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IDEOLOGIE PRIROZENOSTI VE VZDELAVANI JAKO
PREKAZKA PREKONAVANI SOCIALNICH NEROVNOSTI

LUCIE JARKOVSKA

Anotace: O instituci skoly se casto diskutuje z hlediska reprodukce socidlnich nerov-
nosti. Obecné se md za to, Ze vzdéldni je v soucasnych vyspélych demokratickych spo-
le¢nostech ndstrojem vzestupné socidlni mobility a ¢im vice vzdéldni, tim lépe. Ukazuje
se vsak, Ze vzdéldni samo o sobé neni spasitelem nabizejicim stejnou Sanci kazdému.
V tomto ¢ldnku bych rdda ukdzala, Ze $kola nejen reprodukuje socidlni nerovnosti, coz
uZ presvédcivé ukdzali jini (napr. Bernstein 1975, Bourdieu,; Passeron 1977, Beck 2004,
Shavit; Blossfeld 1993), ale Ze zplsoby, jakymi dnes funguje vzdéldvdni ve Skoldch,
muze blokovat (pfedevsim znevyhodnéné) déti na jejich socidlnich pozicich. Pomoci
zjisténi z vlastniho etnografického vyzkumu chci ukdzat, jakymi zptsoby jsou détem
socidIni nerovnosti prezentovdny jako pfirozené ¢i zaslouZené, aniz by dochdzelo k re-
flexi socidlnich struktur, které tyto nerovnosti produkuji. Timto zplsobem skola nerov-
nosti nejen reprodukuje, ale i legitimizuje.

Kli¢ovd slova: nerovnosti, gender, vék, prirozenost.

Abstract: The institution of school is often discussed as a place where social inequali-
ties are reproduced. In general, in democratic countries it is believed that education
serves as a mean of a growing social mobility. However, it was proved that education
does not provide everybody with same chances. In this article | would like to show that
school not only reproduces social inequalities that had already been described by oth-
ers (Bernstein 1975, Bourdieu; Passeron 1977, Beck 2004, Shavit; Blossfeld 1993) but
also that the way the education of children is organized can block (especially unprivi-
leged) children in their social positions. The text will present particular outcomes of an
ethnographic research. | will demonstrate the ways in which social inequalities are pre-
sented to children as natural or deserved without a critical reflexion of social structures
that produce them. This is the way the school not only reproduces the inequalities but
also legitimizes them.
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1 SKOLA A NEROVNOSTIV Ni
VE SVETLE NEOLIBERALNICH TLAKU

Skola pfedstavuje instituci, kterd je sou¢asti struktury spole¢nosti a spole¢enska
struktura se v ni nevyhnutelné odrazi. Jan Keller a Lubor Tvrdy uvadéji, ze kdysi
predstavovala skola jakysi chram védéni, byla exkluzivni instituci dostupnou pouze
uzké elité vyvolenych, pficemz viak tato elita vzdélanostni nebyla totoZna s elitou
kych spole¢nostech doslo k zeSkolnéni spole¢nosti (lllich 2001) a vzdélani je pova-
Zovano za lék na vsechny spolec¢enské neduhy. Ma slouzit k zvy3eni zivotniho stan-
dardu obyvatel, k zvyseni konkurenceschopnosti narodnich ekonomik, ma,,slouzit
jako vytah, s jehoz pomoci se Siroké vrstvy obyvatel dostanou socialné o nékolik
pater vyse v socialni struktufe, stanou se pevnou soucasti Sirokych a v blahobytu

