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Abstrakt: PredloZzenad teoreticka studie se zabyva konceptem moci ve Skolni
tiidé. Jejim cilem je analyzovat koncept moci prostiednictvim jeho ustiednich
vlastnosti, a hloubéji tak porozumét jeho definici. V navaznosti na to poukazujeme
na intervenujici faktory, jez se do podoby mocenského usporadani ve tfidé promitaji
a které mohou zastavat vyznamnou roli v mocenském usporadani ve tridach
zacinajicich ucitelt a potazmo také studentt ucitelstvi. V prvni ¢asti piispévku je moc
definovana skrze tfi jeji hlavni charakteristiky: cirkularitu, situacnost a reciprocitu.
Druha Cast ptispévku je vénovana hlavnim faktorim, které se do mocenského
usporadani ve $kolni tfidé promitaji. Témito faktory jsou mira shody zdjma mezi
uciteli a zaky, podoba vzajemnych vztaht a kontext, v némz k usporadani mocenskych
vztahl dochdazi. Z prispévku vyplyva, Ze fenomén moci hraje u zacinajicich uditeld
vyznamnou roli. Pravé u nich je totiZ funkéni nastaveni mocenskych vztahti vhiméano
jako jeden z klicovych problému pti vstupu do profese a stava se také stéZejnim
dtivodem pro jeji opusténi.

Klicova slova: moc, konflikt, konsensus, kooperace, zacinajici ucitelé, studenti
ucitelstvi, Sok z reality

V predloZené studii pojednavame o jednom ze stézejnich konceptl social-
nich, potazmo pedagogickych véd, a to konceptu moci. Usttedni roli, kterou
v procesu vyucovani a u¢eni zastava pravé mocenské usporadani, je dana tim,
ze sebekvalitnéjsi ucitelova znalost obsahu uciva ziistava bez ttidy s funke-
né nastavenymi mocenskymi vztahy bez uzitku (Kearney, Plax, Richmond,
& McCroskey, 1984). Edukacni proces je za takovych podminek nemysli-
telny, nebot' ve Skolnich tiidach nevznika bezpecné ucebni prostiedi, které
by umoznilo optimalni pribéh celého uc¢ebniho procesu (srov. napt. Crone

1 Tento piispévek vznikl s podporou projektu GACR GA13-24456S Moc ve $kolnich tiiddch
studenti ucitelstvi feSeného na katedie pedagogiky Pedagogické fakulty Masarykovy
univerzity. Autorky dékuji za poskytnutou podporu.
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& Teddlie, 1995). Na vzajemnou spojitost mocenského usporadani a edukac-
niho procesu poukazuje také znama Bernsteinova teze (1996), podle niz
ve Skole dochazi k prolinani dvou diskurzi, a to regulativniho a didaktické-
ho. Zatimco regulativni diskurz definuje pravidla socialniho chovani a vztaht
ve Skole, didakticky diskurz urcuje, jaké znalosti budou zakiim predavany.
Podle Bernsteina (1996) je pritom regulativni diskurz didaktickému diskur-
zu vzdy nadrazeny, nebot urcuje, jakym zptsobem k procesu predavani zna-
losti dojde.? K predavani didaktického obsahu tedy vzdy dochazi prostred-
nictvim usporadani diskurzu regulativniho, ktery podminuje diskurz didak-
ticky (resp. je skrze néj projektovan).

Cile této teoretické studie® vymezujeme dva. Za prvotni cil si klademe ana-
lyzovat koncept moci prostiednictvim jeho ustirednich vlastnosti, a hloubéji
tak porozumét jeho definici. V navaznosti na to chceme poukazat na interve-
nujici faktory, jez se do podoby mocenského usporadani ve tridé promitaji
a které mohou hrat vyznamnou roli v mocenském usporadani studenti uci-
telstvi, potazmo zacinajicich uciteld. Pravé u nich je totiz funk¢ni nastaveni
mocenskych vztahti vhimano jako jeden z klicovych problémi pfi vstupu
do profese a stava se také stézejnim diivodem pro odchod z profese (Inger-
soll, 1996; Veenman, 1987). Pfedtim nez budeme o fenoménu moci hovo-
Fit, povazujeme za nutné nastinit, pro¢ se obracime k uzivani pravé tohoto
konceptu a jakym zpisobem jej 1ze provazat s koncepty, které jsou v ceském
prostiredi vice zavedené.

1 Koncept moci v ¢eském pedagogickém prostredi

V Ceském pedagogickém prostredi problematika moci jakozto koncept inter-
aktivni povahy nenf prilis ukotvena a pozornost je prilbézné vénovana spise
pribuznym, dil¢im a predevsSim unilateralnim konceptiim. Setkavame se tak
s teoretickymi pracemi, které problematiku vztahi mezi uciteli a Zaky nahli-
Zeji ze strany ucitele a jeho plisobeni a popisuji jeho autoritu (Parizek, 1988;

2 Sam Bernstein (1996) pritom dodava, Ze teoretické oddéleni obou diskurzi je pouze
schematické a v praxi nemozné, nebot oba diskurzy jsou vZdy realizovany soucasné.

V ramci prezentované teoretické analyzy jsme vedle klasickych autori vénujicich se zkou-
manému konceptu vychazeli z teoretickych i empirickych studii publikovanych v anglickém
jazyce a zatrazenych do databaze Web of Science, mezi jejichz klicovymi slovy se nachazi po-
jem moc a které jsou zarazeny do subdatabaze pedagogickych véd. Na zakladé seznameni
s texty jsme dale vybrali 32 studif, které se tematicky vztahuji k problematice mocenského
usporadani mezi uciteli a Zaky, resp. studenty. Je na misté uvést, Ze se jedna ve vétsi miie
o studie vypovidajici o anglosaském (americkém) kontextu.
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Valisova & Kasikova, 2007) ¢i autoritativnost (Cap & Mares, 2007), nebo ze
strany zaku a jejich chovani (napf. jejich kazen a zejména nekazen, Bend],
2001, ptipadné disciplina, srov. Malach, 2007; k problematice kazné se vra-
cime v kapitole 3.1 tohoto textu), a to bez jednoznac¢ného terminologického
vymezeni. Vyjimku z teoretickych praci tvoii zejména prace prazské skupiny
Skolni etnografie, mezi nimizZ miiZzeme jmenovat napt. prispévek Viktorové
(1995) vypovidajici o autorité v kontextu piipravy na profesi ucitele, na dru-
hé strané pak dotaznikové Setfeni Novotného (1997) zabyvajici se autori-
tarstvim ucitele. Domnivame se, Ze prave prevladajici nazirani na autoritu ¢i
autoritativnost jakoZzto vlastnost ¢i dispozici ucitele vede k tomu, Ze posesi-
vita je analogicky, le¢ mylné promitana také do uvazovani o konceptu moci.

