: Naratorce je 26 let. Jako ucitelka v mateiské Skole pracuje uz tfi roky. U¢i
v mateiské Skole v Hradci Kralové, kde vede tiidu nejmladsich déti ve véku tii let. Zaroven
s nastupem do zaméstnani zacala studovat i na pedagogické fakulté v Hradci. Nyni je ve
tretim ro¢niku bakalarského studia a hlasi se na navazujici studium magisterské. Naratorka
bydli se svym pfitelem ve spole¢ném byt¢ v Hradci Kralové. Pro¢ se vlastné rozhodla pro
studium matefinky? ,,7ak protoze mé to zaujalo, ta prace v materské skole, a hlavné proto,
ze jsem si musela doplnit kvalifikaci. Tak proto studuji. (...) Asi hlavné na to ma vliv moje
maminka, ktera pracuje jako ucitelka v materské skole, takze jsem se s tim setkala uz od
detstvi a vitbec pochdzim z ucitelské rodiny.” (str. 1) Pavodné ma vSak vystudovanou
vysokou $kolu pedagogickou se zaméfenim na druhy stupen zakladni Skoly — obor dé&jepis
a némecky jazyk se zaméfenim na vzdélavani. Nakonec se ale rozhodla pro ucitelstvi
v mateiské Skole. ,,Po vystudovani tohohle oboru jsem zjistila, Ze pro mé neni ta vékova

kategorie od deseti vyse, ale Ze si spis rozumim s temi mladsimi.* (str. 1)

Naratorka F: Naratorce je 58 let. Jako ucitelka v matetské Skole pracuje téméf 30 let —
zastava ted pozici zastupkyné feditelky a zaroven ucitelky v matetfské Skole
v Pod¢bradech. ,,Jd jsem studovala stredni Skolu, tu jsem vystudovala v Praze a potom
Jjsem studovala az po 25 letech vysokou Skolu pedagogickou v Hradci Kralove.“ (str. 1) Pti
praci se rozhodla studovat bakalarsky program ptedskolni pedagogiky. Ted je ve tfetim
ro¢niku. ,,No, i kdyz to bylo po takové dlouhé dobé, tak mé lakalo znovu si ozZivit tyhle véci
a nebo novinky, mit rozhled po tolika letech, nejenom takovy to, nékdy kdyz se vam stava ta
monotonni prdce s detma, nez chodit na dalsi vzdélavani pro pedagogické pracovniky, tak
jsem zvolila tohle. A taky v druhé radé bych rekla i jako financni ohodnoceni, protoze
V téhle dobé nam nebyla uzndana nase kvalifikace a spadly jsme do téch nizsich kvalifikaci.
Ale oni to zas po roce dali zpdtky, ale to uz clovéka tahne dal, ta touha to dokoncit, mé by
to vadilo to nedodélat.”* (str. 1) Naratorka ma dvé dospélé déti a Zije S manzelem v

Podébradech.

Naratorka G: Naratorce je 24 let. Martina ma vystudované vSeobecné gymnazium, po
kterém se rozhodla jit na pedagogickou fakultu pro predskolni vzd€lavani. ,,Tak hlavné
s gymplem se nikde moc do prace nedostanes, tam se prosté predpoklada, ze pujdes nékam
na vysokou. Tak jsme doma hledali a premysleli. No a vidycky se Fika, Ze pedak je
nejlehci, tak jsem to sla zkusit a dostala jsem se, tak jsem tam prosté zustala. A mné se tam
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docela libilo, ale lehké to tedy nebylo.” (G, str. 1) Po absolvovani bakalarského studia
nastoupila jako ucitelka do praxe a uc¢i 1 rok v matetské Skole v Hradci Kralové, kde
pracuje na ¢asteény uvazek. ,,Ja jsem vlastné nastupovala s tim, Ze nevim, jak se mi vlastné
ta prace bude libit. Bylo to takové spis strileni naslepo. Vypadalo to jednoduché a je to
prace s déckama, tak aspon se pripravim na budoucnost, ne? (smich)* (G, str. 2) Naratorka

zije s rodici ve mésté, kde zaroven chodi i do prace.

3.3 Genderova analyza RVP PV a komentare naratorek

Na tvod této prace zarazuji rozbor Ramcového vzdélavaciho programu pro predskolni
vzdélavani. Jedna se o kli¢ovy dokument, ktery formuje koncepci predskolniho vzdélavani
a jeho aspekty, které jsem predstavila v teoretické ¢asti. Cilem této ¢asti analyzy je zjistit,
zda a jak pracuje RVP PV s genderovymi tématy. Z hlediska genderové analyzy jsem se
proto nejdiive zaméfila na to, zda se koncepce predSkolniho vzdéldvani viibec zaméfuje na
tuto tematiku a v jakych konotacich je s genderem pracovano. Dale sleduji, jak je

v dokumentu konstruovan koncept pohlavi a v jakych souvislostech je uvadén.

Na zavéer této Casti zarazuji 1 analyzu jazykovych prostfedki dokumentu. Pivodné jsem
neméla v imyslu se na n¢j zaméfit. Pii analyze jsem ale objevila zajimavy aspekt toho, jak
je VRVP PV vyuzivano generické maskulinum. Tento koncept chapu podle Valdrové
(2004) jako uzus oznacovani Zen muZzskymi nazvy. PredevS§im se jednd o konotace

slovnich tvaru ,,ucitel* a ,,ucitelka.
Gender jako neviditelny aspekt

V analyze navazuji na rozbor dokumentu od autorek Smetdckové (2006) a Labischové a
Gracové (2013). Ty upozoriiuji na ptiliSnou obecnost nékterych témat a naprostou absenci
genderu jako samostatného ¢i prufezového tématu. Tento nedostatek chapou jako dusledek
toho, Ze cely souCasny systém vzdélavani se na néj primarn€ nezamétfuje. A zaroven
nepovazuje toto téma za dostatecné relevantni, aby zde bylo zafazeno. Neznamena to ale,
ze by se v RVP PV neobjevila témata, ktera s genderem tizce souvisi. Pravé naopak. Jedna
se ale spi§ o obecné principy a spolecenské hodnoty, které jsou v ramci dokumentu

formulovény.

., Vsechny deti maji rovnocenné postaveni a Zadné z nich neni zvyhodnovano ani

znevyhodnovano. Jakékoliv projevy nerovnosti, podcenovani a zesmésnovani deéti jsou
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nepripustné."” (RVP PV, 2004, str. 33). Pravé rovnocenné postaveni déti ve tfidé je
chéapano jako jeden z klicovych prvkl pro vytvotfeni vhodného psychosocidlniho prostiedi
ve tiidé. RVP PV tedy fesi rovny pfistup k détem, ale pfedev§im v obecné roviné (RVP
PV str. 7). MiZzeme tak odvodit, ze z hlediska tohoto prostiedi je rovnost chapana hlavné
formaln€. Spravedlnost je vstavena na predpokladu, ze s kazdym by se mélo zachéazet
stejné. Takovy koncept formalni spravedlnosti vSak miize vést k jinému disledku. A tim je
zakryvani a zneviditeliovani rozdilt,, které vychazeji ze strukturdlnich nerovnosti ve

spolecnosti. Tato formalni rovina je ale v dokumentu doplnéna i o uznéni odlisnosti.

Rovnost se totiz objevuje 1 jako pozadavek v oblasti osvojovani klicovych kompetenci,
které si maji osvojit i déti. Jedna se o oblast socialnich a personalnich kompetenci, kterych
by dité ,,je schopno chapat, ze lidé se riizni a umi byt tolerantni k jejich odlisnostem a
Jjedinecnostem; chdpe, Ze nespravedinost, ublizovani, poniZovani, lhostejnost, agresivita a
nasili se nevyplaci (RVP PV, str. 14). V podobném duchu je i formulace v ¢asti
¢innostnich a ob¢anskych kompetenci. ,,Uvédomuje si sva prava i prava druhych, uci se je

hdjit a respektovat; chape, ze vsichni lidé maji stejnou hodnotu* (RVP PV, str. 14).

Zakladem je tedy dvoudimenziondlni model stojici na uznani odliSnosti, ale zaroven
rovném pfistupu (Fraser, 2007). Podle Fraser je ale samotna koncepce spravedlnosti usilim
o rovnocennost, aniz by se jedinec musel pfizpusobovat skupiné. Z hlediska tohoto
pohledu je ale zaroven nutné tyto odliSnosti konfrontovat a poukazat na né. V této roviné
ale funkce dokumentu selhavd. Formulace se pohybuji pifedev§im na roviné obecné a
nezamétuji se na konkrétni spolecenské jevy, ze kterych nerovnosti a hierarchie vychazeji

a vlastné s nimi viibec nepracuje.

Strukturalni nerovnosti pfitom mohou byt spojeny nejen s genderem, ale i s rasou/etnicitou
¢i tfidou, které se ve Skolach neobjevuji oddélené, ale vzdjemné se kombinuji a vytvareji
stratifikovanou hierarchii  socialnich  vztahi. Problematicka je tak predevsim
nereflektovanost procestll, ze kterych tyto nerovnosti mohou pramenit. Samotna koncepce
tak sice predpoklada, ze déti jsou si rovné v odliSnosti, ale stimto konceptem dal

nepracuje.

Problematicky je i1 koncept ptizpisobeni se svému okoli, protoZe prave cilem piedskolniho
vzdélavani je zaclenit dit€¢ do spolecnosti, ve které zije. Ta stoji na tom, ze dité ,,ma
zdkladni détskou predstavu o tom, co je v souladu se zakladnimi lidskymi hodnotami a
normami, i CO je s nimi v rozporu, a snazi se podle toho chovat“ (RVP PV, str. 14).
Ptedskolni vzdélavani se tak snazi o ,,rozvoj zdkladnich kulturné spolecenskych postojii,
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navykiit a dovednosti ditéte, rozvoj schopnosti projevovat se autenticky, chovat se

autonomné, prosocialné a aktivné se prizpiisobovat spolecenskému prostredi a zvladat jeho

zmeény** (RVP PV, str. 26).

Problematické je pravé propojené spole¢enskych norem, hodnot a snaha se ,,podle nich
chovat“. Ale samotna spole¢nost, na které jsou tyto normy a hodnoty vystaveny, je
patriarchalni a konstruuje maskulinni a femininni identity a zptsoby chovéni, kterym je
pfisuzovana riznd hodnota. Chybi tak kritickd reflexe téchto hodnot a wuzndni
strukturdlnich nerovnosti, které jsou spojeny s durazem na zaclenéni do spolecnosti a
internalizaci norem. Kriticka reflexe toho, jaké vlastné tyto hodnoty a normy spolecnosti

jsou, a jaké mohou mit disledky pro déti je nakonec v rukou samotnych vyucujicich.

Z hlediska koncepce, kterou RVP PV piedklada, je tak gender spise neviditelnym prvkem,
ktery se skryvd pod formalnim pojetim spravedlnosti. Nebezpeci tohoto pohledu je
pfedstava univerzalnosti a obecnosti, protoze neni definovano, o jaké hodnoty se jednd a
Vv jakych souvislostech jsou tyto pojmy chépany. Genderové nerovnosti, které jsou ve
ttidach reprodukovany, nemusi byt chapany jako nerovnosti, ale jako ,,pfirozena“ soucast
téchto spoleenskych norem. Na tento pfistup upozoriiuji dale v praci, napiiklad
Vv souvislosti s ,,galantnim® chovanim. To je chapano jako soucast slusného spole¢enského

chovani, 1 kdyz samo reprodukuje odliSnosti a zdroven je ospravedliuje.

Pravé na souvislost spoleCenskych norem a genderu upozoriiuje jedna z naratorek béhem
rozhovoru. Reflektuje pfitom, Ze tyto normy jsou odlisné pro divky a chlapce: ,,Ja si
myslim, Ze ta spolecnost ma ty normy, co jsou dané pro holky a néjaké pro kluky. A Ze jo,
Ze by bylo dobré, se jako ridit, tim. Tak asi proto bychom meéli uz od toho utlého véku.
(odmlka) Proto jim vstépujeme uz, takhle se mas chovat a tahle se budes oblékat™ (F, str.
10). Chovat se podle norem tak ve vysledku znamena néco jiného pro chlapce a néco
odlisné.

Norma vSak nemusi byt spojena pouze s jednotlivymi atributy, které jsou piifazované
uréitym skupindm, ale i samotné urovéani kategorii, které jsou chapany jako bézné,
normalni a pfirozené. Pokud jedince témto normdm neodpovidaji, odliSuji se od

normativnich stereotypli, dochdzi ke stigmatizaci (Goffman, 2003).

Vztahy mezi pohlavimi
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Dalsi ¢ast analyzy se zaméfila na to, jak je v RVP PV konstruovan koncept pohlavi. Ten se
objevuje ve dvou formulacich. V prvnim piipadé se jednd o vzdélavaci nabidku ve
vzdélavaci oblasti Dit¢ a ten druhy. Soucasti této vzdélavaci nabidky jsou ,.aktivity
podporujici uvéedomovani si vztahit mezi lidmi (kamaradstvi, pratelstvi, vztahy mezi obéma
pohlavimi, ucta ke stari apod.)* (RVP PV, str. 24). Pohlavi je prezentovano jako dualni
koncept, ktery zaroven pfedem vyluCuje moznost rozmanitosti. Zaroven reprodukuje
predpoklad, ze mezi témito ,,obéma pohlavimi* existuji specifické vztahy, které by se daly
oddélit od konceptu pratelstvi, kamaradstvi, nebo ucté ke stafi. Co je zdkladem téchto
vztahl, poté zalezi opét na individualni interpretaci. Naratorky tuto ¢ast komentovaly

ptredevsim v souvislosti s ,,galantnim® chovanim mezi divkami a chlapci.

., Ja jim budu prreddvat néjaké zaklady slusného chovani. Ze chlap prosté neni hanba, kdyz
ti vezme tasku a Zenskda to prosté prijme. Ze neni hanba, kdyz ti chlap otevie dvere, Ze je t0
automatické a rada piijdu prvni. Prosté uvédomit si, ze ta galantnost neni tak uplné rozdil

mezi pohlavimi, ale Ze prosté tak to je. A ma to tak byt.* (A, str. 10)

Praveé zde se objevuje propojeni konceptu norem spolecnosti a jejich genderové konotace.
Témto normdm je udé€len status quo, ktery zaroven vychazi z konstrukce kategorii jako
bindrnich opozic. Galantnost je tedy chapana jako spolecensky hodnotné chovani. V tomto
smyslu je zajimava naratoréina formulace, ze to ,,neni hanba“ a “neni (to) tak upiné
rozdil“. Normativni povaha genderového tadu a jeho reprodukce v tomto piipad¢ vychazi

z predpokladu dodrZzovani vykonstruovanych tradi¢nich forem chovani.

Prohlaseni naratorky je ale nutné interpretovat z hlediska pozice, kterou v rozhovoru
zastavala. K jinym procesiim konstruovani genderového fadu se totiz stavéla spise kriticky
(,,to jsou zase ty blbé stereotypy*, nebo ,,role dané pohlavim mé vyloZené vytdci, protoze at
si kazdy vybere roli sam*). Proto si jeji nazor vykladam spiSe v tom smyslu, ze galantni
chovani povazuje za spolecensky vyhodné. Naratorka na néj nenahliZi jako na reprodukci
nerovnosti, ale na zpusob chovani, které rozviji pozitivni vztahy a ohleduplnost

Vv kolektivu. Podobny ptistup je mozny vidét 1 u dalsi naratorky.

,, Urcite v té spolecnosti ma néjakeé postaveni Zena nebo divka a jiné postaveni hosi. Treba
takova malickost na zacatku toho Skolniho roku, tak rekneme, Ze jeden stolecek jde treba
holc¢icky, to jsou beruskovy, tak jdou a ted’ zacneme 7ikat a mame tady gentlemany a
genlemani pousteji damy. A pane, jak hochiim se to libi, a davaji jim prednost. Aholcicky

to tak stastné prijmou, jak se rozzdari. Jo, to je uzasné.* (F, str. 7)
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I kdyz zde je dan vétsi diraz na rozdily, nez v pfipadé Naratorky A, nazor na ,,galantni

rec
1

chovani® je velmi podobny. I zde je povazovano za vyhodné, protoze podporuje obecné
dobré vztahy mezi détmi ve tfid¢. Zarovei je ale nutné upozornit na to, Ze toto ohleduplné
chovani je rozdiln¢ konstruovano pro divky a pro chlapce. Rozdil tkvi v tom, Ze toto
chovani je jednosmérné. Zatimco chlapci jsou chapéni jako ti, co podnécuji akci, divky
jsou spiSe vidény jako objekty tohoto chovani. Zaroven se ptredpokladd, ze ho rady
pfijmou. Pro aktéry tohoto chovani tak plyne nerovné postaveni. Divky stavi do pozice,
kdy musi samy spoléhat na to, jak se zachova chlapec a je v pasivni roli. Odmitnuti nebo
nesouhlas s timto jednanim pak muze vést i ke spole¢enskému odsouzeni. Pro¢? Protoze je
chdpan jako soucast sluSného chovani, které by se mélo pfijmout ,,s radosti” pfijmout.