Pokud by vzdélani fungovalo jednoduse jako mechanismus socialni mobility, jak
je konvencné pojimano, pak by umoznovalo prekonat askriptivni charakteristiky
jedince, nebot by se fidilo podle vykonu, nikoli podle jejich/jeho pfipsanych znakd.
Avsak mnohé vyzkumy a mnozi teoretici a teoreti¢ky ukazuji, ze princip meritokra-
cie neni zarukou demokratického ducha skolstvi, ve kterém maji vsichni stejnou
$anci na uspéch a v némz tak zalezi jen na vykonu, ktery podaji jini (napt. Bernstein
1975, Bourdieu; Passeron 1977, Beck 2004, Shavit; Blossfeld 1993, Smidova; Janous-
kova; Katriiak 2008). Bourdieu a Passeron uvadéji, ze skolstvi absolventskymi di-
plomy jen potvrzuje vysadni postaveni elit (Bourdieu; Passeron 1977). Ulrich Beck
upozornuje na fakt, Ze ve spole¢nostech s masovymi vzdélavacimi systémy v sou-
Casnosti dochazi k tomu, ze vzdélanostni kvalifika¢ni kritéria pro profesné vyhodné
pozice spliuje tak velké mnozstvi kandidatd, ze kritéria selekce, jakymi jsou pohla-
vi, etnicita, ndbozenské smysleni, ktera méla byt plvodné vzdélanim prekonana,
nabyvaji na novém vyznamu. Pfi vybéru mezi formalné stejné kvalifikovanymi kan-
didaty se tyto kategorie znovu uplatnuji a unikaji tlakim nuticim ke zdlvodnéni
(Beck 2004, s. 249). Dobré vzdélani uz neni klicem odemykajicim dvefe dobrého
zaméstnani, ale pouze opravnénim ke vstupu do predpokoje, kde budou ty sprav-
né klice teprve (podle libovolnych pravidel) rozdélovany (Beck 2004, s. 246). Pred-
stava o vzdélavacim systému jako o jednoduchém socialnim vytahu, ktery funguje
pro kazdého stejné, se ukazuje byt neudrzitelna. Struktura vzdélavaciho systému
odrazi strukturu socialnich nerovnosti, a ty se skrze tento systém vitépuji aktérkam
a aktériim a dale se reprodukuji (Jarkovska; Liskova 2008).

Soucasti mechanism, které zajistuji reprodukci nerovnosti, je skryté kurikulum,
v rdmci kterého se déti uci, Ze socidlni nerovnosti jsou bud’ pfirozené (nerovnos-
ti genderové, nerovnosti na zédkladé véku, etnické nerovnosti), anebo zaslouzené
(nerovnosti tfidni). Vira v princip meritokracie ve vzdélavani, tedy kazdé/mu podle
jejich/jeho zasluh, uzce souvisi s marketizaci $kolstvi, kdy se hlavnim pozadavkem
kladenym na 3koly stava to, aby na pracovni trh dodala adekvatné pripravené je-
dince, a to v adekvatnim mnozstvi pro jednotlivé segmenty pramyslu i dalsich od-
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vétvi pracovniho trhu. Otdzka provazanosti vzdélavani a pracovniho trhu ¢i jesté
presnéji pozadavek, aby skolstvi slouzilo v prvni fadé potfebam rozvoje priimyslu
a tim rGstu HDP, je ve verfejnych diskusich o vzdélavani slyset stale ¢astéji. Vychova
k obcanskému angazma ¢i otazky kvality Zivota zUstavaji stranou.

Skoly jsou zaméFeny na soutéZivost, pficemz Uspéch je méfen ve spolecensky
rozpoznatelné formé, jako je napf. Uspésnost absolventl v prijeti na dalsi vzdéla-
vaci stupen, Uspésnost zakyn a zakl v republikovych i mezinarodnich soutézich,
z vyssich stupnili potom uplatnitelnost na trhu prace, vyse primérného vydélku
absolventll apod. Disledkem takové politiky je to, Ze Skoly radéji investuji penize
a energii vyucujicich do aktivit, které bude mozno prezentovat na vefejnosti jako
méfitelné Uspéchy. Projevuje se to napfiklad tim, ze ve skole maji v ramci vyuko-
vych pfedmétt marginalni status tzv. vychovy. Mékky, nesoutézivy charakter vy-
chov z nich déla okrajové predméty, na kterych nezalezi a kterym neni tieba vé-
novat tolik pozornosti.' Tyto predméty, zvlasté obvyklé je to v rodinné vychové,
jsou pridélovany na rozdil od vyukovych ,tvrdych” pfedmétl neziidka vyucujicim
bez aprobace pro tento pfedmét jen proto, aby se jim doplnil ivazek, popfipadé
aby dostali vice prostoru pro praci se svou tfidou v ramci tfidnictvi. Potvrzuji to
i prizkumy zamérené na to, jaka dullezitost je prikladana riznym predmétim. Jak
uvadi Walterova a Cerny, vyznam humanitnich pfedmétd (socialni védy, umélecka
vychova, obcanska vychova), ale i télocviku, je ve srovnani s vyukou pfirodovéd-
nych a technickych predmétu a jazykl podcenovan, coz je podle autord dano pre-
devsim ,instrumentalnim” chapanim vzdélani (2006, s. 65).