Pfimo s konceptem moci se setkdvame taktéz, avSak spiSe sporadicky -
napt. v metodickych pracich Valisové (1998), ktera jej nicméné chape syno-
nymné s pojmem autorita, nebo u Manaka (2003), ktery vSak moci prisuzuje
primarné negativni konotace. S empirickym uchopenim fenoménu (v jeho ne-
utrdlnim pojeti, ve shodé se zahranicni literaturou) se setkdvame ojedinéle,
napriklad v empirické stati Kucery (1995), ktery o moci hyperbolicky hovori
jako o moznosti nékomu néco vnucovat (cozZ nemusi byt chapano negativ-
né, muze jit o dobré rady a poznatky), ve studiich Makovské pojednavajicich
o zobrazeni moci v zakovskych pribézich (2010) a zakovskych technikach
zmény chovani (2011) a zejména ve studiich Sedové (2011, 2012), ktera mo-
censké vztahy dava do souvislosti se strukturovanim vyukové komunikace
a definuje ¢tyii mody tzv. mocenskych konstelaci. Z diivodu pomérné kratké
historie tohoto konceptu v ceském pedagogickém prostredi jsme se proto
v prvnim kroku zamérily na jeho definici. Z analyzy literatury, jeZ se tomuto
konceptu vénuje, pritom vzesly tfi jeho stéZejni charakteristiky, které popi-
sujeme dale.

2 Moc na priseciku cirkularity, situacnosti s reciprocity

2.1 Cirkularita moci

Cirkularita moci predznamenava, Ze moc je ve Skolnich tridach vSudypritom-
na a nepretrzité se pohybuje mezi ucitelem a zaky i zaky navzajem. Moc se
ze tridy nikdy neztraci. SpiSe nez aby vSak byla nékym konstantné vlastnéna,
od situace k situaci cirkuluje po tridé (Buzzelli & Johnston, 2001, s. 875). Kdyz
tedy napriklad ucitelé hovorti o ztraté kontroly, neznamena to, Ze by se moc ze
tridy vytracela a mizela, ale Ze se modifikuje takovym zpisobem, Ze mohou
navrch ziskavat zaci (Aultman, William-Johnson, & Schutz, 2009, s. 364).
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Obdobné usporadani pritom nelze automaticky nahliZzet jako nefunkéni.
Tuto skutec¢nost vhodné ilustruje Winograd (2002), ktery uvadi situaci, kdy
svym zakiim na prvnim stupni rekl, Ze az Gspésné vypocitaji feSeni dvou
matematickych prikladti, mohou si kreslit. Ve chvili, kdy do konce hodiny
zbyvalo pouze nékolik minut a vétSina zaki si jiz v lavici hrala, prisla za nim
zakyné, ktera byla na matematiku nejslabsi, pfinesla mu seSit s jednim
spravné vyreSenim prikladem a zeptala se, zda by si taktéZ mohla chvili
kreslit. Vzhledem k tomu, Ze autor védél, Ze v ramci svych moznosti odvedla
zakyné vice prace, nez dalo radé jejich spoluzakt vypocitat priklady oba dva,
ustoupil jejim pozadavkiim, ¢imz bylo jeho plvodni zadani modifikovano.
Usporadani vyucovaci situace tak, Ze rozhodovaci pravomoci jsou sdileny,
tedy pro ucitele neznamena cilené abdikovat (Schulz & Oyler, 2006).

Tuto vlastnost moci pravdépodobné nejvystiznéji charakterizuje Foucault
(1978, s. 2; podobné také Oyler, 1996): ,Moc neni pevna komodita, kterou
nékdo vlastni, mize ji rozdélit jako kolac¢ a sdilet, ale je to volné plovouci,
rozptylena a produktivni sila, ktera tvaruje nas samotné i nase vztahy. S tim-
to védomim jiZ nemame mocné ucitele a bezmocné zaky, ale mnohocetné,
vSudypiitomné mocenské vztahy, které nas zmocnuji a omezuji ve stejnou
chvili.“ Pokud ve Skolni tiidé ucitel prispéje ke zméné usporadani mocen-
skych vztahi tak, aby do nich mohli vice intervenovat Zaci, nemusi to pouze
automaticky znamenat, Ze pozice ucitele je tim oslabena. Sdilenim moci se
zaky mize byt pozice ucCitele naopak upevnéna. Predstava distribuce moci
ve tridé tedy neodpovida podobé vah, kde jedna miska stoupa na tkor druhé.

2.2 Situa¢nost moci

S cirkularitou moci Uzce souvisi jeji situac¢nost, z niZ vyplyva, Ze uspoiradani
mocenskych vztaht se neustale promeénuje nap¥ic situacemi a jejich jednotli-
vymi rovinami (Jacobs, 2012; Hawes Denos, 2003). V rdmci jedné vyucovaci
hodiny tak dochazi k opakovanému (re)konstruovani mocenského uspoia-
dani mezi uciteli a Zaky (jako jednotlivci i jako skupinou) napftic jednotlivymi
situacemi a aktivitami, v prostorovém kontextu Skolnf{ tfidy a politicko-eko-
nomickém kontextu ucitel a Skolni lokality (Winograd, 2002, s. 344). Pres-
toZe ucitelé se svymi Zaky ¢asto dospivaji k jednomu typu uspoiadani, ktery
miiZe byt pro jejich vztah urcujici (srov. vymezené mocenské konstelace Se-
dové, 2011, 2012), neznamena to, Ze by se celd vyucovaci hodina odehravala
pravé v tomto modu.
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V souvislosti s moci jakoZto situacnim fenoménem muiZeme ilustrovat, proc¢
moc nelze vymezit unilateralné a chapat ji jako vlastnost jednotlivce. Pokud
by totiZ moc byla vlastnosti jednotlivce i skupiny, nebylo by mozné, aby
dochazelo k modifikaci mocenskych vztahti naptriklad vlivem zmény prostoru.
Namisto toho by existovala pouze fixni struktura vzajemnych pravidel. Tomu
vsak odporuje napriklad vyzkum Kenkmannové (2011), ktery doklada, jak
muze mocenské usporadani proménit napriklad zména prostoru, v némz se
vyuka odehrava. Autorka na zakladé svého empirického Setreni dokazuje, Ze
ve chvili, kdy se vysokoskolska vyuka presune do prostoru muzea, dochazi
také ke zménam v mocenském usporadani. Zatimco ucitel byl ve vyzkumu
autorky doposud ten, kdo byl ve vyukovém prostoru ,doma‘ vital studenty*
v prostoru uc¢ebny a zasahoval do toho, co se bude ve které jeji ¢asti odehravat,
vmuzeu dochazi ke spolecnému vytvareni vyukového prostoru, nebot vSichni
prichazi zvnéjsku jakozto cizi. V disledku toho dochazi k hledani novych
teritorii i prostoru pro spole¢nou i individualni praci, novému ustavovani
pravidel a do¢asnych norem.