Jedna se tak o reprodukci tradi¢nich genderovych vzorci chovani.

Duraz na reprodukci galantniho chovani se ale neobjevila ve v§ech rozhovorech. Piikladem
je dalsi narétorka, ktera zaroven poukazuje i na dalsi hledisko, jak mlze byt nahliZzeno na

vykonstruovany vztah ,,mezi obéma pohlavimi*.

,, Bavime se o tom, jak se k sobé chovat navzajem, ale nezduraziuji tam, ze by se holky
méla chovat tak a kluci tak. Ja jsem spis rada, kdyz vsichni se K sobé chovaji hezky, nez
Jjako Ze by mély byt néjaké vyjimky, jako Ze to prosté neznamend, Ze holky nebudeme mlatit

a s klukama se budeme rezat.” (D, str. 9)

Tento vztah je dan 1 do souvislosti s agresivnim chovanim, které je spoleCensky
stereotypn€ spojovano s chlapci. Naratorka pravdépodobné vychdzi ze spolecenského
predpokladu, Ze divkam by se nemélo ublizovat. Kriticky pfitom reflektuje asymetrii, ktera
je stimto vzorcem spoleCenského chovani spojena. Pravidlo ,,holky nebudeme mlatit*
nevylu€uje to, Ze chlapci se prat nebudou. Agresivité, kterd je stereotypné spojovana
s maskulinitou, je poskytnuto ospravedInéni, pokud je mifena na jiné muZe. Snaha
vyvarovat se reprodukci tohoto vzorce tak vede naratorku k tomu, aby vztahy nerozvijela
na zaklad¢ odlisnosti pohlavi. V souvislosti s agresivitou se v rozhovorech objevuje ale i
dalsi hledisko.

»lo pravé si myslim, Ze to jsou ti kluci, kteri by meéli jakoby chranit ty holcicky a ty
holc¢icky (...) No, Ze je to v podstate takovy vzity model, ale Ze by to tFreba nemuselo byt

treba az takhle. Ze tieba by se to mohlo posunout nékam jinam, tyhle zazité modely.« (B,

str.6-7)
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Tim hlediskem je model ochranitelského chovani vii¢i divkam, ktery zaroven jesté vice
komplikuje vztah agresivniho chovéani a dava mu dalsi genderovy rozmér. Nejen, ze by se
divkam nem¢lo ublizovat, ale zaroven by mély byt ochraiiovany chlapci. Ochrana zen ma
pfitom v nasi spoleCnosti dominantni postaveni. Ochrana zen piitom nemusi spocivat
pouze doslovné vici agresivité, ale mohou ji charakterizovat i zptisoby chovani, které
popisuji vySe Naratorky A a F (otevirani dvefi, davat prednost). Pfijeti tohoto zpiisobu
chovani vytvaii predstavu divek a Zen jako téch, které tuto ochranu vyzaduji, coz zaroven
slouzi jako ospravedlnéni k jeho reprodukci (Hoagland, 1999). Naratorka si tohoto

stereotypniho modelu v§ima a vyjadfuje snahu se od n¢j odpoutat.
DodrZzujme role dané pohlavim...

V RVP PV je pohlavi zminéno i v dals$i ¢asti. Jedna se o nasledujici citaci, kterd se nachazi
ve vzdélavaci nabidce k oblasti Dité a spolecnost. Do ¢innosti s détmi by se mély zapojit
»hry zamérené k poznavani a rozliSovani ruznych spolecenskych roli (dite, dospély, rodic,
ucitelka, zak, role dané pohlavim, profesni role, herni role) a osvojovani si roli, do nichz se

dite prirozené dostava (RVP PV, str. 26)

Ani v tomto ptipadé neni jasné, k Cemu vlastné ,,role dané pohlavim* odkazuji. Jedna se o
role, které by dité mélo rozliSovat? Nebo o ty, do kterych se , prirozené dostava“? A
nevypovida ona ,,danost® pravé o tom, ze tyto spolecenské role by si mély déti osvojovat

pravé na zakladé svého pohlavi?

Koncept pohlavi zde jasné piedpoklada, Ze jsou ditéti na zaklade biologického téla
pfisouzeny urc€ité spolecenské role. Vyvolava to predstavu pevného a neménného vztahu
mezi pohlavim a jeho socialnimi konotacemi. V souvislosti s osvojovanim téchto roli je
VRVP PV zajimavd 1 dalS$i pasdz v oblasti Dit¢ a spolecnost, podle kter¢ ma dité
,pochopit, Ze kazdy ma ve spolecenstvi (v rodiné, ve tiidé, v herni skupiné) svou roli, podle
které je treba se chovat (RVP PV, str. 27). Neni pfitom jasn€ ur¢eno, na zakladé ¢eho je
tato role ve spolecenstvi udélena — mize vychazet z v€ku ditéte, jeho postaveni v roding,
ve skuping vrstevnikli a podobné. Nicméné potad zde zlstava predpoklad, ze je mu déna

role 1 pohlavim. Jak na toto propojeni nahliZi naratorky?

»Role dané pohlavim mé uprimné receno vylozené rozciluji. Protoze at si kazdy vybere
roli, kterou chce. Tohle si nemyslim, zZe je role. Dobre, role dana pohlavim je, Ze je matka a

otec. To je jedina role kdy té holce budu rikat — jo, ty jSi maminka, ale to co déla maminka,
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at’ si ale vybere, jakou roli hraje v rodiné ta holka. Ale ja ji chci ukazat tu mozZnost, ze

nemusi mit prece tu roli danou pohlavim, to si myslim, Ze tak nema byt.* (A, str. 11)

Naratorka A. upozoriiuje na to, Ze na zaklad¢ pohlavi bychom neméli byt staveni do roli,
které¢ jsme si sami nevybrali. Daraz klade ptedevsim aktivitu samotnych déti v tomto
procesu, které by mély mit Sanci si vybrat — nebyt spolecensky definovani na zékladé
pohlavi. Uc¢enim a osvojovanim genderovych roli reprodukujeme symbolické univerzum
(Harding in Smausova, 2002). Zajimavé ale je, Ze i pies ostrou kritiku tohoto spojeni,
odliSuje naratorka roli otce a matky. Pro Naratorku A je tak moznost volby — opusténi
restriktivnich pfedstav o propojeni pohlavi a socialnich konotaci s nimi spojenymi.
Zaroven je ale nutné podotknout, Ze naratorka chape pohlavi jako spojeni biologického téla
a stalé genderové identity. Jeji vychodiska tak vidim pfedev§im v souvislosti s ontickou
pfredstavou genderu, jak ji navrhuje Smausova. Objevuje se tedy kritika stereotypniho
spojovani genderovych roli s ,,pohlavim®, na tuto kategorii je ale nenahliZeno jako na

stalou a neménnou.

Stim souvisi i nazor a navrhovana c¢innost sdétmi a dal§i naratorka. Ta vychazi
Zz myslenky transformace obsahu roli. A navrhuje aktivity, kterymi by se snazila pfedstavy

o univerzalni danosti genderovych roli u déti nabourat.

., No tak jednou jsme zkouseli treba vymenit si role a hrat si jako — kluci ted’ budou si volit
hracky, ktery, kdyby prisly do Skolky a byly holcicky — volili by si ktery hracky. To zas samy
obracené. Zkusit si hrat ty hry s témi hrackami tak, jak by si hrdli ti druzi. Zkusit si v té roli

pohrat a vyzkouset si to.* (B, str. 8)

Ackoli tedy stale operuje s predpokladem, Ze jsou role muzské a zenské, obsah téchto roli
se snazi se tyto role subvertovat. V tomto piipadé vychdzi naratorka z predpokladu, ze
»role dané pohlavim® maji souvislost 1 s genderovym délenim hracek. S touto pfedstavou
ale dale pracuje. Snazi se détem ukdzat, Ze ne vzdy musi byt genderové role napliiovany
tak, jak je od nich oc¢ekavéano. Snazi se navodit situace, kde déti samy aktivné piekracuji
hranice, které jim spole¢nost urcila v souvislosti s predstavou propojeni biologického téla a

genderové identity.

I tento koncept miiZze byt problematicky z hlediska toho, Ze se ucitelka opira o predpoklad,
ze déti si budou volit hracky ,,jako by byly holcicky““ nebo obracené. Reprodukuje se tak
predpoklad bipolarni diferenciace pohlavi a dualismu (Smausova, 2002). Naratorka pracuje

se stereotypnim mysSlenim samotnych déti a do jist¢ miry ho od nich i1 ocekava. Jako

~ 50~



pozitivni vSak vidim snahu narusit pfedstavu propojeni socialnich roli a pohlavi a vytvoftit

ptilezitost k ¢innostem, které by déti tfeba samy nevyzkousely.

Prostfednictvim analyzy z hlediska genderu se tak odhaluje, jak instituce vzdélavani
v Ceské republice ignoruje podstatna témata, jako jsou strukturalni nerovnosti a ukryva je
za koncepci obecné a formalni rovnosti. Misto jasnych a adresnych formulaci nabizi
kurikularni dokument pro predskolni vzdélavani spi§ obecné principy, pticemz reprodukuje
koncept neviditelnosti genderovych, ale i rasovych a tfidnich nerovnosti, které se skryvaji
pod zdanlivé neutrdlnimi formulacemi rovnosti a lidského piistupu. Predstava
univerzalnich hodnot a postojii spolecnosti totiz neni dana, ale je vysledkem boji o
dominantni vyklad reality (Bourdieu, 2000). Odhaluje se i to, Ze ucitelky nejsou pouhymi
pasivnimi ¢tenatkami RVP PV, nepfebiraji pasivné koncepty dané textem, ale pracuji

s nimi a vykladaji je na zdkladég vlastnich postoju. Ty poté aplikuji ve své praxi.
Pedagog nebo ucitelka?

Jak jiz bylo v pfedchozich kategoriich ukazano, genderové aspekt celého dokumentu jsou
spiSe problematické a casto nejasné. Tento trend se objevuje i na roviné jazykové.
Problematické je vtomto smyslu piedev§im to, jak je vtextu pouzivano generické
maskulinum. Samotné vyuzivani tohoto jazykového prostfedku chapu jako znak
genderovanosti a hodnotového zatizeni jazyka, ktery je jednim z nastroji udrzovani
hierarchizace genderového fadu. Vychazim tedy z predpokladu, ze povaha samotného
jazyka je sexisticka (Spender, 1980). Jenze v piipadé RVP PV neni generické maskulinum
vyuzivano v uplné celém dokumentu. V nékolika malo pifipadech je od n¢j upusténo. A
praveé to, v jakém kontextu se tyto ptipady objevuji, m¢ zaujalo. Proto jsem se rozhodla

tomuto hledisku vénovat.

Jednd se pravé o kontext vyuZzivani vyrazu ,pedagog®“ a ,ucitelka”. Téméf v celém
dokumentu je zcela ignorovany vsechny ucitelky, protoze v textu je v drtivé vétSing
vyuzivan vyraz ,,pedagog® v muzském rod. Vyuziti generického maskulina v textu ale

a4

problematizuje skute¢nost, ze V nékterych pasazich je pouzivan i vyraz ,ulitelka” — a

¥ Vyraz ,pedagog® je v celém dokumentu pouzit celkem 133 v riiznych padech a mnozném ¢&i jednotném
¢isle. Napftiklad: ,,Proto je nutné, aby vzdeélavaci puisobeni pedagoga vychazelo z pedagogické analyzy ...
(str. 8); ,,Pedagog ma byt pritvodcem ditéte na jeho cesté za pozndanim... “ (str. 9); ,,Pracuje-li tedy pedagog
pri vzdélavani déti pritbézné s vedomim vzdélavacich zameéri... (str. 10); dale kapitola s nazvem ,,Povinnosti

predskolniho pedagoga®
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predevsim, Vv jakych konotacich je tato forma vyuzivéana. ,,Pedagog® je pouzivdno témet
Vv celém dokumentu a je spojeno s profesiondlni naplni pedagogické ¢innosti, s pozadavky
a naroky na praxi a na samotnou osobu pedagogického pracovnika. V textu je uvadéna
verze latinského pivodu (misto ¢eského oznaceni ,,ucitel”), coz spiSe vychazi ze snahy,

aby dokument vyznél vice odborn¢.

Vyraz ,ucitelka” je v dokumentu celkem ve 4 ptipadech. Prvni pfipad je uveden jiz
v pfedchozi kategorii, nicméné povazuji za podstatné ho zopakovat i zde. Jedna se o
vzdélavaci nabidku v oblasti Dité a spoleCnost: ,,iry zamérené k poznavani a rozlisovani
riuznych spolecenskych roli (dité, dospely, rodic, ucitelka, zak, role dané pohlavim,
profesni role, herni role) a osvojovani si roli, do nichz se dité prirozené dostava.” (RVP

PV, str. 26)

O nekritickém vyuzivani pojmu socidlnich roli spojenych s pohlavim jsem jiz psala.
V tomto piipadé se ale zamé&fuji ptimo na vyraz ,,ucitelka“. V§imnéme si, Ze ,,uditelka‘ je
zde zcela postavena mimo profesni roli — je to poprvé, kdy je pouzit tento tvar v zenském
rod¢ a navic v situaci, kterd ji stavi do pozice socialni role a ne do postaveni profesionalni

pedagogické pracovnice.

Porovnani kontext, ve kterych jsou vyrazy pouzivany, odhaluje i to, jak je konstruovana
jejich hierarchie. V muzském tvaru je ,,pedagog® spojen se schopnostmi, profesionalitou a
odbornosti, zatimco Zensky tvar ,,ucitelka® je vyuzivan v ptipad¢ socidlni role oddélené od
profese, uréené k tomu, aby byla poznavana a rozliSovana v pasivnich konotacich. Cim
odbornéjsi nebo prestiznéjsi je funkce, tim spiSe je spojena s muzskym pohlavim, zatimco

Zena je zneviditelnéna (Valdrova, 2004).

To ukazuji 1 dalsi tfi piipady, které se vyskytuji vjedné spolecné kapitola s ndzvem
WKritéria souladu ramcového a Skolniho vzdeélavaciho programu‘. V této kapitola jsou
uvedeny odborné naroky, které by mél spliovat kazdy skolni vzd&lavaci plan™. Ten je
spliuje, pokud... ,,pomdha ucitelkam rozvijet pedagogicky styl...; ,,ponechava ucitelkam
dostatek volného prostoru K tvorivosti...”; ,je zpracovan tak, zZe mu ucitelky rozumi a

mohou z neho pri tvorbé TVP dobre vychazet” (RVP PV, str. 44).

Vsimnéme si, ze ,,ucitelka® je vyuzita ve zcela specifickych kontextech. Jedna se o situace,

kdy nejsou ucitelky chapany jako kompletni profesionalky. Kdy je jim potieba pomoci, dat

1> Ten si tvoii kazdé §kola samostatn&, musi pfitom ale vychazet z obecného ramee, ktery uddva RVP PV
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prostor a hlavné sepsat SVP tak, aby tomu rozumély i ony. Je vidét, jak je prostor
odbornosti strukturovan z hlediska androcentrické, maskulinni pozice. Zatimco Zenské
tvary jsou pouzity v situacich, které tohoto idedlu nedosahuji. Zajimavé je i samotné
vyuziti vyrazu pedagog v cizim, feckém plivodu tohoto slova, zatimco Zensky tvar

,pedagozka® neni pouzita viibec.

Problém je i s formulaci dal§ich odbornych profesi: ,,Pro zZivot ditéte ma predskolni
vzdelavani  dalekosahly vyznam, nebot poznatky lékari, psychologii a pedagogii
dokazuji...“ (RVP PV, str. 7). Tento problém lze vysledovat i v dalSich Skolskych
dokumentech a zakonech — zde se vSak jedna o pausSalni pouzivani generického maskulina
v ramci celych dokumentt. Tento kratky jazykovy rozbor ma za cil doplnit pohled na RVP
PV jako na dokument, ktery je z hlediska genderu problematicky na vice urovnich. Hlavné
proto, Ze se jedna o oficidlni dokument, mél by se zrevidovat nejen z hlediska tematického,
ale i jazykového. V tomto smyslu by bylo lepsi vyuzivat bezpifizna¢na oznaceni, jako

napiiklad ,,vyucujici®, ,,pedagozstvo* apod.