Uvazovani o roli fyzického prostoru Skolni tfidy v kontextu mocenského
usporadani mezi ucitelem a Zaky se opira o tradi¢ni jména, pricemz neni nutné
chodit aZ do muzea. Jak nastinuje Goffman (1999), spojeni mezi prostorem
a moci se objevuje jiz dlouho, coz plati také ve Skolni tfidé. Jiz tim, kde ucitel
stoji, zaujima urcité mocenské postaveni, nebot’ tim urcuje, ke komu mluvi,
na koho se diva apod. (srov. Bradova, 2013). To rezonuje s Foucaultovou tezi
(1978), ze vyuziti prostoru neni nikdy neutralni.

Situa¢nost moci pochopitelné nesouvisi pouze s usporadanim vyukového
prostoru a rozestavénim jednotlivych aktérti v ném. Stejné tak je patrna v za-
vislosti s tim, jak se mocenské usporadani promeénuje v zavislosti na aktivi-
té, ktera ve tridé probih3, fazi hodiny (srov. Winograd, 2002), jejim zarazeni
v rozvrhu, dobou ve $kolnim roce atd.

2.3 Reciprocita moci

Do tretice koncept moci definujeme ve smyslu recipro¢niho vztahu, v jehoz
ramci dochazi ke vzajemnému ovliviiovani postojli, hodnot a jednani (srowv.
napt. McCroskey, Richmond, & McCroskey, 2006; Moscovici, 2007). K tomuto

* Oznaceni studenti je systematicky pouzivano pro studenty vysokych $kol ¢i univerzit.

V pripadé, kdy pojednavame o prostredi zakladnich ¢i stiednich Skol, pak vzdy hovorime
o Zacich.
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procesu pritom nedochazi na zakladé toho, Ze jedna ze ztcastnénych stran
disponuje urcitymi zdroji, na jejichz zakladé mize ovliviiovat druhou ze
zucastnénych stran, ale tim, Ze je takto vnimana. PrestoZe se tedy pomérné
Casto hovori napriklad o moci ucitele, nejedna se o jeho dispozici, jak by
mohlo z daného souslovi mylné vyplyvat, ale o percepci ze strany toho, kdo
s nim vstupuje do vztahu, naptiklad zakd nebo rodicd. Na tomto principu
jsou vystavéna také nejriznéjsi dotaznikova Setteni, ktera moc ucitele méri
(srov. Elias, 2007; French & Raven, 1959; Schrodt, Witt, & Turman, 2007).
Pokud si tuto relaci ukazeme na prikladu legitimni moci (moci ptisouzené
na zakladé socialni role ucitele), znamena to, Ze zkoumame nikoli to,
nakolik ucitelé nedisponuji legitimni moci, ale do jaké miry maji jejich Zaci
zvnitinélé hodnoty, které jim diktuji, Ze ucitelé maji legitimni pravo davat
zakim urcité instrukce (srov. Jamieson & Thomas, 1974). K vymezeni
moci proto pristupujeme ve smyslu plisobeni v ramci recipro¢niho vztahu
(srov. Goffman, 1959; Woods, 1983, Kascak, 2006) ¢i ,silového pole” (Kascak,
2008, s. 128), z interakcionalistické perspektivy (Staton, 1992).

Z reciprocity moci vyplyva, Ze pro porozuméni mocenskym vztahlim je
nutné porozumét tomu, jak situaci vnimaji vSechny zucastnéné strany.
Ve skolni tfidé pritom mizeme mocenské vztahy identifikovat napric tfemi
urovnémi - mezi zaky a uciteli, mezi Zaky navzajem a také mezi uciteli a Zaky
a Skolou jakoZto instituci (Jacobs, 2012). Ani p¥i ziZené optice, kdy dochazi
ke zkoumani pouze jedné z nastinénych trovni, pritom nelze zcela opomenout
ostatni irovné, na kterych se mocenské vztahy utvareji a modifikuji.

2.4 Definice moci

Moc ve Skolni tridé mlzeme na zakladé teoretické analyzy definovat jako
kontextové vazané usporadani, v jehoZ ramci ucitel i Zaci (jakoZto jednotliv-
ci i skupina) vzajemné ovliviiuji své postoje, hodnoty a jednani. Na zakladé
cirkularity moci mizeme sledovat, jak se podoba mocenského usporadani
modifikuje mezi ucitelem a kolektivem zaki, mezi ucitelem a jednotlivymi
zaky i mezi Zaky navzajem. K tomuto ovliviiovani pritom dochazi v zavislosti
na tom, jakym zptsobem do mocenského usporadani jednotlivi aktéri inter-
venuji a jak jsou v danou chvili vnimani ostatnimi (v ¢emZ spociva podstata
reciprocity moci). V obou téchto bodech mizeme hovoftit o vertikalni mo-
difikaci mocenského usporadani. Situa¢nost moci pak prispiva k tomu, Ze
se usporadani méni v ¢ase (dochazi k horizontalni modifikaci), v zavislosti
na jednotlivych mikrosituacich svéta Skolnf tfidy a jeho okoli.
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3 Co vstupuje do mocenského uspoiradani mezi uciteli
na zacatku profesni drahy a jejich Zaky

V predchazejicim textu jsme naznacily, ze do podoby mocenského upotradani
ve Skolni tridé se promita cela fada intervenujicich faktort. V této studii se
vSak budeme vénovat pouze tém, které jako Cervena nit prostupuji naptic
zahrani¢nimi studiemi a jeZ Ize povaZovat za ty nejzasadnéjsi, resp. nejcastéji
zminované a empiricky zkoumané. Nejedna se o vycet, ktery by si €inil narok
na uplnost. Poukazujeme pritom na faktory, které souviseji s potencidlnimi
specifiky mocenského usporadani ve tridach zacinajicich uciteld ¢i studentt
ucitelstvi.

3.1 Mezi stretem zdjmii a konsensem

Aktualni podoba mocenského usporadani ve Skolni tfidé se v prvni radé
odviji od zajm, jez ucitelé a Zaci maji a kterych by v prostredi $kolni tridy
chtéli dosahnout. Ucitelé i zaci prichazeji do Skoly s ur¢itymi snahami, zajmy
a cili, z nichZ nékteré mohou sdilet, ale jiné mohou byt zcela odlisné povahy.
Holt (1964, in Moscovici, 2002) v tomto kontextu hovoii o definici situace
z pohledu jednotlivych aktéri. Stejny termin v ¢eském prostredi induktivné
voli také Sedova (2011, 2012), ktera detailné poukazuje na to, jak se
do mocenského usporadani mezi ucitelem a Zaky promita, zda sdileji definici
situace a akceptuji totozné cile, nebo situaci definuji odlisné.

Jak konstatuji Cothranova a Ennisova (1997), zatimco ucitelé sleduji prede-
vsim cile vzdélavaci, Zaci a studenti si ceni predevs$im cilii socialnich. To se
projevuje napriklad frekventovanou kontrapozici my vs. oni v rozhovorech
s uciteli i zaky (coz autorky dokladaji na svém Setieni z prostiedi stredni
$koly). Mezi priciny, které vedou ucitele i Zaky k prosazovani riznych zajm,
fadi Hammersley a Woods (1984) mimo jiné také odlisné strukturovani cilt
v Case, ktery ve Skole stravi. Zatimco ucitelé totiz své cile vnimaji jako dlou-
hou cestu, po niz Zaky doprovazi, a své cile tak strukturuji dokonce v horizon-
tu let, Zaci své cile vnimaji a nastavuji v mnohem kratsSich casovych tsecich,
z hodiny na hodinu, ze dne na den. Toto odli$né vnimani cilt v ¢ase ilustru-
je Winograd (2002, s. 345) na prikladu ucitele francouzstiny, ktery si pred-
stavuje, jak studentim na konci studia zprostfedkuje nejen jazyk, ale jeho
prostirednictvim také francouzské umeéni a historii, zatimco jeho zaci chtéji
prezit hodinu a zvladnout test. Odlis$nost cild dale vyplyva z toho, Ze pro zaky

vivs

jsou nejvyznamnéjsi ty aktivity, které reflektuji jejich kulturu (Woods, 1984,



382 Zuzana Salamounovd, Jarmila Bradov4, Katefina Lojdova

s. 234), avsak pri praci s ucivem ve Skole zpravidla dochazi k dekontextuali-
zaci® (Cazden, 1988; Makovska, 2011), urc¢itému abstraktnimu zobeciiujici-
mu oddaleni od konkrétnich zkuSenosti predavané odosobnénym jazykem
skoly (srov. Forman, McCormick, & Donato, 1998, s. 315).

Pokud pritom ucitelé a zaci vnimaji cile situace zcela odlisnég, je usporadani
problematické a mocenské usporadani prispiva ke konfliktu, ktery je v da-
sledcich ohrozujici pro vSechny zucastnéné (Viktorova, 1995, s. 104). Ales-
pon ¢astecnd shoda na smérovani situace a jejich cilech je totiz podminkou
procesi vyucovani a uceni (Ingersoll, 1996, s. 164). Jak podotyka Sedlak se
spoluautory (1986, in Cothran & Ennis, 1997, s. 543), pokud se usporadani
mezi uciteli a zaky proméni v dlouhodobéjsi bitvu o to, jak vyresit konflikty
zajm{, stane se trida mistem viditelného, rusivého neporadku. Edukacni pro-
ces je pak za takovychto podminek nemyslitelny, nebot’ ve Skolnich tridach
nevznika bezpecné ucebni prostredi, které umoznuje maximalizovat intelek-
tualni i osobni potencial zakl. Na zakladé empirickych dikaz Ize konstato-
vat, Ze umérné s poklesem funkéniho usporadani u¢ebniho prostredi ve tri-
dé klesaji také ucebni vysledky, kterych zZaci dosahuji (Marzano, Marzano,
& Pickering, 2003; Stage & Quiroz, 1997).

Nékteré z cill jsou vSak pro ucitele a zaky spolecné, coz Cothranova a Enni-
sova (1997, s. 550) ilustruji vypovédi jedné ze svych stredoskolskych respon-
dentek: ,UCcitelé si chtéji byt jisti, Ze dobie odmaturujes, zatimco Zaci chtéji
mit zabavu. VSichni ale chtéji, abychom néjak prosli.“ Podle Lortieho (1975)
maji ucitelé i zaci dva hlavni cile - pro ucitele je to cil mit sporadanou tridu
a vést zaky k uceni, zatimco pro zZaky je to Clenstvi ve vrstevnické skupiné
amentalni stimulace (srov. také Winograd, 2002). Také zde tedy mtizeme sle-
dovat potencialni prekryvani zajmi ucitell a zakd. Pokud se vyuka pro zaky
stane mentalni stimulaci, dochazi k prolnuti jejich zajmu se zajmem ucitelt
a dochazi ke konsensu, idealné ke kooperaci.