3.4 Genderové aspekty studia na pedagogické fakulté

V medailonkach jsem uvadéla motivace naratorek, pro¢ se rozhodly nastoupit do studia.
Do poptedi vystupovala pfedevsim snaha ziskat nové zkuSenosti a dozveédét se praktické
védomosti, které¢ by mohly pouzit ve své profesi. Zaroven ale i1 nutnost ziskat pottebnou
kvalifikaci pro vykon povoldni. Pravé touha naerpat informace pro vlastni praxi nasledné
souvisela s jejich spokojenosti se studiem a jeho obsahem. Stavalo se totiz, Ze ne vZdy se
naplnily pfedstavy, se kterymi naratorky studium zacinaly. V této ¢asti se zaroven odhaluje
velmi specifickd pozice samotnych naratorek, které¢ jsou ucitelkami, ale pfi svém studiu
zastavaji roli studentek. A z hlediska této pozice i reflektuji své postaveni v instituci

univerzity.
Kolikrat ty kolegyné védély vic, nez prednasejici

. Mé prislo, Ze tam bylo tolik teorie, Ze jsme se viastné ktéem praktickym vécem ani
nedostaly, ze to byl jenom vyklad, aby se to stihlo, ale to dulezité, to co jsme potrebovaly,

to jsme vlastne nedostaly.” (G, str. 2)

Touha po novych informacich a lepSi orientaci v oboru byla hlavnim poZadavkem

naratorek. Jejich cilem vSak nebylo jen samotné ziskavani novych védomosti, ale
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predevsim potieba vztahnout tyto védomosti k praxi a propojit je, aby je mohly samy
vyuzit pfi své praci. K tomuto propojeni pifi vyuce ale nedochazelo, protoze k nému
nedostaly pfilezitost. Nedostatek téchto piilezitosti ¢asto V argumentaci pramenil pravé
Z charakteru kombinovaného studia. Toto hledisko zohlednuje i dalsi naratorka. ,,Ja to spis
beru jako takové inspirace, kam se treba dal, na co se vic zamérit. ProtoZe na tom

dalkovem je to spis takoveé, tady to si prectete, tady na to se podivejte* (D, str. 2).

Naratorky tak v souvislosti s obsahem studia vyjadiovaly spiSe roz¢arovani. To vychazelo
praveé z toho, ze fakulta nedokdzala naplnit jejich potfeby pro praxi. Pfitom pravé to by
mélo byt hlavnim cilem vzdélavani na pedagogické fakulté. Ne vzdy ale byly formulace

takto negativni.

., Doufala jsem, ze nacerpam takové ty praktické zkusenosti. Myslim, ze docela jako... ja
nevim, V nekterych predmeétech to docela tak i je. Je tady plno predmetii, které nepovazuju
tak jako stézejni pro tu cinnost, tu moji praxi, ale zdroven jako si myslim, Ze vetsina

predmétit i naplnila to moje ocekavani. (E, str. 2)

Nicméné¢ snaha ziskat praktické znalosti pouzitelné pro praxi stale zstava hlavnim linii
celého studia, ktery vystupuje do poptedi. Pro¢ ale nedochdzi k naplnéni téchto potteb? To
muze souviset s tim, Ze jim neni dan prostor tyto potieby vyjadtit. Vyse bylo zminéno, Ze
samotny charakter kombinovaného studia neposkytoval dostatek ¢asu vénovat se nékterym

praktickym hlediskiim. Opravdu se ale jedna pouze o nedostatek casu ve vyuce?

~My jsme jim to tehdy Fikali, jako pro¢ do vyuky nezaradi néco opravdu uzitecného.
Hlavné pro nas, co jsme s praxi zacinaly, my jsme se vlastné nikde nenaucily, jak s téemi
detmi pracovat. A prece to by snad mélo byt cilem pedagogické fakulty, ne? A stejné se nic

nezmeénilo.” (G, str. 2)

Ukazuje se, Ze to neni pouze zplsobeno nedostatkem casu. Ale pfedev§im neochotou
aktivné zjiStovat potfeby samotnych studentek. Jejich potieb, hledisek a vlastnich
zkuSenosti z Casto dlouholeté praxe. Jak naratorka poukazuje, Skola podle ni neplnila tu
nejpodstatnéjsi funkci. Divodem nemuselo ale byt pouze nevyslySeni potieb, ale i vybér
samotnych prednasejicich v ramci pfedméti.

., Z praktického hlediska, kolikrat ty kolegyne, vedeli vic, nez bych rekla, Ze vedeli
reditelkami a ucitelkami, jako to, o cem jsme se spolu bavili. Takhle kdyz jsme se sesly a

ony se bavily, jak to u nich nefunguje, jak to u nich funguje, tak to je pro mé hrozné
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dulezité. Jako to metodika, ano, teorie vV pohode, ale kolikrat je jenom teorie, kdyzto ta
praxe a jako ze Zivota tam chybélo. Tam byla uzasna logopedie a pan Z, protoze on byl
jakoby z praxe.“ (C, str. 4)

Rozhovor s Naratorkou C tak poskytuje voditko, pro¢ se vlastné studentstvu nedostavalo
to, co pro svou praxi potfebovalo. Diivodem je, Ze v mnoha ptipadech samotni vyucujici
Z praxe ptimo nejsou. To by nebyl takovy problém, kdyby tito vyucujici vyuzili kapital
vlastnich studentek, které maji praktické zkuSenosti. Jak ale pfispévek ukazuje, tento

prostor pii prednéaskach jim dan nebyl.

Obsah studia by mé¢l odpovidat pozadavkiim studentd a studentek. To, Ze tento obsah
neodpovida jejich pozadavkiim, je znakem, ze jejich potieby nejsou vyslechnuty. Misto
toho dochazi k opakovani zab&hlych vzorct instituce, které pro né nemaji redlny uzitek. A
toho si naratorky vSimaji pravé proto, Ze jsou zdroven z praxe a maji moznost tohoto
porovnani. Vidi tak, Ze nékteré pfeddvané informace a znalosti v praxi nefunguji, nebo
funguji trochu jinak.

v

Zajimavéjsi je proto prave dusledek, ke kterému tyto situace vedly. A tim je obrat
K neoficialnim informa¢nim kanalim. Studentky hledaly uzite¢né informace u spoluzacek
Z praxe, misto u vyucujicich. K propojovani teorie a praxe tak dochédzelo neoficidlnimi
cestami. Jak ale upozoriiuje samotna naratorka — nebylo tomu tak vzdy. Neoficidlni
komunikace mezi ucitelkami vSak nebyla dulezitd jen z hlediska pfedavani podstatnych

informaci, ale byla chapéna i jako podpora pifi samotném studiu.

,»No, nové poznatky, ale v podstaté v té Skole jsem nic nového neobjevilo. Mozna jako
prace s pocitacem, tohle bylo nové. Jinak jsem musela nejvic cCerpat ze stiedni skoly, tak
vilastné tam jsem nic nového neobjevila. NO a CO jsem neuméla, tak jsem se musela obratit
na kolegyné. Ja jsem treba byla hrozna na vytvarku, tak jedna kolegyné skocila,

namalovala mi vSechny obrazky na zdapocet. A ja ji zase pomohla s hudebni vychovou. * (F,

str, 2)

Naratorky si tak vytvaiely mezi sebou socialni sit¢ vztaht, které jim poskytovaly podporu
pfi studiu. A zaroven umoznovaly ziskavat potfebné védomosti. Formovaly si tak strategie,
které jim pfi studiu pomahaly. Tim si zaroven vytvarely i pocit sounaleZitosti ke kolektivu
spoluzacek, jejichz vztah zvyznamnuji v konotacich vzajemné reciprocity a pomoci. To ale
nebylo jediné hledisko, pro¢ povazovaly komunitu ucitelek pii studiu za vyznamnou.

Objevuje se totiz dalsi prvek, a tim je 1 vek.
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., Tak kdyz to vezmu jakoby z pohledu toho véku, kdy mée uz treba nebylo 25, ale kdy uz jsem
se blizila k padesatce, tak mé se to treba libilo, protoze clovek se setkal s mladymi lidmi,
novymi ndzory, s Mladym prostredim, s novymi poznatky a poslechl si vlastné ty problémy
Z toho oboru téch lidi Sirokého vékového spektra, co pro cloveka je prinos. Jako to

prostiedi. *“ (B, str. 2 — 3).

Ukazuje se tak, ze samotna fakulta byla pro naratorky podstatna z hlediska kolektivu
ucitelek, ktery sdruzovala. A Ze pravé prostfednictvim tohoto kolektivu a neformalnich
setkani se dozvidaly uzitecné informace a potfebné védomosti. A piredevsim diky vlastnim
kolegynim jim bylo umoznéno diskutovat prakticka hlediska vlastni profese, ke kterym pii

vyuce v nékterych pripadech nedostaly prilezitost.
Jsme nemehla, neumime a jsme stary

Pozice naratorek jako studentek na fakulté¢ byla davdna do souvislosti s piistupem
nékterych vyucujicich. Tento pohled budu sledovat ptedev§im ve vypraveéni Naratorky C,

ktera popisuje své zazitky s predmétem télesné vychovy.

,,No ja jsem jakoby méla problém s katedrou télesné vychovy, coz asi vétsina z nds, protoze
si myslim, ze méli neprimérené naroky, na nds... nebo ne, ja si myslim, Ze ten ucebni plan
prosté nebyl na nds udélany. Pak tedy oni uznali i nasi vytku s ohledem na ucinnosti a

funkcnost v materské skole. * (C, str. 5)

Stejn¢ jako v predchozi Casti, 1 zde naratorka poukazuje na to, Ze obsah pfedmétu
neodpovidal potiebam ucitelek. V tomto piipad€ ale neslo pouze o to, Ze pfedmét nebyl
uziteény pro praxi. Slo predeviim o samotnou koncepci narokil, které byly na studentky
kladeny. A které neodpovidaly skladbé tohoto kolektivu. V tomto sméru se muze zdat
pozitivni, Ze se studentky ozvaly a byly vyslySeny. JenzZe cela tato situace byla mnohem
slozitéjsi, jak se ukazuje pfi hlubsim vysvétleni problému. A Ze samotna ,,vytka®, jak ji
charakterizovala naratorka na pocatku, méla spiSe charakter vzpoury, jako reakce na
diskriminujici chovani vyucujicich predmétu.

,,Ne ne, my jsme se ani nebranily, my jsme $li s tim, Ze to zkusime. Mé spis $lo 0 ten
pristup k nam, kde ty télocvikari... ja chapu, ze kazdy mame néco, zZe kazdy mame jiné
nadani, ale téch telocvikari pristup byl vyloZené o tom, Ze oni nas mnohdy az jako
ponizovali. To se mi nelibilo. Ten jejich pristup k tomu, Ze jakoby jsme nemehla, neumime,
jsme staré, mnohdy nardzZeli na nase postavy, neumime to. Jakoze, nikdy bych si jako

hudebnik nikomu nedovolila 7ict, Ze je levy na hudbu a takhle ho ponizZit. Tohle mi jako
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vadilo lidsky, tenhle jejich pristup nadrazenosti hlavné pro materinky. Ale nerikam, Ze to
byli vsichni zase. Byla tam naopak ucitelka, ktera byla hrozné fajn a rFikala, Ze to
zvladneme, ale 5lo o tu motivaci, kterd byla vesmés hodné na nule, nekdy i pod nulou. Tak,
tam slo o to, Ze jsme se vzbourily, protoze se dotkli nasi lidskosti, nasi osobnosti, coz bylo

Spatné. Proto na to mam doted’ negativni vzpominky.* (C, str. 6):

Ukazuje se tak, do jakych extrémt musely byt studentky dohnany, aby se ozvaly a aby
jejich problémy byly fakultou vyslySeny. Jak je mozné, Ze byly v ramci univerzity
vystaveny takovému ponizovani? Tuto vzpouru studentek chapu jako strategii odporu viici
formam moci, které Cini z jedincti objekty moci (Foucault, 1996). Moc byla v tomto
ptipad¢ v rukou ,.télocvikari®, ktera jim byla ud€lena na jejich zéklad¢ postaveni v ramci

instituce jako vyucujicich.

Ktomu je ale pfidan i genderovy rozmér. Z piispévku je totiz jasné, ze tento vztah
vychazel 1 zdominantniho postaveni vyucujicich jako muzd, ktery jim udéluje
patriarchalni genderovy tad (Bourdieu, 2000). Studentky ale nebyly ponizovany jen na
zaklad¢é genderovych nerovnosti, ale objevil se ageismus. Jednalo se tak o kombinaci hned
nékolika faktori. Genderova hierarchie tak nesouvisela pouze stim, Ze se jednalo o
nerovnost mezi muzi a zenami. Naratorka upozoriiuje 1 na dal$i hledisko. A tim je
postaveni samotného oboru ucitelstvi pro matetské Skoly. Naratorka totiz upozoriiuje na to,
Ze toto chovani se objevilo predevS§im pro ,matefinky”. I to ale mulze souviset s
genderovym aspekt, protoze ,materinka” je povazovéna za femininni obor a vétSina

studentek oboru jsou prave Zeny.

Tyto strukturdlni nerovnosti vedou ke genderovému nasili, které se projevuje v tomto
ptipad¢ zesmésnovanim (Young, 1990). K diskriminaci zaroven mohla vést i stigmatizace
studentek, které evidentné nenapliiovaly pifedstavu ,,idedlnich® studentek predmétu télesné
vychovy. Ta vyplyva z pfedpokladu mensi lidskosti stigmatizovanych (Goffman, 2003).
Na to upozoriiuje 1 samotna naratorka: ,,oni se dotkli nasi lidskosti*‘. Upozoriiuje tak na to,
7Ze ponizovani mifi na osobu jedince nebo skupiny snizit jejich lidskou hodnotu.
V rozhovoru se ale objevilo i1 dalsi hledisko. A tim je identifikace naratorky jako ucitelky,

ktera by tento ptistup nikdy nepouzila na vlastni zaky. Ten tematizuje i dal$i naratorka.

»Miizu tfeba Fict to nepékné chovani ke studentiim na hudebni katedre, tak to mé jako fakt
nevyhovuje, takové jednani, jako Ze urazZeni, ale to si myslim, Ze nemd se Skolou co

spolecného, zZe to je prosté temi uciteli, temi lidmi, i kdyz mé to zarazi. Jako na
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pedagogické fakulté specidlné tak, Ze se miize nékdo takhle ke studentovi chovat, pritom by

ho mél vychovavat tak, aby se choval k ostatnim slusné.” (D, str. 3)

Naratorky si tak v§imaji toho, Ze Skola zaroven naruSuje vlastni principy, které¢ by méla
predavat dal, predevSim proto, Ze se jednd o pedagogickou fakultu. Pravé uvédomeni
tohoto rozporu vyplyva z pozice naratorek jako ucitelek, coz zaroven muze vést i k tomu,
ze tim vice reflektuji nespravedlnost a nerovnost tohoto systému. Samy totiz v mateiské
Skole zastdvaji pozici vyucujicich a reflektuji toto nerovné postaveni ve svych
zkuSenostech v praxi. Hodnoty, které hlasa samotna instituce, se v jejim ramci nedodrzuji,
ale oCekava se, Ze je budou studentky nadale pfedavat détem. V tomto sméru se mtizeme
vratit ktomu, jak je definovana rovnost v samotném RVP PV (,Jakékoliv projevy
nerovnosti, podcenovani a zesmésnovani deti jsou nepripustné.” str. 33). Jak ale

upozoriiuje Naratorka C, ne vZdy mély studentky takto negativni zkuSenosti.

Naratorky na negativni pfistup nékterych vyucujicich nahlizeji predevsim jako na problém
jednotlived. Podstatné ale je, ze témto jednotliveim je udélena moc na zaklad¢ jejich

postaveni v hierarchické struktuie samotné instituce.
Gender? Ten se moc neresil

Z hlediska samotné koncepce vyuky, mé zajimalo i to, jestli je téma genderu zapojeno do
vyuky na fakulté¢ a v ramci jakych pfedméti je zminovan. Prostfednictvim rozhovort se
neodhaluje pouze to, v jakych pfedmeétech je toto téma probirano. Ale i co si vibec pod
pojmem ,,gender* samotné naratorky pfedstavuji. A zaroven jestli ho viibec povazuji za

podstatny nebo uzite¢ny prvek pro svou praxi.