Naprtiklad Hargreaves (1972) vsak podotyka, Ze shody v cilech je dosaZeno
pouze ojedinéle (srov. také Goffman, 1959). Ke stejnému zavéru na zakladé
svého empirického Setfeni u ucitelt a zaki strednich Skol dospél také Wi-
nograd (2002), ktery poznamenava, Ze pojeti v tom smyslu, Ze mezi uciteli

5 Janik, Slavik a Muzik et al. (2013, s. 202) hovofi o dekontextualizaci také jako o zpisobu,
ktery umoziuje zakovi ,uskutecnit cestu do vlastni kultury, protoZe mu poskytuje ndastroje,
jejichZ platnost presahuje jeho nejblizs$i prostredi, misto a ¢as“ Uceni ve $kole podle autora
obecné sméruje k dekontextualizaci.
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a zaky se jedna predevsim o vztah zaloZeny na spolupraci, kde se obé strany
snazi, aby uspokojily potfeby druhé strany, je romantizujici vize. Ulitelé i Zaci
si v§ak jsou védomi toho, Ze disponuji tim, po ¢em druha strana touzi, a v dd-
sledku mohou ovlivnit podobu vyuky. Tento ,sménny obchod“ vhodné popi-
suji Cothranova a Ennisova (1997, s. 550) - zaci védi, Ze ucitelé chtéji, aby
s nimi Zaci ve vyuce spolupracovali. Ucitelé si na druhou stranu jsou védomi
toho, Ze zaci chtéji dobré znamky, nebo alespon takové, aby mohli ve studiu
pokracovat. Mohou tedy navzajem vyjednavat, ¢imz dochazi k vyjednavani
raznych typt kompromisi, a chovat se kooperativng, a to i navzdory skryté-
mu stfetu zajmu (srov. Jamieson & Thomas, 1974).

Podoby kompromisi podrobnéji popisuje Hargreaves (1972), ktery hovori
o tzv. pseudoshodé, tzv. pracovnim konsensu, ktery ma tii podoby. Prvnim
typem pseudodohody je kompromis, v jehoZ ramci se sice nevyresi, Ze
ucitelé a Zaci maji rozdilné cile, ale obé strany udélaji urcité ustupky. Druhym
typem je hegemonie, kdy si ucitel ve chvili rozdilnych cilt prosadi ty své
a vétsi ustupky nastanou ze strany zaki (dochazi k tzv. zakovské akomodaci,
srov. Jamieson & Thomas, 1974). Ucitelé pak v téchto situacich voli aktivity,
které maximalizuji vyhovéni zakd a minimalizuji jejich resistenci, uchyluji
se k donucovani ¢i manipulaci (Cothran & Ennis, 1997, s. 550). Poslednim
typem pak je kontra-hegemonie (Hargreaves, 1972), kdy se situace odviji
podle cilti Zaka a dochazi k akomodaci ucitele. Uc¢itelé pritom ve chvili, kdy
mocenské usporadani ve tiidé usti v kontra-hegemonii, mohou volit postup
strategického stahnuti se, kdy misty azZ rezignuji na predavani znalosti a délaji
to, co zaky zabavi (Cothran & Ennis, 1997, s. 549). Podle Hargreavse (1972)
ucitelé pri usporadani v podobé kontra-hegemonie ¢asto pouzivaji strategii,
kdy vystupuji, jako by zakiim zdmérné udileli privilegium. Touto cestou se
tak ucitelé snazi kontra-hegemonii maskovat, jako by se jednalo o konsensus.
Ve chvili, kdy by totiz ucitelé anti-hegemonii nemaskovali a vystupovali by
proti nf dominantné, doslo by ke kompetici mezi u€itelem a zaky, ¢imz by
mohla vystoupit mira konfliktd ve tiidé (Jamieson & Thomas, 1974, s. 542).

Pokud se na tato usporadani podivame optikou uvazovani o zakovské kazni,
vidime zasadni deficit tohoto konceptu. Kazeil ve smyslu ,,védomé(ho) do-
drzovani zadanych norem chovani“ a ,védomé(ho) podrizeni se zadanym
normam* (Bendl, 2004, s. 23) totiz nema vypovidajici hodnotu ohledné miry
kooperace ve tiidé. Zaci mohou byt ukaznéni jak pti kooperaci, tak napti-
klad p¥i riznych typech hegemonie. Mezi nejfrekventovanéjsi projevy nekaz-
né je naopak razeno vykrikovani zakt bez vyzvani ucitelem (srov. Merrett
& Whelldal, 1993), které vsak Ize vnimat jako indikator zZakovské angazova-
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nosti ve tridé nastavené v modu kooperace. Mohly bychom proto dokonce
uvazovat nad tim, zda pri hegemonii nebude tfida plsobit ukaznénéji nez
pri kooperaci, nebot’ usporadani zalozena na cirkulaci moci mezi ucitelem
a zaky jsou charakteristicka vy$si mirou Sumu ve tidé (srov. Sedova, 2011).
Presto bude zapojeni zZaki a jejich motivace vyplyvajici ze sledovani zajmd,
s nimiz se ztotoznuji, zcela odlisna.

3.2 Interpersondlni vztahy mezi uciteli a Zdky

s vz

Spolu s tim, jakym zptisobem ucitel i jednotlivi Zaci definuji své cile, které si
kladou od pobytu ve Skolni tridé, vstupuji do podoby mocenského uspotradani
také interpersonalni vztahy, které mezi sebou ucitel a Zaci maji. Jak podotyka
Aultmanova s kolegynémi (2009, s. 363), emoce mezi uciteli a Zaky souviseji
s tim, co obé strany povaZzuji ve tfidé za prijatelné a co nikoli, coZ se ptimo
prolina s problematikou moci. Pravé povaha interpersonalniho vztahu mezi
uciteli a Zaky pak souvisi s tim, v jaké mire se ucitelé i Zaci ve tfidé dostavaji
do konfliktu, nebo se naopak rozhoduji pro vyhovéni pozadavkiim druhé
strany (srov. Murray & Pianta, 2007), ¢imZ vznikd jasnd spojnice mezi
usporddanimi, které jsme predstavily vyse, a podobou interpersonalnich
vztaht ve trideé.

Mocenské usporadani a podobu interpersonalnich vztahii mezi jinymi dlou-
hodobé propojuje naptiklad Wubbels (srov. nap: Wubbels & Brekelmans,
2005), ktery v modelu interpersonalniho chovani ucitele (Wubbels, Creton,
& Hoomayer, 1992) propojuje chovani ucastniki interakce (ucitele a zaku)
a miru kontroly téchto interakci. Kontrolu interakce, kterd znaci, kdo z in-
teragujicich jeji pribéh ovliviiuje, Wubbels vymezuje v poli od dominance
k submisivité, chovani ticastniki v zavislosti na blizkosti mezi ucitelem a Zaky
diferencuje od opozice ke kooperaci ve tfidé. Pokud tento model propojime
s predchazejicim vymezenim definice situace, miiZeme Fici, Ze dominantni
ucitel preddefinovava zakovské aktivity, ¢imz se bliZ{ usporadani v podobé
hegemonie ¢i kooperace, v niZ Zaci ochotné nasleduji zajmy ucitele, zatimco
submisivni ucitel v pripadé Zakovské pirevahy své Zaky nechava, aby oni sami
ridili své aktivity, ¢imZ tiidu stavi do modu kontra-hegemonie, ptipadné do-
chazi k nastaveni kooperace s podrizenim se ze strany ucitele. Tomu odpovi-
daji také mocenské konstelace Sedové (2011, 2012). U dominantniho ucitele,
v jehoZ tfidé se vztahy ptiblizuji kooperaci, nastava usporadani v modu tzv.
zobani z ruky, kdy Zaci s ucitelem kooperuji, nebot’ mu sami chtéji vyhovét.
Ve sméru od kooperace k opozici se tfida pfesouva do modu tzv. presilov-



Mocenské vztahy mezi zacinajicimi uciteli a jejich zaky 385

ky, kdy jsou taktéz realizovany zajmy ucitele, ktery si je bez ohledu na za-
jmy zakd dokaze prosadit. Submisivni ucitel ve tridé s blizkymi vzajemnymi
vztahy otevird moznost usporadani v podobé tzv. cirkulace moci, kdy dochazi
k rovnocennému zohlednovani zajmi obou stran. Ve chvili, kdy se vSak sub-
misivni ucitel ocitne ve tridé, kde s zaky nema vybudované kvalitni mezilid-
ské vztahy, dostava se trida do modu tahanice, konfliktni pretahované mezi
obéma stranami. Vidime tedy, Ze do podoby mocenského usporadani se vy-
razné promita, jaky mezi sebou maji ucitelé a zaci vztah, coz miize ovliviiovat
také to, jakym zplisobem obé strany vnimaji vyukovou situaci a jeji cile.

Usporadani zalozené na konsensu a kooperaci je pritom typické pro tridy,
v nichz je mezi uciteli a Zaky pratelsky vztah ¢i vztah zaloZeny na vzajem-
ném porozumeéni. Jak opakované zazniva z vyzkumnych Setreni, kooperace
mohou snaze dosahnout ucitelé, ktefi jsou ze strany zakl oblibeni. Pokud je
ucitel zaky vidén jako zabavny, zajimavy a osobity, Casto se zapojuje do Za-
kovskych ¢i studentskych aktivit, pouziva ve tfidé humor apod. (Alderman
& Green, 2011), zaci se s nim citi vice propojeni, ¢cimz mtze snaze dojit ke sdi-
leni definice situace. Na vysokych skolach je v ramci pratelského vztahu na-
priklad dilezité, aby vyucujici znal alespon jména svych studentd (viz Hil-
sdon, 1997). Kvalitni vztahy mezi uciteli a jejich zaky ¢i studenty proto neni
snadné vytvorit a udrzet, nebot vyzaduji emocni investice (Aultman et al,,
2009, s. 364).

Interpersonalni vztahy uzce souvisi také s vyvojem kariérni drahy ucitele. To
prokazuje napriklad Moscovici (2007; srov. také Lukas, 2007), ktery popisuje,
Ze na zacatku své profesni drahy se ucitelé snazi byt spise kritickymi prateli
svych zakil, zatimco postupem casu mohou byt vnimani spi$ jako prilis
narocni ,Carodéjnici“, coz se pochopitelné promita do podoby vzajemnych
vztaht, a tim také do podoby mocenského usporadani ve tridé. Také dalsi
autori (Aultman et al, 2009, s. 364; Viktorova, 1995, s. 108) potvrzuji, Ze
studenti ucitelstvi a mladsi ucitelé vice nez jejich starsi kolegové stoji o to,
aby je jejich zaci méli radi a aby s nimi dosahli pratelského vztahu. Pilotni
Setfeni, jeZ v ¢eském prostiedi realizovaly Vi¢kova, Bradova a Salamounova
(2013) a které se zamérovalo na to, jak Zaci vnimaji své ucitele v zavislosti
na jejich véku, pritom vychazi vstiic tomuto prani uciteld na prahu, pripadné
s kratsi délkou praxe. S uciteli s kratsi délkou praxe totiz zZaci druhého stupné
zakladni skoly maji pozitivnéjsi vztah nez s uciteli, ktefi se jiz ve Skolstvi
pohybuji delsi dobu.
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Zadnou roli ve vztahu k interpersonalnim vztahim ve t¥idé naopak nehraje
gender ucitele. Jak poukazuji napriklad Eliasova a Mace (2005) v zavislosti
narealizovaném dotaznikovém Setieni mezi studenty vysokych skol, studenti
vnimaji ucitelské intervence do mocenského usporadani stejnym zptisobem,
a to at se jedna o muze ucitele, nebo Zeny ucitelky.

Do podoby vzajemnych vztahli samozrejmé vstupuji také charakteristiky
zaka ¢i studentt a jejich skladba ve tridé. Cothranova a Ennisova (1997,
s. 542) v americkém kontextu hovoii napriklad o zménach ve vnimani
univerzitniho ucitele vzniklych z nartstajici diverzity studentl. Studenti,
ktefi nevychazeji z euroamerického kulturniho prostredi, totizZ nepristupuji
na to, Ze by ucitele automaticky méli vnimat jakozto nékoho, kdo disponuje
moci. O individualnich charakteristikach a specifickych pozadavcich zakt
zakladnich kol ve vztahu k uciteli pak vypovida napriklad Winograd (2002),
ktery konstatuje, Ze k mocenskému vyjednavani castéji dochazi u déti se
specifickymi vzdélavacimi potfebami, nebot ty nejcastéji potrebuji, aby se
jim vyuka v urcitém ohledu prizptisobila.

3.3 Sveét za hranicemi Skolnf tiidy

V souvislosti se zdkladnimi atributy fenoménu mocijsme uvedly, Ze mocenské
usporadani zavisi na kontextu, do néhoZ je zasazeno. Pokud tedy chceme
uvazovat o mocenském usporadani ve skolni tiidé, mély bychom vzit v potaz
také sociokulturni a historicky makrokontext a kontext skoly.