Vétsina naratorek si nebyla zcela jista, jestli se toto téma vibec ve vyuce objevilo. Na
gender vzpominaly pfedevsim v souvislosti s pfedméty, v ramci kterych bylo toto téma
zminéno. Gender byl Casto nahlizen jako problematika genderovych a socialnich roli v
sociadlni pedagogice nebo dramatické vychove: ,,Ja si myslim, Ze ne. Nebo moznd Ze na té
socidlni pedagogice, ze tam mluvila o rolich, takze moznd, i kdyz asi ne.“ (C, str. 10); ,,tak
urcité v nejaké té dramatické vychoveé jsme se na to zameérili. Jinak si myslim, Ze moc ne.
Ze v podstaté se tohle moc neresilo.(...) To bylo V podstaté néjaka ta tvoriva dramatika,
V podstaté se o tom jako mluvilo i jako — vyménit si ty role, nebo prosté zkusit si to tieba

trochu jinak, nez to délame bézne, néjaky ty veci pri téch dramatizacich.* (B, str. 9)

Dale v souvislosti s ucitelstvim jako ,.typicky zenskym* povolanim, do které¢ho zacinaji

vstupovat 1 muZi — analyze tohoto hlediska jsem vénovala v praci jednu celou kategorii:
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»No tak to si asi nevzpomenu, ale tak urcité, tak delame, studujeme obor, ktery je tak
trochu typicky pro zZeny. Takze si myslim, Ze stoprocentné jsme na to narazily. Moznd
konkrétne kdyz jsme vesily problematiku ucitelek a wucitelu v materskych skolach

napriklad.* (E, str. 10)

Ale i vsouvislosti se samotnou praxi v mateiské Skole, kde konkrétn¢ Naratorka A
zminovala problematiku segregace na zakladé genderu a tématu svateb — obéma témto
tématiim se v dale praci také vénuji: ,,No, tak pockej. No urcité se to resilo o telocviku, kdy
byly néjaky hry, kde to ta jedna holka rozdélovala na kluky a holky. Tak se ptaly, jak jako a
proc. To jsme tam hodné resily jako rozdéleni vitbec v ramci pohybovych her. (...) A pak

vlastné vim, ze se jesté hrozné resily svatby ve skolce.”

Dalsi naratorka poukazuje na to, Ze ji toto téma pfiili§ nezajima, proto si ho nepamatuje:
»Ja si ted uprimné nevzpominam, opravdu nevim. Jd jsem se o to moc nezajimala, tak jsem

asi tohle téma i vypustila z hlavy. Vazné nevim.“ (F, str. 3)

Naratorky tedy uvadéji, ze gender byl zminén v ramci nékolika malo predméti. Jako
samostatné téma nebo predmét ve vyuce se ale neobjevil. To, ze se téma genderu pfilis
neprobiralo, ale neznamend, Ze se neprobirala témata, kterd s genderem souvisi — ptiklad
pfi diskuzich v rdmci jinych pfedmétli. Souvisi to pravé s tim, jak naratorky chapou termin
wgender a v jakych souvislostech. Uryvky ukézaly, Ze podle naratorek se spise jedné o

téma vztah mezi pohlavimi a socialnimi rolemi.

Rodina: Studujici Zena jako problém

Tato kategorie se bude soustiedit na téma, ke kterému se v souvislosti se studiem ucastnice
vyjadiovaly velmi Casto, a to je podpora ze strany rodiny. Ta se zpocatku zdala jako
nekomplikovand a samoziejma reakce okoli na to, Ze naratorka zacala studovat. Postupné
se ale ukazuje, Ze tato podpora je nejen podmine¢na, ale ma 1 své hranice. Studium je totiz
v rodindch naratorek vnimano 1 jako problém, ktery rodina musi feSit. Naratorky tak byly
soucasné se studium vystaveny tlaku ze strany, jehoZz diivodem byla snaha o navrat do
puvodniho uspotadani. Odhaluji se tak prekazky a problémy, se kterymi se naratorky
musely pii studiu vyporadat v souvislosti s rodinou.

Prvnim hlediskem je samotnd potfeba zménit systém domacnosti a skute¢nost, Ze rodina
tuto zménu vidi jako problém, ktery je nutny vyftesit. V ptipad¢ nasledujicich naratorek se
jedna predev§im o usporfddani domacich povinnosti. Ve své analyze vychazim toho, ze

zena byva ve spolecnosti tradién€ spojovana se soukromou sférou. Ta je ve spoleCnosti

~ 59 ~



konstruovana v hierarchické dudlni opozici vici veiejné sféfe. Genderové nerovnosti jsou
dale legitimizovany na zaklad¢ normativnich konstrukci spolecenské délby prace, které

legitimizuji genderové nerovnosti (Harding in Smausova, 2002).

»INo, (pritel) souhlasil s tim a podporoval mé. A snazi se me podporovat i ted. Jako Ze mé
pomaha doma, treba domaci prace, kdyz beru v potaz, nebo néjaky zarizovani dalsi, tak se
snazime, aby to vSechno nepadalo jenom na mé. Snazi se mé co nejvic podporovat (...)
...urcité se to zménilo v tom, Ze to neni vSechno na mé. Ze se tak jako s tou dobou, kdy
navstevuju tu vysokou Skolu, jsem si s nim musela parkrat promluvit, Ze nemiiZe vsechno
nechavat jenom na mé a Ze i on musit pridavat ruku k dilu. Ze vim, Ze i on je taky z prdice
maximalnée vycerpany, ale Ze taky musi obcas ten vysavac vzit a vyluxovat. Uz i sam to
docela déla, ze mu to nemusim porad pripominat. Ale viceméné plati to tak, ze mu vidycky
reknu, co md udelat. Treba dneska ma vyluxovat, a nerekla jsem mu to, tak doufam, zZe

bude doma vyluxovano.“ (E, str. 2)

Prispévek odhaluje, jak se do vztahu prolinaji genderové nerovnosti a délba prace.
Odhaluje se, jak je doméaci prace neviditelnd, dokud ji v domacnosti vykonava Zena,
protoze se to od ni spoleCensky o¢ekava (propojeni zena — péce — domaci prace). Domaci
prace pro nardtorku tvofily samoziejmou povinnost, druhou sménu, kterd nasledovala po
jeji vlastni ucitelské praci (Hochschild, 1989). Ke zviditelnéni dojde v okamziku, kdy
nékteré povinnosti musely piejit na partnera naratorky. Na tuto zkuSenost ale nahlizi
ucastnice spiSe v pozitivnim smyslu, protoZe jeji studium napomohlo pozménit rozdéleni
roli v domdacnosti. Podstatny je pfitom samotny argument, ktery na pfitele pouZzila, v némz
vlastné reflektovala nerovnost vlastni pozice. V tom trefné poukazala nejen na to, ze

Z prace jsou unaveni oba, ale Ze 1 domaci prace by mély byt spolenou povinnosti.

»Tak z rodiny byla ohromna podpora a myslim si, zZe i jako z okoli jako ze znamych, Ze
vSichni obdivuji to, Ze se clovek do toho znova pusti. (...) No doma se to zménilo tak, Ze
Jjsme si poridili pani na Zehleni, ktera délala praci, co manzel odmital a jinak se to skoro

rodiny nedotklo, protoze studovani bylo o vikendech. Takze to bylo v pohodeé.” (A, str. 1)

| v tomto piipadé doslo v souvislosti se studiem K pterozdéleni domacich povinnosti. I tady
se vSak objevuje jedno ale... Zatimco v piipad¢ naratorky E se jednalo spiSe o to, ze zije
V nejistoté, jestli jeji partner splni své povinnosti nebo ne — v ptipadé¢ Naratorky A partner
jasn¢ vymezil hranice, zehlit nebude. Ukazuje se tak, ze podpora neni vzdy bezpodminecna
a ma jisté hranice, které si partner citil pravo urCovat. Na jednu stranu je tedy jisté
pozitivni, Ze ke zméné v domacim uspofadani viibec doSlo. Na druhou stranu se ale
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odhaluje, jak se samy naratorky poukazuji na to, ze ony jsou hlavni peCovatelky, zatimco

ostatni ¢lenové rodiny jsou pouze do¢asnymi pomocniky.

V rodinach se v souvislosti se studiem ale nefesilo pouze téma domécich praci. Zaroven
jako ,,problém* vykrystalizovala otazka péce o déti a téma matefstvi. V souvislosti s tim

naratorky reflektovaly, Ze na n€ byl vyvijen urcity tlak k ndvratu do role ,,maminky*‘.

»Tak deti byly ze zacatku hodné maly, tak jim to az tak nedochdzelo a ted obcas rikaji, ze
uz by to mohlo skoncit. (...) ProtozZe to zabira dost casu, dost vikendii, které bychom treba

mohli nékam vyrazit, protoze vyrdzeji sami s tatinkem. Tak ja vyrdzim do skoly.* (D, str. 2)

»J0, to byli radi, Ze uz to mam jako konec, Ze uz zase bude ta maminka. (...) No, Ze uz bude
uvareno, ze uz ten vikend bude klidny, ze uz maminka nikam nejezdi, Ze uz taky néjaky ten

wilet, jakoby. Taky takova ta rodinna pohoda, sobota nedele.” (A, str. 2)

Z téchto uryvki rozhovoru se dozvidame, Ze od naratorek se po ukonceni studia neocekéava
jen navrat k domacim povinnostem, ale i k roli matky. V prvnim piipadé pfitom sama
naratorka uvadi, Zze nejen pro jeji rodinu, ale i pro ni samotnou je slozitd zkuSenost, ze
S nimi nemize travit dostatek casu. Kromé vnéjsiho tlaku k ukonceni studia se tak objevuje
I vnitini motivace. V druhém ptipadé se v podstaté jedna o podobnou situaci, ov§em
S jednim rozdilem. Jak je vlastné¢ v tomto piipad€é definovand role matky? Nejedna se
pouze o to stravit ¢as s rodinou a s détmi, ale i o péci, ktera ji ma doprovazet. Je vidét, ze
,,byt matkou* neznamena pouze stravit Cas s rodinou. Dulezité je jak ho ma travit. Jako
pecovatelka, kucharka a tvirkyné ,,doméci pohody*“. Ukazuje se ale, Ze ne ve vSech
rodindch bylo studium chapano jako problém z hlediska pferozdéleni pracovnich

povinnosti.

,Ale ty deti jsme si... my jsme jako vychdzeli z t0ho, Ze ty déti jsme si udélali oba, chtéli
jsme je oba a ta péce o deti by mela byt rovnocennd. Tam u nds nefunguje, jako ze ty ses
matka a ty by ses méla starat o ty déti vic nebo zajistovat domdcnost. U nds to tak neni. U

nds obou, u nas to tak vzdycky fungovalo. (C, str. 3)

Ptistup rodiny ke studiu tak vychézi ze samotného ptistupu jednotlivych ¢leni. V ptipade
Naratorky C se tedy jedna o rodinu, ktera k tradicnimu hierarchickému modelu délby prace
I roli v rodin¢ pfistupuje jinak. Vlastni zkuSenost pfitom dava do souvislosti
s rovnocennosti péce. To znamend, Ze si v§ima, jak tyto rozdily reprodukuji nerovnosti

V rodiné.
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Socialni prostfedi naratorek ovliviiuje jejich vlastni zkuSenost. Proto je pro n¢ dulezita 1
potteba socidlniho uznani, které by se mélo dostat nejen jim samym, ale i jejich profesy a
studiu. Potfebu uznani vidim v souvislosti s Taylorem (2001) jako zakladni lidskou
potiebu. Zneuznani je tedy formou utlaku, ktery vede k pocitu ménécennosti. Ne vzdy se

naratorkam tohoto uznani dostavalo.

~Museli me nechat byt v klidu a jit se ucit a nékdo mé taky treba musel zkouset a pro
manzela to treba jako neni. Jako pro néj to jsou absolutni blbosti jako to, co nds tam uci,

kdyz je on ten technik. Jako on to nechape.” (A, str. 2)

Naratorka zije v prostfedi, které neuznava hodnotu jejiho studia. Toto zneuznéani vede i
k ospravedInéni soudit jeji volbu studia a tim potvrzovat vlastni dominanci, a to nejen
z hlediska genderu, ale i z pozice argumentu binarnich protikladti — pedagogiky a techniky.
I tém jsou ale v genderovém fadu pfifazeny rizné hodnoty, vychazejici ze spolecenského
podhodnoceni femininnich profesi a prace. Neschopnost uznat hodnotu a smysluplnost

studia tak mize vychazet prave z téchto pozic. Zaroven se ale nejedna o jediny piipad:

, Ty lidi kolem mé tomu fandili, i kdyz treba rikali, mas to nechat, nebo jestli je ti to za
potrebi, ale v podstaté mi jako vsSichni fandili. (...) No, myslim, Ze toho magistra, treba
Spousta lidi kolem mé méla pocit, Ze toho magistra deélat uz bylo treba zbytecny, Ze bych ho

uz delat ani nemusela. (B, str. 2)

Podpora s hranicemi a omezenimi a pocit ospravedInéni hodnotit vybér naratorky se
objevuje i zde. S ¢im ale souvisi v tomto ptipad€? Se studiem a devalvaci jeho hodnoty. Na
jednu stranu je tak souzena hodnota studia. Na druhou stranu samotné naratorka proto, ze
se rozhodla jit studovat dal. Ta pfitom vniméa souvislost mezi tlakem jejiho okoli a
magisterskym studiem, které bylo podle nékterych ,,zbyte¢né. 1 zde se odhaluje, jak jsou

hranice podpory nastaveny pro naratorky jen v ur¢itych mezich.
Dcera na mé byla py$na, ucila mé hrat na piano

Na zavér této dlouh¢ kategorie bych ale chtéla uvést dalsi hledisko. Je nutné se totiz zeptat:
Byla opravdu podpora naratorek ze strany rodiny tak omezenda, ohrani¢ena a negativni?
Kdybych kategorii prezentovala jen z tohoto hlediska, nebyla by kompletni. I kdyz se
ukdzalo, Ze nardtorky jsou tomuto tlaku vystaveny, neznamena to, Ze by jim jejich okoli
zaroven nemohlo poskytnout i emociondlni oporu a zazemi. A to nespocivalo pouze v tom,
ze vmnoha piipadech dochazelo kreorganizaci systtmu domacnosti a péce.

Problemati¢nost tohoto konceptu ,,podpory*, kterd vlastn€ nebyla podporou, ale nutnosti,
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jsem rozebirala vySe. Ukazuje se totiz, ze podporu vid€ly naratorky i v nasledujicich

situacich:

,,JO, ta (dcera) na meé byla pysnd, ucila mé hrdt na piano a tak. Ta se do toho hodné
zapojila.” (A, str. 1)

,Dcera mi tehdy pomdhala prepisovat bakaldrku na pocitac, protoze ja jsem s tim
pocitacem byla tehdy hrozna. Tak s magistrem uz jsem se potom zlepsila a tolik jsem to
nepotiebovala A vedela jsem, Ze vzdycky kdyz jsem potrebovala pomoc s tim pocitacem,

tak to nebyl problém. “ (B2, str. 2)

Pomoc pifi samotném studiu tak byla jedna z dalSich forem, kterou naratorky pfi
rozhovorech vyjadrovaly. V tomto piipad¢ se jednalo o vyuziti kapitalu nékterého ze Clenii
rodiny pro usnadnéni studia. Jedna se o zajimavé strategie, které odhaluji, Ze podpora
nespocivala pouze vtom, Ze by clenové nebo clenky domécnosti piebrali ptivodni
povinnosti od naratorky. Vychdzela spiSe ze snahy zapojit se, pomoci pii samotném studiu
a dat dohromady dovednosti a védomosti, které naratorkam zrovna schazely. Tyto strategie
odhaluji, Ze ne vzdy byla podpora propojena nutné s hranicemi a podminkami. A Ze ne
vzdy byla spojena se stresem nebo tlakem. Jak reflektuje Nardtorka B, tato jistota pfinasela

1 ur¢itou formu emocionalniho klidu — moznost spolehnout se na dalSiho ¢lena domacnosti.