Zakladnim prvkem sociokulturniho kontextu, ktery se zretelné promita
do mocenskych uspotadani ve tfidach, je samotny fakt, Ze Skolni dochazka je
povinna. Zaci jsou proto nedobrovolnymi navstévniky $kol a mistni agenda
pro né ¢asto neni prili§ zajimava (Winograd, 2002). Historickou perspektivu
do tohoto uvazovani vnasi Foucault (1978, s. 344), ktery argumentuje, Ze mo-
censké usporadani je vzdy prezentovano radou instrumentt, kam spadaji na-
ptiklad aktudlni vzdélavaci dokumenty a programy, strategické dokumenty
a nastroje. Foucault (1978) dale hovofti také o tzv. strukturalni limitaci, ktera
vymezuje, co je ve tiidé moZné a co jiZ nikoli. Strukturalni limitace tedy usta-
vuje napriklad nepripustnost urcitych trestti a hrozeb ve tridé (Winograd,
2002, s. 345; prehled v ¢eském prostiedi prinasi napt. Rigel, 2012).

DalSim podstatnym faktorem je proména toho, jak je celospolec¢ensky nahli-
Zena role ucitele. Tomuto tématu se v americkém kontextu vénuje Ennisova
(1995), ktera podotyk3, Ze pozice ucitele donedavna, bez ohledu na osob-
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nostni charakteristiky, ziskavala respekt, coz jiz dnes neplati. Respektovani
role ucitele (a tim percipovana legitimni moc vyplyvajici z této role) napii-
klad na stfednich Skolach bylo drive dano také hodnotou stifedoskolského
diplomu, ktery Zaci ziskavali. Dnes vSak tispéch ve Skole negarantuje ekono-
mickou Gspésnost po absolvovani studia (srov. Keller & Tvrdy, 2008), takze
ucitelé maji mensi vliv na Zivot svych zakd (Cothran & Ennis, 1997). S tim,
jak je vnimana pozice ucitele, souvisi také lokalita a region, v nichz se skola
nachazi (Oyler, 1996; Elias & Mace, 2005), a predpokladané studijni aspirace
studentt (Oyler, 1996).

Na trovni skoly jakoZto instituce se v zahranicni literatuie uvazuje zejména
ovztazich mezi uciteli a zaky a dalsimi aktéry zivota Skoly. Pozornost se pritom
hojné vénuje vztahu uciteli a vedeni skoly. S oporou o Setfeni Cothranové
a Ennisové (1997, s. 548) lze napriklad rici, Ze ucitelé sebe sama vnimaji
jako vice schopné zasdhnout do mocenského nastaveni ve tridé ve chvili,
kdy se citi podpoteni vedenim. Ucitelé v tomto vyzkumu vSak vypovidaji
o dominantnim nezajmu ze strany vedeni $koly, v disledku ¢ehoZ neciti
podporu své prace. Dal$im faktorem, ktery se ve svém disledku promita
také do mocenského uspoiadani ve Skolni tiidé, je mira autonomie ucitele
v souvislosti se vzdélavacimi procesy ve tiidé. Na zakladé reprezentativniho
dotaznikového Setteni udava napriklad Ingersoll (1996, s. 169), Ze ¢im vétsi
je mira autonomie ucitele ohledné déni ve tridé, tim nizsi je mira konfliktd,
k nimz ve tfidé mezi ucitelem a zaky dochazi. Ucitelé by pritom idealné
nemeéli mit autonomii a pravomoci pouze na urovni tridy (napi. ve vybéru
uCebnic, témat, materiald, vyukovych postupi), ale také na trovni $kolské
politiky své instituce. Poslednim faktorem na trovni skoly, ktery v navaznosti
na zahrani¢ni Setfeni zminime, je vztah uciteld a rodici jejich zaku. Jak v této
souvislosti podotyka Winograd (2002, s. 359), absentujici podpora rodic¢t se
do mocenského uspotrddani ve tiidé silné promitd, a neni nic, co by je mohlo
narusit vice nez ,rodi¢ovsky cynismus vztahujici se ke Skole“

4 Zavérem aneb K mocenskému uspoiadani ve tiridach
budoucich uciteli

Vyzkumna Setfeni dokladdaji (Richmond & Roach, 1992; Staton, 1992; Sva-
ricek, 2007, s. 313), Ze mocenské usporadani ve tiidach zacinajicich ucitelt
Ci studentdq, ktefi stoji pred vstupem do profese, byva Casto problematické.
Ucitelé po skonceni profesni pripravy, na zacatku své kariérni drahy, to-

tiz mnohdy nevédi, jak adekvatné dostat pozadavkiim na ustavovani moci
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ve svych tiidach. K tomu, Ze nastaveni funkcniho usporadani ve tride je pro-
blém predevsim zacinajicich ucitell, dospél na zakladé metaanalyzy vysled-
ki 95 studii z USA a Evropy Veenman (1987), jenz hovoii o tzv. Soku z reality,
ktery mladé ucitele po nastupu do profese zasahne. Tento Sok charakterizuje
zborcenim idedll z univerzitnich auditorii, k némuz dochazi v kontaktu s re-
alitou Skolnich trid (v ceském prostredi se ke stejnému oznaceni uchyluje
napr. Svaricek, 20009, s. 151). S timto stanoviskem souhlasi také Kremer-Ha-
yon a Ben-Peretz (1986), ktefi ve své studii tykajici se prekazek, s nimiz se
zacinajici ucitelé v pocatcich své praxe setkavaji, zdlraznuji pravé sok z rea-
lity - moment, kdy si mladi ucitelé uvédomi, Ze skutecna edukacni realita je
diametralné odlisna od jejich ptivodnich predstav o ucitelstvi. Vyzkum z de-
vadesatych let ukazuje, Ze 40 % zacinajicich uciteld nevydrzi ve své zvolené
profesi déle nez ¢tyti roky, pricemz polovina z tohoto poctu opusti své povo-
lani do tfi let (Bernshausen & Cunningham, 2001).