3.5 Gender v pedagogické praxi

3.5.1 Kategorie I: Panenka a sukné pro kluka? Proc ne!

Hra a hracky jsou centralnim pojmem této kategorie a zaroven spole€nym prvkem vSech
rozhovorli s naratorkami. Pravé prostfednictvim tématu hry a vybéru hracek déti
v mateiské Skole, nardtorky formulovaly své nazory a postoje ke genderovym aspektiim

vlastni praxe.

V oblasti hry se pfitom zaméiuji na konkrétni hledisko, a tim je pirekraCovani
vykonstruovanych genderovych norem. Toto piekracovani probiha pii vybéru hracek a
hernich aktivit, které¢ narusuji predstavu tradi¢niho bindrniho d€leni genderovych kategorii.
Vsimaji si tak predev§im fluidity v pfekracovani spolecensky vykonstruovanych hranic
mezi genderovymi kategoriemi. Prostfednictvim toho, jak tuto fluiditu reflektuji
v rozhovorech zéarovenl odhaluji vlastni postoje k genderovym aspektiim prace v mateiské

skole.
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~Proste mame holcicky a chlapecky a holcicky nosi sukynky a hraji si s panenkami a
chlapecci nost kalhoty a hraji si s auty. I kdyz to tak casto neni. AV materské skole zrovna
je to velmi casty jev, ze kluci si radi hraji s barbinami a berou si sukni na sebe a holky si
hraji s auty, stavi stavby a takové ty typické chlapecké zaliby vyhledavaji. A to se mi stava
strasné casto. A jako kdyz to pak reknu rodiciim, jenom tak jo... a tak Ondra si dneska vzal
sukni, to zkousel... tak se hrozné jako zdési, mé to vzdycky taky hrozné jako vydesi potom,
ta reakce toho rodice — jé a nemyslite, pani ucitelko, Ze s nim neni néco v neporadku? A tak

Fikam ne, tak to zkusil, se mu to libilo. A tak se rad pardadi.* (E, str. 7 — 8)

V prvni fad¢ je opét nutné podotknout, ze naratorky chapou genderovou identitu jako
pevnou a neménnou kategorii. Kdyz si v§imaji genderové fluidity u déti, vidi ji ptedevs§im
jako ptekracovani genderovych norem, které v souvislosti s t€émito kategoriemi spole¢nost
vytvati. Ucastnice si viimaji, Ze existuji genderové normy, které vychézeji z genderového
déleni hracek na divEi a chlapecké. A Ze tato kategorizace ovliviiuje ptistup okoli k détem

na zaklade¢ jejich genderu.

Naratorka E v rozhovoru poukazuje na to, ze samotna rodina hraje v procesu genderové
socializace velkou roli, kdyz tyto normy na dité vztahuje. Ty souvisi i s tim, co je pro tyto
kategorie chdpano jako ,,normalni“ nebo ,,pfirozené*. Na tuto problematiku nahlizim skrze
Goffmana (2003), ktery upozoriiuje na to, ze pravé zdani pfirozenosti je mechanismem
normativniho oc¢ekéavani urcitych predpokladanych vysledki. Nenaplnéni téchto o¢ekavani
vede ke stigmatizaci jedince. To, Ze samotné chapani ,normality je vykonstruovany
pojem se ukazuje v ptispévku Naratorky E, kdyz ji ,,vydési* reakce rodicu, kteti se obavaji,

jestli je néco v nepotadku.
Dat détem moZnost

Tato ¢ast bude analyzovat nazory naratorek, které si reflektuji genderovou fluiditu déti ve
tiid€. Zaroven si ale v8imaji, Ze nékteré procesy tuto fluiditu omezuji. Na zékladé tohoto

nazoru tak samy vyjadiuji snahu dat détem vétsi svobodu ve vybéru vlastnich aktivit.

»Myslim, Ze by ty déti si treba mély uvédomit to, zZe... nebo jako mély by pak vétsi moznost
si vybrat to, co je zajimd. Ne kazdé holcicCe je blizsi to, co je holcici a klukovi 10, CO je
klucici. Kdyz budou mit vic moznosti se seznamit s temi vécmi okolo toho druhého, tak
Jakoby jim dat Sanci si to zkusit, tFeba se na to zamérit, protoze zjisti, Ze je to treba bavi vic

a je to pro né treba podstatné blizsi nez to, do ceho je viastné strkame.* (B, str. 8)
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V néekterych ptipadech si naratorky uvédomovaly, jak omezujici genderové normy jsou. A
jak silné mohou na déti pasobit. V ptipad¢ Naratorky B je kladen diiraz predevs$im na to,
aby poskytla détem moznost volby. Sama si uvédomuje, ze déti nezapadaji do binarni
predstavy maskulinnich a femininnich kategorii. Naopak, upozoriiuje na fluiditu a narusuje
tak pfedstavu o hranicich téchto kategorii. Zaroven si ale 1 v§ima 1 genderového ptisobeni
spoleCnosti na déti, které vidi jako restriktivni a svazujici. Hlavni narator¢inou snahou,
jako ucitelky je tak dat détem svobodu, aby si samy mohly vybrat nezavisle na jejich
pohlavi. ,,Dat jim sanci to zkusit“ zaroven ale znamend, Ze se naratoka stale pohybuje
V ramci nastavenych kategorii. Podobné¢ kriticky, ale zaroven dekonstruktivné o tom mluvi

1 Naratorka C:

wJako proc v té skolce nedat prileZitost, nebo jako nedat klukiim panenku? Vzdyt jednou
budou v roli otce a pro¢ jim rikat, nemiizes povesit zdaclony, protoze je to Zenskd prdce. On
se na té domdcnosti podili stejné. Tak jako doopravdy jde o to, odbourat tyhle pravidla a

tohle na cem jsme postaveni a co nas brzdi.* (C, str. 12)

I kdyz se Naratorka vyjadiuje ke hie, adresuje zaroven i SirSi hledisko genderovych roli, se
kterymi je déleni hracek tzce spojeno. Podstatnym rysem je ale snaha o dekonstrukci
norem, které jsou timto zptusobem reprodukovany. Naratorka C si pfitom v§ima potenciélu,
ktery se skryva ve hie s panenkami a koc¢arkem, jako nastroje pro rozvoj schopnosti péce.
Ta je tradi¢né€ pfisouzena zenam a je odsunuta do soukromé sféry (Sevenhuijsen, 2009). A
tento systém kritizuje jako nevyhodny a omezujici. V8ima si tak negativnich duasledk,
které vznikaji na zakladé reprodukce téchto genderovych vzorct chovani, které zacinaji uz
v roviné hry. Dekonstrukce téchto norem je tak chapéana jako moznost osvobodit déti od

toho, co je brzdi.

V ptipadé pifedchozich naratorek se jedna o velmi kritické nazory, které je vedou k zavéru,
ze détem by méla byt dana vétsi svoboda vybéru. Vyjadiuji tak respekt a piijeti vuci
genderové fluidité. Ne vzdy je s tim ale spojena kritika genderového fadu. V nékterych
ptipadech mize jejim prostfednictvim dochazet i k jeho utvrzovani piedstavy o jeho
nemeénnosti a ,,normality*.

»A tak proc by si to ten kluk s tou panenkou nezkusil, ze jo. Kdyz ve skolce jesté tu moznost
ma, tak ja je od toho tahat prece nebudu, ale oni, myslim si, Ze z toho jednou vyrostou.

Hele, vétsina si v tomhle véku hraje na ty opacné role, takze ja jsem k tomu tolerantni u

tech malych. V| tomhle véku mé to prosté neprijde nenormalni.* (G, str. 4)
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I Naratorka G se stavi do pozice tolerantni, oteviené¢ vuci genderové fluidité déti. V tomto
ptipad¢ vychazi ale ze zcela jinych vychodisek, nez Naratorky C a B. Tolerantni pfistup,
ktery formuluje v souvislosti s ptekraCovanim genderovych norem, totiz zaroven obnasi i
podminku. Je podminéna vékem ditéte a predpokladem, ze ,,z toho jednou vyroste®.
Naratorka tak nenarusuje predstavu statusu quo, ale spis§ ho prostfednictvim této formulace
potvrzuje. Podobné se stavi i k tomu, co chépe jako ,,ne nenormalni“. Samotné vyuziti
dvojiho zaporu odkazuje na to, ze pokud fluidita prekroc¢i hranici, kterd je vymezena
vékem, bude uz chovani ditéte nenormalni. Vylucuje se tak aktivni snaha zménit samotny
generovy fad. Naratorka tak ma predstavu o pevné a pfirozené genderové identite, ve které

je prekraCovani pouhou odchylkou, kterd potvrzuje status quo.

,U nas je to spis v normé, ta hra. Moc se S tim nesetkavam, Ze by si déti hraly néjak, jako
Ze jinak. Ale zdleZi i na tom, v jaké jsou zrovna skupine, myslim v kolektivu déti, na co si

hraji. Do toho jim samozirejmé nezasahuji, to nedélam. (F, str. 9)

Naratorka F také do ur¢ité miry vyjadiuje toleranci k nékterym ¢innostem. Zaroven vSak
vychazi z podobnych vychodisek, jako Naratorka G. Ackoli je chovani déti tolerovano, je
tato toleranci podminéna ptredpokladem ,,normy*, zatimco na piekracovani této normy je
nahlizeno jako na hru ,jinak®“. | v tomto ptipad¢ se ale objevuje nazor, ze do hry déti
zasahovat nebude. V piipadé Naratorek F a G ale princip ,,nezasahovat® do hry nemusi
znamenat, ze détem poskytuji moznost vybéru. Spis je to o tom, Ze je ,,nechavaji* hrat si
S tim, co si vybraly a z hlediska své mocenské pozice ve tfidé toto chovani toleruji. Tato

tolerance ale neni spojena s uznanim.
Malokdy vezmu lopatu a Feknu holce, pojd’, jdeme stavét dim.

Jednim z aspektt, které se v n¢kterych rozhovorech objevily, byla i reflexe toho, jak jsou
genderova ocekavani zakotenéna v nich samych. Jednalo se pfedev§im o ty naratorky,
které zastavaly kriticky postoj ke spoleCenskym normam. V nékterych ptipadech naratorky
vlastni limity svého otevien¢ho ptistupu ke hie déti. Ten tkvi v uvédoméni, Ze samy

pasivné reprodukuji tradiéni modely chovani vychazejici z genderovych rozdila.

,Ze je prosté nechame hrdt si s tim, s ¢im jsou zvykli a do toho jdeme. Malokdy vezmu
lopatu a Feknu holce, pojd, jdeme stavet diim. Jako furt to je ve mné, jako pojd, uvarime si
dorticek. A s klukem hop, jdu na ten pisek a budu s nim stavit. I kdyz je pravda, Ze uz jsem
se zlepsila a vari mi taky kafe, ale porad je to i ve mné. A snazim se na to myslet, tak nekdy

nam to ujede.* (A, str. 9)
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Sama Naratorka A identifikuje problém automatizace stereotypnich genderovych modeli.
A ptedevsim to, Ze toto ,,automatické jednani vede k jejich utvrzovani a reprodukci. Prave
tento princip reprodukce muize byt problémem, protoze je huie reflektovany. K tomu, aby
dochazelo k vlastni reflexi chovani tak musime mit kritické povédomi o fungovani
genderového fadu. Pravé toto povédomi se objevuje u Naratorky A. Mize to piitom
vychézet z jejiho vlastniho velmi konstruktivniho a kritického postoje vici reprodukci

genderovych stereotypt v oblasti détské hry. Zaroven ale neni jedina.

., Clovek ty holcicky automaticky sméruje k holcicim hram, holcicim hrackam, do koutku
holcicek, a ze vlastné si myslim, Ze v té Skolce ty koutky treba jsou tak jako by nastavené a
clovek automaticky posila tu holcicku, béz si hrat S panenkami a chlapecka a bez si vzit
nejaké to auticko. A ze to prosté clovek tak ma zaZité, ze sméruje ty deti podvédomé a

viastné nad tim ani nepremysli. “ (B, str. 5)

Stejn¢ jako v pfedchozim piipadé, se 1 zde se Naratorka B vyjadiuje k reprodukci
genderovych rozdilti ve hie. Reprodukci rozdili chape jako automatickou, podvédomou —
¢loveék o ni nepremysli. I zde se tak objevuje reflexe toho, jak je genderovy fad zdanliveé
»heviditelny*, protoZe je vniman jako normalni a pfirozeny. Jako néco, co neni nutné
problematizovat. Naratorka B pfitom upozoriiuje na to, ze tento ,,automaticky* proces je
zaroven podporovan i v ramci prostoru ve tfidé a rozlozeni hra¢ek. Upozoriiuje na to, jak
jsou jednotlivé herni koutky genderové strukturovany. Rozmisténi hracek v téchto koutcich
tak podporuje zdanlivou nekomplikovanost tohoto systému. Podobna sebereflexe, ktera se

objevila u Naratorky A a B byla ale spiSe vyjimkou.
Lesni Skolka jako genderové vyrovnanéjsi prostiredi?

DalSim zajimavym aspektem tématu rozdili ve vybéru hracek se stalo téma alternativnich
matefskych Skol. Podle n¢kterych nardtorek ,alternativni® pfistup je zéaroven vice
genderoveé vyrovnanéjsi. To se tyka pravé predevSim rozlozeni hracek a hernich koutkl ve
tfidé. V tomto ohledu se ale vénuji pfedevSim lesnim Skolkam, ve kterych pracuje
Naréatorka D a dfive pracovala Naratorka C. Podle téchto naratorek pravé jind skladba
hracek a herniho prostoru pfispiva k genderové vyrovnanosti. A zaroven dava détem veétsi
moznost si vybrat. K tomu, Ze se ale vyjadiovala jiz Naratorka B, jejiz ptispévek jsem
uvadéla v tématu ,,Mélokdy si vezmu lopatu...“. Pro lepsi orientaci ale uvadim tuto ¢ast

ZNovu.
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., Clovek ty holcicky automaticky sméruje k holcicim hram, holcicim hrackam, do koutku
holcicek, a ze viastné si myslim, zZe v té skolce ty koutky treba jsou tak jako by nastavené a
clovek automaticky posila tu holcicku, béz si hrat s panenkami a chlapecka a bez si vzit

néjaké to auticko. (B, str. 5)

Pravé usporadani prostoru je podle naratorky jednim z faktord, pro¢ se ,,sméfovani déti
K ur¢itym hrackam a ¢innostem zda tak automatické. Prvni, co k tomu pfispiva je samotné
genderové déleni hracek na ,,div¢éi a ,,chlapecké. Pravé konkretizace téchto hracek
omezuje déti 1 ve zptsobu hry (naptiklad Ze s autickem se jezdi a panenka se ma oblékat a
podobné). Nejen ze tak prohlubuje rozdily mezi samotnymi détmi, ale zaroven podporuji i
urcity zptsob hry. Druhym hlediskem je pak samotné uspofadani téchto hracek v prostoru,
ke kterému se vyjadiuje Naratorka B. Usporadani hracek, které zdanlivé ,,logicky* patii
k sobé na zakladé spole¢ného prvku (naptiklad koutek domacnosti, kde jsou ruzové
panenky, kuchynka, kocarky jako oddéleni ,,div¢ich* hracek atd.). Pravé proto bylo

zajimavé zjistit, jak v tomto ohledu kolegyné z lesnich Skolek popisuji jejich vlastni

usporadani jako mén¢ genderované.

Naratorka C sviij nazor timto zplsobem: ,,7ak ja vzhledem k tomu, Ze jsem ucila v lesni
Skolce a jsem pro alternativy, tak je samozirejmé necham vybrat (hracky)* (C, str. 10).
Zaujalo m¢ praveé propojeni predstavy alternativniho pfistupu a vEétsi moznosti vybéru.
Tento nazor mize mit souvislost s chapanim alternativ v opozici vici tradiénim mateiskym
Skolam, které jsou chapany v opozici jako vice restriktivni. Zatimco alternativni sméry
davaji diraz vice na individualitu. Naratorka vSak tuto pfedstavu sama naruSuje v dalSim
piispévku. V ném se pfimo zminuje o rozmisténi hracek, ale 1 o dalSim podstatném prvku,

a to je osobnost samotné ucitelky.

»lak jsou to hlavné prirodni hracky, ale z toho sloZeni téch hracek se mi libilo, Ze kazdy
délal vsechno. Tam jakoby do tohohle postaveni nebo do té odlisnosti se déti nedostavaly,
protoze tam mély, pracovalo se v malé skupiné déti a prochdzeli jsme cinnostmi spolecné.
Takze jsme zapalovali ohen spolecné — jak holky, tak kluci, nebylo to o tam jako — jd jsem
chlap, ja tady budu zapalovat ohen, kluci s nami i varili, pripravovali véci, pekli perniky,
vSechno jsme delali. Ale to se miize deélat i v bézné Skolce, jako jestli bude s holcickami

péct a ty kluky k tomu nepusti. To zalezi na té ucitelce.* (C, str. 11)

Naratorka C tak vidi v lesnich matefskych Skolach potencial genderové rovnosti predevsim
Z hlediska rozlozeni hracek. Zaroven ale do jeho struktury zavadi i postavu samotné
ucitelky. Genderové rovny pfistup tak podle naratorky sice muize mit spojitost
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s alternativou, ale mize ho byt dosazeno i v ,,béznych* matefskych Skolach. Z hlediska
prvniho piispévku tak mize pravé ,alternativa® znalit spiSe postoj a zplisob mysleni
naratorky, nez charakteristiku ucebniho pfistupu. MiiZzeme si vSimnout i toho, Ze nejen
hracky, ale 1 samotné aktivity chape jako genderové rovné. Z pohledu naratorky tak prave

rovnost ptistupu ke vS§em aktivitdm je jednou z moznosti, jak stirat genderové rozdily.

»My mdme ve Skolce vétsinou néjaké stavebmice, my nemdme Zadna auticka, zdadné
panenky. Tedy ted’ tam mame jednu panenku, kterou jsme dostali k Vanociim, kterd tam
spis tak lezi. A takze stavebnice a hlavné prirodni véci, které si déti najdou venku.* (D, str.

9)

Ditrraz klade naratorka na stavebnice a pfirodni hracky, ze kterych déti vytvari vlastni hry.
Ptirodni hracky chéapu jako gednerové nestereotypni, protoz fantazie déti a jejich vybér tak
neni omezen jejich délenym a uspotadanim. Humorny je pak dovétek, ze s panenkou,
kterou dostali k Vanociim, si déti pfili§ nehraji. Ziejmé jim tak sta¢i méné specifické
hracky. Podle mého nazoru i samotnd ucitelka v takovém prostfedi nemusi byt tolik

omezena genderovym uspofadanim prostoru.

3.5.2 Kategorie II: Ta spolecnost je masiruje

Tato kategorie Uizce navazuje na predchozi. Zikladnim tématem totiz stile zGstava
pfedev§im hra. Nyni je na ni ale nahlizeno zjiného uhlu. Zikladnim tématem této
kategorie je kriticka reflexe naratorek, které si v§imaji procesti genderového plisobeni na
déti. A s jakymi

, Vtéech mensich tridach ty kluci ty sukné nasadi a viitbec jim to neprijde divné, je to
prirozené. A i ty starsi. VZdyt prece holcicka je na stejné urovni jako ja a ja si to prece taky
muzu pujcit, ze jo. A taky si miizu jit tamhle pro tu panenku. A tak jako pak potom, jak je ta
Spolecnost, ty rodice, ucitelé, ucitelky, jak je tak jako masiruji postupné béhem té
predskolni vychovy a vzdélavani, tak v téch Sesti letech uz by si ten kluk tu sukni jako ve
vetsine pripadit nevzal, protoze by to chapal jako néco Spatného, co stou normou
spolecnosti neni slucitelné. Ale ten kluk kdyby si vzal sukni, naopak si treba myslim, ze by

to pro néj bylo i ponizujici. ProtoZe tak je spolecnosti zmasirovany. “ (E, str. 8)

Tento vyrok jsem si vybrala, protoze v ném naratorka velmi silné reflektuje vliv
spolecnosti na genderovou socializaci ditéte. Stejné jako Naratorka E, i dal$i naratorky

vyjadfuji nesouhlas s tim, jak jsou déti tlaceny do urcitych roli, které jsou spojeny s hrami
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a aktivitami. Nebo jsou od nich naopak odrazovany na zaklad¢ jejich pohlavi. Teréem

kritiky je tak spolecnost, ktera skrze tyto procesy omezuje individualni volbu déti.
Miadsi déti jsou takové nepopsané tabule

Uz v ptedchozi kategorii bylo mozné si vSimnout, ze nékteré naratorky zvyznammuji vek
ditéte v souvislosti s toleranci jeho fluidity. V tomto piipadé pouziva naratorka

argumentaci ,,mladSiho* véku ditéte v podobné souvislosti.

Naratorka se vyjadiuje k situaci, ktera je ndm jiz znama a objevuje se v rozhovorech c¢asto.
Je to téma chlapce, ktery prekracuje genderové normy. Naratorka predpoklada, ze déti maji
jiz od nejmladsiho véku implicitni pfedstavu o rovnosti a ze tato rovnost ma genderoveé
konotace. Proto vyuziva argumentaci ,,vzdyt prece holcicka je na stejné urovni jako ja“.
Tento postoj ditéte se ale podle nazoru naratorky méni pod vlivem dvou faktord, které se

prolinaji. Jsou jimi v&k a ,,masirovani‘ ditéte spolecnosti.

Pravé vék je prvni hledisko, kterému bych se rdda vénovala vice. Naratorka pohlizi na
mladsi déti jako volnéjsi, vice genderové fluidni. Dokonce predpoklada, ze v mlad$im
véku je pro dité pfirozené piekracovat hranice — pravé v souvislosti s jejich implicitni
pfedstavou genderové rovnosti. Souvislost tohoto postoje vidim piedevsim s teorii
politického studu (Warner, 1999). Soucasti jeho teorie je i hledisko véku, podle kterého je
dit¢ socializaci nauceno, ze nejdiive by se nemélo stydét za nic. A teprve poté je na n¢j
pfenasena piedstava, ze se ma stydét. To, co je v souladu s genderovou normou, je
konstruovano jako ptirozené a zaroveil moralni. Pokud se jedinec odliSuje od téchto norem,
je zatlaCeno do studu a dochézi ke stigmatizaci. I kdyZ Warner tuto teorii rozviji pfedem
Vv souvislosti se sexualitou, dal by se samotny koncept aplikovat 1 na tento predpoklad.
Podstatné tak je, ze naratorka vidi vliv spole¢nosti v tom smyslu, Ze plsobi na samotnou

psychologii ditéte. A postupem véku formuje jeho postoje.

Pohyb mezi genderovymi normami miize byt zaroven spojen pravé s mladSimi détmi,
kterym je déavana vétsi svoboda v piekracovani norem. Podle Naratorky E ma tato
pfirozenost pii pfekraCovani norem zdklad v samotnych détech: ,zvidst' kdyz jde o ty
mladsi deéti, to jsou takovy jako nepopsané tabule a nesnazim se je néjak jako oviliviiovat.*
(E, str. 9) Naratorka tak konstruktivisticky predpoklada, ze déti v mladSim veéku jesSté
nejsou ve svém chovani omezovany genderovymi normami ani samy ve svém mysleni.

Podobny ndzor m4 i Naratorka G.
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T tiiletaccl, kdyz prijdou do Skolky a jsou takovi vic v pohodé v tomhle. Vétsinou to
neresi, zvlast kdyz jsou ve tridé samy a nejsou spojeni se starsimi. Ti starsi uz je pak
Jjakoby vic tahnout k nékterym cinnostem a hram. Jakoze kluci jsou k tém autum a tak. Kdyz

Jsou ty mladsi samy, tak to tak silné neni. (G, str. 6)

Naratorka zaroven reflektuje 1 proces genderové socializace, kdy na mladsi déti piisobi
jejich starsi spoluzaci. Mysleni starSich déti popisuje Naratorka G jako vice genderové
stereotypni. Na tomto zaklad¢ ptisobi i na mladsi déti, které vidi naratorka jako vice fluidni
ve svém vybéru hracek a Cinnosti. Popisuje pfitom proces, kdy dochazi k ovliviiovani starsi
skupiny déti téch mladsich. Podstatné je ale hledisko samotného véku. Naratorky E 1 G
predpokladaji, ze pro déti tiileté je prekracovani genderovych norem pfirozeny proces.
Jejich mysleni totiz jesté neni tolik stereotypni. Tihnuti k uréitym aktivitdm a hrackam vidi

az v souvislosti se vstupem do Skolky a vlivem socializace.

V kontrastu k tomuto nazoru bych rada uvedla ptedpoklad Naratorky A, ktera uvadi, ze
proces genderové socializace zacind jiz mnohem dfive, nez s pfichodem do matetské
Skoly: ,,Jako Ze ty holky prosté jdou a K tem kocarkiim, zZe ten kluk piijde a bude si stavét ty
kostky, protoze mu nikdo neukdzal, zZe taky se da mimino chovat* (str. 9). Podle Naratorky
A dité samo po néstupu do matetské Skoly preferuje urcity typ hracek. I ona vSak vychazi
z toho, ze tato preference je vysledkem genderové socializace v rodiné. Predevs§im tim, ze

dit¢ je od malicka obklopeno genderovée odlisSnymi hrackami.

Tento ndzor jsem uvedla pfedev§sim proto, abych ukézala, Ze ne vSechny naratorky
povazuji mladsi déti za svobodnéjsi pfi vybéru svych hracek. VEk totiz neni jedinym
faktorem tohoto procesu. Vratime se nyni k prvnimu pfispévku Naratorky E. Ta totiz
propojila vztah mezi vékem ditéte a vyvojem jeho psychiky vlivem ,,masirovani®

spole¢nosti.
KdyZ se z prirozeného se stane poniZujici.

Pro lepsi orientaci uvaddim znovu ptispévek Naratorky E, ktery jsem zatadila na zacatek
kategorie: ,,...v téch Sesti letech uz by si ten kluk tu sukni jako ve vétsiné pripadii nevzal,
protoze by to chdpal jako néco spatného, co s tou normou spolecnosti neni slucitelné. Ale
ten kluk kdyby si vzal sukni, naopak si treba myslim, Ze by to pro nej bylo i ponizujici.

Protoze tak je spolecnosti zmasirovany. *“ (E, str. 8)

Podle naratorky se s postupujicim vékem proméiuje postoj ditéte a vytvaii v ném umély

pocit studu a ponizeni. Naratorka tak vidi vyvoj chlapct v souvislosti s jejich vztahem vuci
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feminité. Podobna teorie se objevuje i u Chodorow (in Giddens, 1999), podle které se
identita chlapct vytvafi radikaln€ prostiednictvim odmitnuti toho, co je definovéno jako
»zenské“. To devalvuje jeho postaveni hegemonni maskulinity. To, co je znakem feminity,

je najednou chlapcem povazovano za podiadné.

Podobny ptedpoklad se objevuje i Vv teorii Kimmela (1997), podle kterého je zakladnim
kamenem ,,muzskosti strach vychazejici z homofobie a vztah Kk ostatnim muzim.
Odmitnuti tradién¢ femininnich prvka tak souvisi se strachem z toho, jak je budou vnimat

jini muzi. Tohoto pfedpokladu si mizeme vSimnout i u dalsi naratorky.

Ja si myslim, Ze hlavné ti kluci jsou pod velkym tlakem. Jako prosté, ty musis byt ten
chlapak, ten silak, zadna placka a tak. To na né asi hrozné piisobi, proto jsou pak takovi,
vice agresivnéjsi, pribojnejsi. Ale je to také hrozne o lidech, lisi se to od ditéte na dite,

velkou roli tam hraje povaha a jaké to dité je, nékteri tohle moc neresi.” (B2, str. 4)

I zde se objevuje ptedpoklad, Ze chlapci odvijeji predstavu muznosti od odmitnuti
feminity. Spojitost mizeme najit s prvnim pravidlem ,,muznosti“ podle Brannona (in
Kimmel, 1997): Nebud baba. | v tomto ptipadé naratorka klade diiraz na to, Ze chlapci jsou
pod vétsim tlakem k preferované predstave maskulinity, kterd ve spole€nosti panuje. Ta je
podle jejiho ndzoru propojena s maskulinnimi vlastnostmi, jako je agresivita, fyzicka sila a
zaroven psychicka i fyzickd odolnost. To, ze chlapci vykazuji urCité chovéni, vidi
predevsim jako duasledek tlaku spolecnosti, ktera na dité ptisobi. V tomto piipad¢ ale
Naratorka B uvadi i dalsi faktor, kterym je osobnost samotnych déti. Dava tak silnéjsi

diiraz na individuélni pfistup jedince, ktery s témito normami pracuje.

Nekteré nardtorky se vyjadrovaly kriticky vii¢i svému okoli a tim stavély samy sebe do
pozice vice tolerantnich. Zajimavé z tohoto hlediska je podobny ptedpoklad, o ktery se

vétSinou opiraji: ze jejich kolegyné neni tak tolerantni, jako ony samy.

,»INo jako jo, ale znam treba kolegyné, ktery reknou — jezZis nenos tu sukni, to nosi holky, jo,
mam takové kolegyné. Ale ja to tak jako prosté neresim. No tak si chtél vzit sukni, no tak ji
md. No, takovy na to mam ndzor, ale myslim si, Ze vétsina ucitelek na to ma ndzor opacny.*

(E, str. 8)

wJa argumentuju tim, ze kdyz si holka vezme montérky a bude si hrat tim, Ze opravuje auta,
tak holku taky nebudou svlékat. Tak kdyz holce, tak at kluk ma i sukni. Mné osobné to

nevadi, ostatni nad tim krouti hlavou.* (A, str. 8)
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Tento postoj mtize byt bud’ vysledkem toho, s jakymi ndzory se naratorky setkévaji pti
styku se svymi kolegynémi. Nebo muize byt vysledkem snahy zdlraznit vlastni kritickou
pozici.

Svatby ve §kolce

V souvislosti s tim, Ze naratorky reflektuji genderové pisobeni spole¢nosti na déti, si
neodpustim zaradit situaci, kterd mé v jednom rozhovoru zaujala. Jednd se o piipad
extrémniho upevilovani tradicniho genderového tadu. Tuto situaci uvadéla Naratorka A

v souvislosti s tim, o ¢em diskutovaly se spoluzackami na fakulté.

»A pak viastne vim, Ze se jesté hrozné resily svatby ve Skolce. Kde tedy si kazdy kluk mél
vybrat tu holku a to tedy bylo opravdu sileny. Ze ted’ tedy se ty holcicky taky chtély vzit,
kdyz to byly kamaradky. Jako Ze to tam kolegyné popisovaly o predndsce z praxe no. To
délaly v kvétnu jako v tématu rodina, kdy se to vztahuje na ty maminky a normdlné si kluk
vybral holku a oni jim udélali svatbu. Holky mély bilé Saty, kucharky jim upekly dort, byla
do toho zapojena celd Skolka, druzi svédcili... no nevim. No a vim, Ze tam resily, Ze se
néejaké dve holky chtély vzit a ze to ty ucitelky jako zarazilo. A myslim si, Ze je nechaly. Ale

to uz si jako nepamatuju. Ale mé zarazily ty svatby. * (A, str. 7)

V prvni fad€ se objevuje model heteronormativni tradi¢ni rodiny, ktera je reprodukovéana
prostiednictvim svatebniho obtfadu. Ta je jesté¢ upeviiovana instituci tradi¢niho manzelstvi,
kdy si ,,chlapec vybira divku‘. Jsou tak zaroven reprodukovany i tradi¢ni patriarchalni
hodnoty. Podle tohoto vzorce je divka pasivnim objektem vybéru chlapce. Zaroven je tieba
si v§imnout, Ze se jedna o aktivitu, kterd daleko ptfesahuje hranice hry tim, Ze je do ni
zapojena celad Skolka 1 s dalSimi zamé&stnanci. Naratorka zaroven poukazuje i na to, jak

velkym problémem byly pro tyto kolegyné dvé divky, které se chtély také vzit.

Odhaluje se zde zaroven i inherentni natlak k heterosexualité, ktery je vyvijen na déti
(Smausova, 2002). Samotna obiad ,svatby* je pouze jednim z piipadi, ktery je spojen
s predpokladem univerzalnich a dopliujicich se kategorii. Svatba ,,dvou hol¢i¢ek* naruSuje

tuto nekomplikovanou a zdanlivé ptirozenou danost kategorii.

Zajimavé ale je, ze naratorka tuto situaci kritizuje z trochu jiného hlediska, nez z hlediska
genderu. Za problém to povazuje ptredevsim z hlediska psychologického vlivu na déti ,,No
ja si myslim, Ze by se oficialné délat svatby nemély, Ze opravdu v té dusi se néco zablokne -
ja uz jsem prece svatbu méla, ja uz se nemuzu zamilovat. V nékterych to neziistane a ja

bych do toho tedy osobné nesla. Jim délat oficidlné odddavaci.* (A, str. 8)
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V této souvislosti je to velmi zajimavé, protoze sama naratorka byla v celém rozhovoru
velmi kritickd k tomu, jak spolenost genderové plisobi na déti. V tomto piipadé€ ale toto
formativni piisobni nereflektuje ptimo. To ale miize souviset podstatnym hlediskem toho,

co naratorky reflektuji jako genderovy tlak. A s jeho Kkritikou.