S oporou o dosavadni text se nyni podivejme na to, pro¢ miiZe byt pravé mo-
censké usporadani ve tridach potencialni Achillovou patou zacinajicich uci-
telll i studenti ucitelstvi. Jako prvni z divodi miZeme uvést problém s de-
finovanim cild a dosahovanim shody na téchto cilech mezi ucitelem a zaky.
Z vyzkumu Winograda (2002) v této souvislosti vyplyva, Ze zacinajici ucitelé
stejné jako studenti ucitelstvi v disledku své nezkuSenosti mnohdy nemaji
jasnou vizi toho, ceho by ve Skolni tfidé chtéli dosahnout. K podobnym zave-
riim v ¢eském prostiedi dospél také Svari¢ek (2009, s. 151-159), ktery pri
biografickém vyzkumu zivotni drahy ucitelt expertli konstatoval, Ze ucitelé
v pocatecnich fazich plisobeni (na zakladé své zakovské a studentské zkuse-
nosti, srov. Pravdova, 2013, s. 189) ve své nové roli sice védi, co ve své vlast-
ni praxi konat nechtéji, avsak nemaji zcela jasno v tom, co vykovavat chtéji.
V takové situaci je pak obtiZzné dosahnout s nimi shody na definici situace,
nebot jejich vlastni situace je zkratka nedefinovana. Zacinajici ucitelé navic
doposud mnohdy nejsou ztotoznéni se svou roli uciteld a stale sebe sama vni-
maji spise ,na druhé strané“ (Lukas & Svati¢ek, 2007, s. 5-6). VSechny tyto
divody vedou k tomu, Ze zacinajici ucitelé i studenti ucitelstvi mohou byt
z hlediska definovani cild nejisti, a tim z pohledu svych zakd necitelni, v da-
sledku cehoz je snadné dojit ke konfliktnimu usporadani. Winograd (2002,
s. 360) z této zkuSenosti u svych studentd ucitelstvi usuzuje, Ze je zasadni
s nimi pracovat na definovani jasnych a ze strany zaka dekédovatelnych cilt
a hledani zplisobt, jak téchto cili dosahnout, coZ vnima jako silny impulz pro
ucitelskou pripravu.
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Definovani cilli Gzce souvisi se schopnosti pripravy funk¢niho planu hodiny.
UCcitelé na startu své profesni drahy sice zpravidla disponuji kvalitnimi zna-
lostmi oborového obsahu, nicméné mohou mit problémy s tim, které z nich
v hodiné predat a jakym zpisobem (Cothran & Ennis, 1997). To dokladaji
postiehy uciteld, kterfi jiz za sebou maji delsi praxi, podle nichz jsou plany
zejména u studenti ucitelstvi precizni, nicméné v redlném svété tiidy Casto
nerealizovatelné. To miiZe opét vyustit v mocenské usporadani, které je svou
povahou konfliktni, pripadné v némz zaci hledaji unikové strategie (napr.
denni snéni). Jedna se pritom svym zplisobem o zacarovany kruh, nebot
kdyz se zaci nudj, trpi i kvalita jejich prace, protoZe ji délaji mechanicky a bez
rozmysleni, ¢imZ se pro né prirozené ztraci jeji smysl. Zaci tak nevyhnutelné
dal ztraci zajem o vyuku. Jejich cile a cile jejich ucitelt se diverzifikuji, defini-
ce situace se rozruznuji a usporadani ve tiidé se dal vzdaluje od kooperace.

Druhym opakovanym ddvodem toho, pro¢ mize byt mocenské usporadani
ve tridach zacinajicich ucitelti a stejné tak studenti ucitelstvi problematické,
lze hledat v roviné interpersonalnich vztaht uciteld a zakt. Budouci a zaci-
najici ucitelé pochopitelné mohou se svymi zaky vstupovat do celé palety
vztaht, nicméné - jak jsme uvedly - vzhledem k jejich véku a pozici na startu
profesni drahy je pravdépodobnéjsi, Ze se budou chtit stat spiSe pratelskymi
uciteli (Brekelmans & Creton, 1993, in Lukas, 2007, s. 51-52). Ackoli se jedna
o vztah, ktery je z hlediska dosahovani kooperace ve tridé optimalni, obje-
vuje se pravé v ramci tohoto vztahu riziko spojené s nastavenim adekvatni
hranice. Napriklad Aultmanova et al. (2009, s. 364) na zakladé svého Setreni
zalozeném na hloubkovych rozhovorech s uciteli vyrazné odlisuji mezi tim
byt pritel zaki a byt pratelsky a podotykaji, Ze identifikace demarkacni linie
muze byt na zacatku praxe velmi problematicka. V ceském kontextu se mi-
Yeme opfit o vyzkum Sedové (2011, 2012), ktery doklada, Ze ucitelé, jejichz
vyucovaci hodiny vykazuji persondlni orientaci a u nichz pritom nedojde
ke shodé na definici situace s jejich zZaky, jsou v zasadé ucitelé zacinajici.

Do tretice proti studentim ucitelstvi (opustme zde na okamzik zacinajici
ucitele) stoji také nékteré z kontextualnich proménnych. Je pro né totiz po-
mérneé obtizné dosahnout ve tiidé autonomie v planovani vyuky (srov. Inger-
soll, 1996), nebot’ plan vyuky je jim casto jednoduse predan jejich cvicnym
ucitelem. Jejich vztah s vedenim Skoly (srov. Cothran & Ennis, 1997) i rodici
prozatim neexistuje a mnohdy béhem obdobi praxe ani nemusi byt vytvoren.
To vSe Ize chapat jako podnéty ke zvazeni pri koncipovani pedagogickych
praxi studentd ucitelstvi.
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Na druhou stranu ovSem dodejme, Ze obdobi, kdy studenti ucitelstvi
a zacinajici ucitelé vstupuji do praxe, je zcela specifické pravé tim, Ze se jedna
o tzv. obdobi hajeni - pravé v této fazi mohou délat chyby, byt netspésni
(Svaricek, 2007, s. 361) a postupné najit svoji vlastni cestu, jak se vyrovnat
s nastrahami ucitelské profese, mezi néz patii také funkcni usporadani
mocenskych vztahi.
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Power relationships between novice teachers
and their students

Abstract: This theoretical study deals with a concept of power, in relation to which it
follows several objectives. The purpose of the study is to analyse the concept of power
through its central features and seize deeper understanding of its definition. Firstly,
we define the concept of power as circular, situational and reciprocal phenomenon.
Following this, we aim to introduce intervening factors, which are reflected into
the form of classroom power arrangement and which may play an important role
in the power arrangement in classes taught by student teachers or beginning
teachers. These factors are consensus between students and their teachers, mutual
relationships and context. In terms of findings, the functional setting of power
relations is perceived as one of the key issues beginning teachers are confronted by
when entering the profession and also becomes a key reason for them when deciding
to leave the profession.
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