Asymetrie genderovych norem: KdyZ to miiZze zkusit Ani¢ka, pro¢ by to nemohl

zkusit Pét’a?

Béhem rozhovort jsem zjistila, Ze si naratorky vsimaji asymetrie genderovych norem,
které¢ spocivaji ve dvojim standardu. Zatimco u divek neni piekracovani genderovych
norem vidéno okolim jako tak velky problém, piekracovani chlapct se fesi vzdy. Proto
jsem se rozhodla zaradit tento zplisob argumentace jako samostatnou Cast. Naratorky si
tohoto aspektu nerovnosti vSimaly pravé v situacich, kdy kriticky reflektovaly nézory

svych kolegyn na ptekracovani genderovych norem pfi hte.

»INo, Fesilo se to hodné (s kolegynemi). Kluci si hraji v kuchyrice, a jestli je to dobre, jestli
miizou kluci nosit kostymy holek a holky — nikoho nezarazelo, Ze holky tedy nosi kostymy

klukii, ale kolegyné se tam treba bavily o tom, Ze kluci nosi sukné.* (A, str. 5)

Naratorka si v§imd, Ze se objevuji rozdily v reakcich na genderovou fluiditu divek a
chlapct. Zatimco divkam je v tomto ohledu déna vétSi moznost vybéru hracek a obleceni.
Druha ¢ast argumentu mifila na to, ze si naratorka vSimla, ze pravé prekraCovani u chlapcii
kolegyné viibec citily potiebu fesit. Naratorka tak odkazuje na zviditeliiovani témat, ktera
nejsou v souladu s genderovymi normami. A zaroven na to, ze jsou formulovana jako

»problém*, zatimco u divek je uZ toto chovani chapano jako normalni.

» Zajimavé je, zZe kdyz holka chodi v modrém, tak to nikomu neprijde divné, kdezto kdyz
kluk jde v rizové, ted uz teda bych rekla, zZe se to trochu zlepsilo, ale dat klukovi riizovou

bylo nemyslitelné.” (C, str. 11)

Naratorka C se vyjadiuje v podobnych souvislostech. Misto hracek a oblékani ale vyuziva
piiklad barev. Systém je ale podobny — zatimco tradicné maskulinni barva modra je
v poradku pro divky, femininni rGzova pro chlapce je stile povaZzovéana za zvlastni.
V tomto piipadé se ale ptfidava i dal§i zajimavy aspekt. Nardtorka pfedpoklada, ze diive
bylo toto striktni omezeni pfisn¢j$i. V soucasné dobé se ale normy posouvaji smérem
k vétsi fluidit€ téchto hranic. Nicméné stale zlstava argumentace, ktera povazuje
genderové normy za asymetrické v neprospéch chlapci. Nasledujici komentai se zajimavy

V tom, Ze vychazi z prakticky stejné pozice, ale argument je vystaven trochu jinak.
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»No tak si chtél vzit sukni, no tak ji ma. Tak to zkusi, pro¢ by to nemohl zkusit. Kdyz to
muize zkusit Anicka, proc by to nemohl zkusit Péta, ne, prece? No, takovy na to mam ndzor,

ale myslim si, Ze vétsina ucitelek na to ma nazor opacny.“ (E, str. 8)

Naratorka E se opira o trochu jiny argument. A to je argument rovnosti déti nezavisle na
jejich pohlavi. Piedchozi naratorky upozornovaly na rozdil, na nerovnost mezi chlapci a
divkami pti prekracovani. Nardtorka E se vyjadfuje v podstaté ke stejnému problému,
neupozoriuje ale na to, ze prekraCovani divek je méné problematické. Argumentem je tak

V tomto ptipad¢ spise dliraz na spravedlnost v piistupu ¢innostem nebo vécem.

Naratorky v nich upozoriiuji na to, ze chlapci jsou pii prekracovani vice omezovani. To
muze vychazet zptedpokladu, ze jsou kladeny vysSi naroky na chlapce z hlediska
dodrzovani preferovaného vzorce maskulinity. Tyto vyssi naroky reprodukuji dominantni
postaveni maskulinity. Femininni prvky Vv chovani chlapcii jsou pak spiSe povazovany za
negativni, protoze narusuji ptedstavu této dominantni pozice. Mlize to vychdzet i z toho, Ze
genderova identita chlapci je zaloZzena na negativnim odmitani feminity (Chodorrow in

Gidden, 1999). Zatimco divkam je v tomto ohledu povolena vétsi fluidita.

V této argumentaci se ale miize skryvat i jisté nebezpeci — pfedstava, Ze divky jiz maji
volnost ve vSem. JenZe viditelné omezovani nékterych Cinnosti chlapcti — které bylo
zminéno v prubéhu této kategorie opravdu mnohokrat, mize byt pouze jednou stranou
problému. Restriktivni chovani vii¢i chlapcim je totiz vice viditelné a tim padem i 1épe
reflektovatelné. Genderova socializace ale probihd ve vétSi mife zdanliveé ,,nenésilng®,
prostfednictvim upeviiovani nékterych vzorct chovani a jejich reprodukci. Problematické

muze byt tak to, ze reflektované nejsou a jsou stale spise ,,neviditelné*.

3.5.3 Kategorie III: I ucitelky jsou vystaveny tlaku

Kriticka reflexe genderové socializace a zaroven snaha dat détem ve tfidé svobodu volby.
To jsou hlavni body této kategorie. Jak se zda, maji ucitelky pravé v této oblasti velké
moznosti, jak détem dat prostor k vlastnimu vyjadieni. Nekteré naratorky se tak snazi
takové prostiedi pro déti vytvorit. Celd situace ale pro ucitelky neni tak jednoducha, jak se
muze zdat. Ukazuje se totiz, ze samotnd jejich prace je Casto vystavena tlaku jejich okoli —

predevsim rodi¢i déti nebo dokonce jejich kolegyn.

Co jsem si to dovolila jeho klukovi natahnout sukni
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V prvni fad¢ se budu vénovat prave rodi¢im. Naratorky reflektuji, Ze rodice jsou hlavnimi
¢initeli v primarni socializaci ditéte. A jejich postoje a pfedstavy maji vliv na samotné dite.

To odhaluje situace, kterou uvedla Naratorka C:

10 mé treba zaujalo. Ja vim, Ze tam kolegyné tenkrat méla problém, ale tam byl problém
S rodici, Ze na ucitelku prisli s tim, Ze nechala jejich syna hrat si s kocarkem a s panenkou.
Ze prisel doma, Ze chce kocdrek a panenku, protoze si s nimi hrdl ve skolce. Coz ji zarazilo
a prave jim vysvetlila, Ze si s tim chtél hrat a tatinek rekl, Ze si to nepreje, protoze nechce,
aby byl teply, takze ji to jakoby prekvapilo, ale Ze jim to dokazala vysvétlit, Ze v ramci
manipulacnich dennich her jsou s tim déti seznamovany, takze nastesti slo o rodice, ktery

na to jakoby pristoupily.” (C, str. 6)

Genderové déleni hracek prispiva k prohlubovani genderovych rozdilti. Zaroven se ukazuje
1 to, ze nejde pouze o samotné déleni a kategorizaci hracek, ale i o vyznam, ktery je jim
VvV ramci genderového fadu piisuzovan. V tomto piipadé sukné jako femininni znak slouzila
jako podnét k vyjadfeni homofobnich postoji. Mym hlavnim zijmem vSak nejsou
vychodiska rodi¢t ditéte. Ale jejich dasledek pro ucitelku, ktera tak byla vystavena tlaku

Z jejich strany.

Ukazuje se, ze genderovému piisobeni ze strany rodicli nejsou vystaveny déti pouze piimo.
Rodic¢e v nékterych ptipadech mohou citit i ospravedinéni k tomu, aby vyvijeli tlak na
ucitelku. Toto ospravedInéni jim je poskytovano skrze charakter genderového tadu, ktery
konstruuje dominantni predpoklad ,normality”. Ucitelka tak musela ,vysvétlovar*
rodi¢iim, pro¢ si jejich dit€¢ hralo surcitou hrackou. I ucitelky jsou tak vystaveny
genderovému tlaku. V tomto tlaku ale hraji urCitou roli prostfednikidt mezi poZadavky

rodi¢i a vlastni praci s détmi.

,» 10 jsme takhle hrali divadlo a ja hloupa jsem si rikala, Ze to néjak ozvlastnim, jako ty
role. Tak jsem role rozdala riiznée, holky, kluci, Ze prosté se to prohazelo. Ale néjakad uplné
hloupa pohddka to byla, ani si ted’ nevzpomenu, co. No a odpoledne na mé takhle viitnul
Jeden tatinek, co jsem si to jako dovolila jeho klukovi natdhnout na divadlo sukni. Ze jsem
pry jenom pitoma uca, zZe takhle oblbuju jeho dite, a ze kdyby nebyl unaveny z prace, tak by

mi jednu natahnul. Hele, vSichni v pohodé, ale tenhle mé teda dostal. (G, str. 12)

Jesteé silngjsi reakci popisuje Naratorka G v souvislosti s Cinnosti, kterou sama
zorganizovala. Zaroven se tu ale objevuje dalsi spole¢ny prvek, a to je zdiraznovani role

otce pii stiznosti. To dodava celé konverzaci dalSi genderovou rovinu — piedevSim
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Vv druhém ptipadé€, kde otec ditéte vyuzival své dominantni maskulinni postaveni a pfimo
vyhrozoval ucitelce. Na to Ize ale nahlizet podle Kimmela (1997) jako na kompenzacni
reakci, kterd vychdzi z pocitu strachu ze ztraty muznosti. Zajimavé ale je, Ze tuto reakci
projevil pravé otec chlapce. Kazdopadné se jednalo o siln¢ pfehnanou reakci, ktera

postavila ucitelku do stresové, téméi nebezpecné situace.

At uz byly ale pohnutky otce jakékoli, podstatné je, ze pro naratorku to byla siln¢
negativni zkusenost. Utok totiz mifil i na sniZeni jeji vlastni hodnoty a zaroveii na
znehodnoceni celd profese. I to ale navazuje na systém genderovych nerovnosti, které
tradicné¢ maskulinnim profesim déavaji postaveni profesionality a autority, zatimco
femininni byvaji povazovany marginalizovany. Smutné je, Ze tato reakce se objevila na
situaci, kterou sama v dobré vife zorganizovala. Po takto silném zazitku muze dojit z toho,

ze ze strachu o vlastni osobu od takovych ¢innosti upusti.

Pro dokresleni uvadim i dalsi ptipad, ktery sice neni tak silny, jako v ptfedchozich dvou
situacich. Naratorka v ném ale jasn¢ dava najevo, Ze i jeji praxe miize byt ovlivnéna nazory
a postoji rodicu. ,,Jako Ze jsou déti v rodiné, kde jsou dvé maminky, dva tatinci, jo, Ze my o
tom prosté normalné mluvime o takovych vécech, protoze deti se s tim treba nékdy setkaji
nebo na to nékdy narazily a mame takové osvicené rodice, takze pred nimi nic

nezatajujeme, vsechno resime.* (D, str. 8)

| v tomto ptipadé se ukazuje, Ze naratorka citi tlak ze strany rodict. To se odhaluje pravé
v tom, jak je formulovan pfistup rodic¢l. Jsou ,,0sviceni, takze détem neni tfeba nic
zatajovat. To jasné€ ukazuje na to, Ze ucitelky jsou neustale vystaveny moZznosti, ktera plyne
Z jejich pozice. Jsou totiz chapany jako pecovatelky o déti rodict, ktefi na zakladé toho citi

ospravedlnéni zasahovat do samotné praxe.

Co je ale jesté zajimavéjSi — tomuto tlaku nejsou vystaveny pouze ze strany rodicd, ale 1

vlastnich kolegyn a kolegli. Zde v§ak hraje roli hierarchie celého kolektivu.
Kolegyné mi Fikaly...

wlreba jako kdyz, to mi Fikaly ty kolegyné moje, jako Ze nepodporuju Zenskost v tech
holkdch, jo spis v tomhle. Ze moznd mame v té skupiné mnohem vic klukii nez holcicek a
tak ty holky se mozna zacinaji chovat tak jako hrubéji nez... (naratorka se odmlicela)
Protoze jsou prosteé v té skupiné tech klukit a ja do toho jsem takova k tem klukim vic a tak
se jim potom jako zda, kdyz jsme se o tom bavily, Ze jsou vsichni takovi jako klucici. (...)

Takze mezi né tak jako trochu nezapadam v tomhle, no ale mé bavi délat ty muzské prace.
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Treba mé bavi vzit si sekyru a jit treba s détma do lesa se sekyrou, sekat drivi, vyrezavat

S nozem a délat takové véci. TakzZe to s nimi tak délam.* (D, str. 5 — 6)

V ptipad¢ Naratorky D se objevuje mnoho odlisnosti od pfedchozich rozhovort. Jedno ale
maji spole¢né — izde je naratorka vystavena genderové motivovanému tlaku, ktery je
mifeny na jeji vykon v praci. Rozdilem ale je, Ze se jedna o narator¢iny kolegyné. A o to,
ze v tomto pfipadé jsou objektem jejich zajmu divky, které jsou podle nich pftilis ,klucici®.
Princip je ale stale stejny — jakmile se objevi Cinnosti, které nejsou v souladu
s genderovymi normami, z okoli naratorky se objevi tlak k tomu, aby se vSe vratilo do
normy. Vtomto sméru je zajimavé, Ze sama naratorka nezapada do esencialistické

predstavy ,,zenskosti“, kterou ma podle svych kolegyni podporovat u divek.

Ukazuje se tak, ze okoli se nesnazi plsobit na déti pouze pifimo, ale i prostfednictvim
ucitelek SnaZi se 1 korigovat aktivity, které déti s ucitelkami provozuji. Prekracovani
pfitom nemusi byt nutné vysledkem fizené ¢innosti samotné ucitelky, ale i vlastni aktivitou
ditéte. Naratorky zaroven reflektuji, ze ne vSichni vyvijeji tento tlak (,,Hele, vsichni
V pohode, ale tenhle mé teda dostal. “ G, str. 7). Zalezi predev§im na tom, jaké nazory a
postoje jednotlivei zastavaji. Problémem ale zGstava skutecnost, Ze na zakladé vlastnich
genderovych pfedstav citi tito lidé ospravedlnéni soudit profesi naratorek. To nejen vede

k podcenovani celé profese, ale zaroven vytvaii stresujici prostiedi pro samotnou ucitelku.

Na naratorky, stejné jako na déti, nelze ale pohlizet jen na objekty tlaku. Zaroven si
musime v§imat i toho, Ze samy se svym okolim pracuji, pfetvareji si ho a reaguji na n¢;j.
Zaroven projevuji 1 formy odporu vici genderovym hierarchiim. V této souvislosti si
muzeme vSimnout, ze Naratorka D, i kdyz je tercem kritiky svych kolegyn, nechce

upoustét od toho, co ji bavi.
Zenam néco chybi, co maji ti chlapi
V souvislosti s tim, jak je pohliZzeno na profesi ucitelek jsem chtéla zapojit k tomuto tématu

1 otazku muzi jako ucitelti v matetské Skole, ke které se naratorky vyjadiovaly.

»INo tak jako ty Zenské jsou takové. Prosté jim chybi to, co maji ti chlapi. Prosté chlapi mi
prijdou takovi bezstarostni ohledne té vychovy a vzdeélavani deti. Myslim, Ze by to bylo

takové okorenéné vic. Ze by to bylo takové vic prozitkové mozna.* (E, str. 10)

Naratorka E se ve svém nazoru opird o konstrukci feminity a maskulinity jako bindrnich
opozic, které se vSak zaroven dopliuji. Feminita je zaroven nahlizena ve smyslu

nedostatku. To vychézi z ptedpokladu, Ze Zenam chybi néco, co maji muzi. Pravé tato
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formulace mtize vychazet i z androcentrického pohledu na feminitu. V ramci tohoto
pfistupu se pohlizi na muze jako normu, zatimco zeny jsou od muze odvozené (Bourdieu,
2000). Podle nazoru, ktery ale dale uvadi naratorka, spiSe vychazi pravé z predpokladu
muzu a Zen jako dopliujicich se protikladi. I tato piedstava vSak reprodukuje predstavu

genderovych rozdilt.

Na ,,muzsky*“ zpisob vyuky je nahlizeno jako na aktivni, prozitkovy, zajimavéjsi.
Bezstarostnost muze zaroven konstruuje i charakteristiku Zeny jako vice opatrné, pecujici a
predevSim pasivnéj$i. Zajimavé pfitom je, Ze o ucebnim stylu Zen se naratorka piimo
nevyjadiuje. I presto vSak konstruuje i jeji obraz. Ten je ale odvozen negativné, skrze

nedostatky.

»Protoze my mame jenom jednoho muze tam a détem to hrozné vyhovuje, ten chlap, kdyz
tam je. A oni za nim jdou a vidim na nich, jak jsou nadseni, Ze ten chlap se prosté chovd
uplné jinak k tém detem. Déla jiné véci, které Zenské se treba boji, nebo do toho nejdou,
jestli jsou takové jako vic opatrné. A ti chlapi prosté, vezmou vrtacku klidné a treba

vrtaji. ““ (D, str. 5)

I Naréatorka D formuluje svou predstavu maskulinity jako odliSného konceptu od feminity.
Zajimavé je, ze muzi jsou popisovani velmi podobné, jako u Naratorky E — jako vice
aktivni. Objevuje se dliraz na manudlni prace, které jsou ve spolecnosti spojovany
predevsim s muzi. Zatimco na Zeny je nahlizeno optikou péce a matefstvi. Na to mize
navazovat i predstava vétsi opatrnosti. MiZeme si pfitom vSimnout ale pfedevsim toho, Ze
konstruovanym maskulinnim kvalitdim je pfic¢itina vys$$i hodnota. Ta vychazi
z ptedpokladu, ze muzi pfinesou do matetrské skoly jiny zptisob vyuky — odlisny a lepsi,
nez je ,zensky“. Pro¢ ale uvadim tuto kategorii? Pfedevsim v souvislosti stim, jak

naratorka nahlizi sama na sebe v souvislosti se svym kolegou.

,,Jako kdyz prijde ten Honza, co ho tam mame, tak jsou vsichni... jako to se clovek miizZe
snazit, jak chce a v tu chvili, jak vejde do dveri, tak prosté je tam Honza a to ostatni uz
neni tak diilezitée. Ale mame ho tady a muzZeme s nim délat takové jako jiné véci. Tak jako
myslim, Ze to ty deti tak jako citi. A myslim, Ze jsem Cetla i v néjaké knizce ,, Vychova
kluku ™, to jsem si musela precist, protoze mam hodné kluku. Tak je to tam videt, Ze od Sesti
let, Ze ti kluci se orientuji na toho muze a ja ted mam Sest Sestiletych klukii a to je kdyz
(lusknuti prsty) prosté otoci nekdo a oni jsou jak uplné, a prestavaji mé jako respektovat.

Ti mali jako jeste dobry, ale oni jdou za tim chlapem a strasné ho chteji.* (D, str. 6)
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Naratorka D se vyjadiuje k autorité jejiho kolegy, kterou vidi témét jako pfirozenou
soucast jeho maskulinity. Rozhovor zaroven ale ukazuje i to, ze charakter této pozice
autority, znamena pro Zenu a muze néco jiného. Dominantni pozice maskulinity vychézi
z piedpokladu autority, kterou na sebe muz pfipouta uz jen svou piitomnosti v kolektivu
déti a ostatnich ucitelek. Zatimco naratorka, o tuto autoritu piichazi. V tomto ptipad¢ se ale
objevuje nové hledisko. Ukazuje se totiz, ze naratorka nevidi autoritu muze pouze z toho

davodu, Ze je muzem. Ale zaroven i proto, ze s détmi d¢€la ,,jiné véci®.

Ptispévek zaroven piidava i dalsi téma. Tim je uvedena psychologicka literatura s ndzvem
»Vychova klukii“. Ukazuje se tak, ze pfedpoklad dominantniho postaveni muze v zivoté
ditéte, je upeviiovano i v ramci odborné literatury. Co ale tento pfedpoklad znamena pro
ucitelku? PfedevSim, Ze neni poklddana za rovnocenny vzor pro chlapce, kteti ve svém
dospivani potiebuji ,,muzské* vzory. Na maskulinitu je tak nahlizeno jako na vylu¢nou
hodnotu, kterd se pfeddvd mezi muzi. Odbornd literatura tak samotnou nerovnost

ospravedlnuje a ukryva ji pod predpoklad odbornosti.

Jak poté naratorka s touto literaturou pracuje? To se dozvidame v dal$i ¢asti rozhovoru.
wJako ze to je cloveku nekdy lito. Ale kdyz jsem si pak precetla tu kniZku nebo néjaké ty
veéci kolem toho, ty psychologické, tak si to uvedomuji (...) Takze pro mé, co jsem se tam
Jjako naucila, Ze musim se trosku stahnout, protoze ja se do vseho hrnu a je potreba abych
se trochu stihla a dala jim prostor, aby objevily zase jiny svét, nez to maminkovské.“ (D,
str. 6) Kniha tak strukturuje zkuSenost a postoj naratorky vic¢i tomuto procesu. Piedev§im
tim, Ze poskytuje odborné ,vysvétleni tohoto procesu. Jeho prostfednictvim se tak
reprodukuje dominantni postavené muze ve vychové chlapch. Frustrace, kterou naratorka
citi tak mize byt i formou odporu viici této nerovnosti. Maskulinni kvality tak maji byt
pfedavany opét jen muzem. Pecovatelska role je ale stile spojovana s Zenami. Zatimco
muzska role je chapana jako opozitni vici ,,maminkovské*.

S 4

Zajimavé tak je, Ze naratorky samy pfispivaji a vytvaii predstavu muze v mateiské Skole
Vv diskurzu jeho dominantniho postaveni. Vychazeji z pfedpokladu, Ze samotna pfitomnost

muzl pfispéje ke zlepSeni kvality vyuky. Nerovnost je poté doprovazena frustraci.

3.5.4 Hra jako prileZitost a zaroven omezujici faktor
Spole¢nym prvkem kategorii je pfedev§im vyznam hry jako ptileZitosti k tomu, aby se déti

projevovaly jako genderové fluidni. VSimnéme si, Ze i naratorky, které byly velmi kritické
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vuci spoleCenskému fadu, také tuto kritiku vyjadiovaly v souvislosti se hrou. Pokud byl
dan dtraz na svobodu déti v ramci genderovych norem, opét byl kladen prave v oblasti hry
nebo s vybéruu hracek. Otazkou tak je, pro€ se naratorky soustfedi praveé na tuto aktivitu,

kdyz mluvi o genderové fluidité?

Jednoduchym vysvétlenim by mohlo byt, ze pravé hra byva soucasti vétSina détskych
aktivit a v ramci matetské $koly je povazovana za kliCovou. Nabizi se ale i jiné hledisko.
To vychédzi ze samotného charakteru hry, které je povazovdna za prostiedek, jak
experimentovat, zkouSet a rozvijet svou fantazii. I proto je mozné, Ze ji naratorky povazuji
za tak dilezitou a zminuji ji nejCastéji. Zaroven dava prostor ,,vyzkouset* si nckteré
¢innosti.

., A tak proc by si to ten kluk s tou panenkou nezkusil, Ze jo. Kdyz ve skolce jesté tu moznost
ma* (G, str. 4),; ,, Kdyz budou mit vic moznosti se sezndamit s témi vécmi okolo toho
druhého, tak jakoby jim dat Sanci si to zkusit, treba se na to zamerit*“ (B, str. 8); ,,No tak si
chtél vzit sukni, no tak ji ma. Tak to zkusi, pro¢ by to nemohl zkusit. Kdyz to miize zkusit
Anicka, proc¢ by to nemohl zkusit Péta, ne, prece? (E, str. 8); ,,No, je to vétsinou spis
takovy experiment. Moc casto se to opravdu nestavd, Ze by se chlapci néjak previékali,

nebo si hrali s panenkami. Opravdu je to spise v normé. *“ (F, str. 7)

Hra ale maze byt i pfijatelnym prostorem k prekracovani. Pokud je totiz toto chovani
Vv ramci hry, nepfesahuje tato hra do reality. A pfedevSim nenarusuje predpoklad stalé a
jednotné genderové identity. Proto miiZze byt ptekracovani genderovych norem v jejim
ramci pfijimano a respektovano. Neni tak povazovano za problém. Zakladnim
pfedpokladem hry je totiZ ,,oddéleni od reality” a pfedevSim jeji charakter konecnosti.

ProtoZe kazda hra jednou skonci a dité se navrati ke své ,,ptfirozené* genderove identité.

Dtkazem tohoto hlediska mohou byt situace, kdy fluidita déti ,,pfekro¢i® hranice hry a

zacne ohroZovat samotny pfedpoklad jednotné genderové identity.

»Mdm ale ve skolce 4 letého chlapecka, ktery se fakt chovd jako holka. Ve Skolce se
Kamaraddi a hraje si vZdy jen s holcickami a pri hrach hraje spis holcici role. A méli jsme
vanocni besidku, kde chlapci méli byt za certy a holky za andilky, a on tam probrecel dve
hodiny kvili tomu, Ze chtél byt andilek. Je takovy i dost citlivy a vic breci, nosi si do skolky
porad panenky a tak. Na druhou stranu ma o dva roky starsiho brasku, ktery se tak vitbec

nechova. S necim podobnym jsem se ve své praxi jesté nesetkala. Premyslela jsem, ze
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zavolam treba do poradny nebo tak, nebo se treba bych se poptala nejakého psychologa.

Nevim no. Spis nevim, jak k nému jako pristupovat.“ (G, str. 12)

Naratorka v tomto ptipadé nemiize pohliZzet na genderovou fluiditu jako na hru. Jedna se
totiz o situace, které probihaji 1 v ramci dalSich aktivit ve Skolce, nez pouze pii hie.
Fluidita je tady totiZ popsdna nejen prostiednictvim hry a hracek, v chovani (,,chovad se
jako holka®, je ,.dost citlivy a vic breci®), ale i vtom, ze se doslova snazi piekracovat
zdanlivé pevné genderové kategorie (,, chlapci méli byt za certy a holky za andilky, a on
tam probrecel dvé hodiny kvuli tomu, zZe chtel byt andilek*). Je tak chapana jako
psychologicky problém, ktery by bylo potieba fesit.

Kombinace vSech téchto hledisek uz piekracuje hranice toho, co je vramci véku a
samotnych hernich aktivit ditéte jesté ,,v poradku® a co uz je za touto hranici. Nejistota,
kterou toto chovani v naratorce vyvolava, pak vede k predpokladu, Ze psycholog-odbornik
bude schopen ji poradit, jak se k takovému ditéti chovat. Jako problém tak neni samotna
kategorizace nebo omezujici mechanismus genderové segregace, ale chovani chlapce. Ten
je za své chovani stigmatizovan, protoze nezapada do pfedem urcenych ,Skatulek*

(Goffman, 2003).
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4 ZAVERY

Na zacatku prace jsem si stanovila cile odpovédét na tyto otazky: V jakych konotacich
chapou naratorky citace z RVP PV, které jsem identifikovala jako relevantni z hlediska
genderu? V jakych genderovych souvislostech naratorky zvyznammuji svou zkuSenost
vychazejici z jejich postaveni studentek pedagogické fakulty? Jakd genderova témata se

objevuji pti formulaci jejich zkuSenosti z pedagogické praxe?

V prvni fad¢ jsem zjistila, Zze oblast RVP PV, studia i praxe jsou navzajem propojené a
V jejich ramci naratorky formuluji své nazory a postoje K jejich genderovym aspektim. Pii
zpétném zhodnoceni RVP PV z hlediska genderového aspektu jsem dosla k zavéru, Ze
samotny dokument odrazi benevolentni postoj statni urovné ke vzdélavani a MSMT

k genderovym aspektim.

Proto bylo podstatné, jak s témito koncepty naratorky pracovaly a jak si je vykladaly.
Samotnou mé prekvapilo, jaké spektrum nazord a pohledu se objevilo a zaroven utvrdilo
mé piesvédceni o nesourodosti a problematické koncepci dokumentu, ktery by mél byt
pfepracovan. PredevS§im aby vice podporoval kritickou reflexi nékterych konceptl, které

jsou v ném povazovany za dané a univerzalni.

V oblasti studia jsem se zaméfovala na to, jak budou na instituci univerzity naratorky
nahlizet. Prvnim podstatnym rysem byla reflexe toho, Ze Skola nenapliluje potieby
studentek, které se musely obracet pro podporu a informace do vlastnich fad. To vedlo
K upevnéni sounalezitosti v komunité spoluzacek a ke sdileni informaci a vzajemnych
nazoru a postoju. Zde se objevuje, jak naratorky z hlediska své pozice ucitelek nahlizi na
instituci fakulty. To se dé&je prave optikou jejich profese. Poukazuji pfitom na ambivalenci
mezi formélnimi cili pfedSkolniho vzd€lavani a tradi€nimi hierarchiemi, které jako

instituce zachovava a reprodukuje.
Z hlediska piitomnosti tématu genderu ve vyuce sama pocituji, jak dilezité by bylo
zpracovat smysluplné, na praxi zaméfené metodiky a ucebni materidly, které by toto

hledisko reflektovaly. Zaroven je nutné prepracovat zakladni kutikularni dokumenty pro

predskolni vzdélavani, aby v nich i genderova témata méla své misto.
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Rodina a nejblizsi okoli naratorek formuje jejich prozitky a zkuSenosti pfi studiu. V prvni
fad¢ se jedna o podporu, kterd je naratorkdm vyjadiovana — na emociondlni urovni, ale
probiha i skrze pomoc ¢leni domacnosti. Pravé tuto formu podpory, radosti ze studia
zvyznamiuji naratorky jako prvni. Proto ji povazuji za velmi vyznamnou a podstatnou ¢ast
jejich zkuSenosti se studiem. Ukazuje se ale, Ze tato podpora ma urcité hranice, které prave

tato kategorie prozkoumavala.

Ty jsem identifikovala na n¢kolika rovinach: 1. Studium zeny jako problém, ktery rodina
citi potiebu fesit, 1 kdyz ji vyjadiuji podporu — ta na jednu stranu poskytuje naratorce
emociondlni jistoty, na druhou stranu ma ale i své hranice. 2. Pohled na studium jako na
prekazku, kterd odvadi Zenu od pecujici role matky. Rodina sice pterozdéli domaci
povinnosti, tato Uprava je ale doCasnd a ma své limity. 3. Z toho vyplyvajici tlak, ktery
rodina vyviji na naratorku, aby uz studium ukoncila a stres, kterému je tak vystavena kvuli
studiu. 4. OspravedInéni, které citi okoli naratorky, aby kritizovalo jeji volbu. Odhaluje se

tak zneuznani a v nékterych ptipadech devalvace jeji profese.

Co se tyce praxe, hlavni kategorii bylo téma hry a piekracovani v ramci této hry. Na
matefskou Skolu pohlizeji naratorky jako na pfilezitost pro déti, kde mohou zkouset a
experimentovat s nonkonformnim jednanim. Na tomto zakladé formuluji bud’ kritiku
spoleCenskych genderovych norem, nebo je upeviuji. V obou pfipadech ale vyjadiuji
snahu déti neomezovat. Zaroven ale velkou roli hraje pravé to, ze toto piekracovani

pfijimaji jako soucast hry. Ta sice vychazi ze socidlni reality, ale oddé€luje se od ni.

Z hlediska propojeni jednotlivych ¢asti analyzy povaZuji za podstatu piistupu naratorek
snahu byt dobrymi ucitelkami — byt tolerantni, davat svobodu volby, vést déti ke sluSnému
chovani, profesné¢ se vzdélavat, setkdvat se a predavat si informace. Z hlediska vlastni
praxe si uvédomuyji, jak sloZzité je pfijit do tidy s urcitou pfedstavou a zjistit, jak velmi se
ma oc¢ekavani, predstavy a teoretické poznatky liSi od praxe. Jak slozité je nékdy vyvarovat
se zjednoduSujicim prohlaSenim. Jak slozit¢é je nesklouznout ke stereotyplim,
k pfedpokladiim, které jsou ve mné zakotenéné, i kdyz bych si rada myslela, Zze jsem je jiz
piekonala. Je to v podstaté neustala prace — reflektovat pti praci s détmi vlastni chovani a

predstavy.
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