Skola je tlacena k tomu, aby se stala tovarnou na vyrobu vhodné pracovni sily,
spolecensky akcent na Skolu jako prostoru k seberozvoji a rozvoji spole¢enského
well-being slabne. Otazka eliminace nerovnosti se dostava do pozadi, poptipadé je
modifikovana tak, aby odpovidala diskurzu vykonu a mezindrodni hospodarské sou-
téZe. Arnot a Mac an Ghaill uvadéji, ze napt. agenda rovnych pfilezitosti ve vzdélava-
ni se pfizpUsobila vykonovému diskurzu, zatimco otazky socialni spravedlnosti byly
vytésnény na okraj (Arnot; Mac an Ghaill 2006). Tzn. Ze legitimitu politice rovnych
prilezitosti dodava vira v to, Ze jeji naplriovani prispéje k ekonomickému rlstu. Ar-
gumentuje se napf. plytvanim talentd, nikoli spravedinosti a kvalitou Zivota jedince
i spole¢nosti. Uvadéji také, Ze prostrednictvim neoliberdlnich reforem ve vzdélavani,
ke kterym doslo napf. ve Velké Britanii, USA a Australii, a které pfinesly vyssi miru
marketizace a komodifikace vzdélavani, doslo k upevnéni diskurzu nadvlady a pod-
fizenosti ve vzdélavani. To se projevuje zpfisnénim discipliny a dozoru nad Zactvem
na Ukor na dité zamérenych, progresivnich ¢i demokratickych pedagogickych pfistu-
pU (Arnot; Mac an Ghaill 2006). Sinclair; Ironside a Seifert uvadeéji, Ze skolské britské
reformy z roku 1988 (Education Reform Act 1988) znamenaly radikdlni redistribuci
autority ve vzdélavani.Skola se stala vstupni branou na soutézivy trh, demokratické
struktury, které byly dfive oporou britského statniho skolstvi, podlehly erozi a doslo
k centralizaci moci nad financovanim i pedagogickymi zalezitostmi (1996).

1 O tom se snadno presveédci kazda vyzkumnice ¢i vyzkumnik, ktery bude chtit napf. distribuovat
ve Skole dotazniky a v hodiné je vyplnit. Nejspi$ se ji/mu dostane nasledujici odpovédi: ,Prijdte
do té devitky ve ¢tvrtek v osm, to maji vytvarku/hudebku/rodinku.”
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Tak jako je jedinec ¢inén zodpovédnym za svUj vlastni Uspéch, je skola voldna
k odpovédnosti za ekonomicky Uspéch statu. Pokud se absolvent(l a absolventek
urc¢itého oboru nedostava, nebo jich naopak prebyva, je to povazovano za selhani
Skolstvi. Pokud jedinec na cesté za vyssim vzdélanim neuspéje, poptipadé dispo-
nuje vzdélanim, se kterym obtizné hleda uplatnéni, je to povazovano za selhani je-
dince.V rdmci mocenskych vztah dochazi k prelévani odpovédnosti vzdy na slabsi
element. Skolstvi se neodvazuje sebevédomé povstat proti ekonomické moci a Fici,
Ze trh a prmysl neni viechno. Jedinci je v$tépovan pocit viny za jeho selhani, pfi-
¢emz se neberou v Uvahu strukturni nerovnosti, které maze individuum ze své po-
zice jen velmi obtizné ovlivnit.

Pozadavky trhu také ovliviuji kazdodenni praci ve tfidé. Stephen Ball upozorriuje
na to, co pro vzdélavani znamenda masové rozsifeni standardizovanych test(, které se
stavaji jedinym méfitkem efektivity vzdélavani. Vzdélani je v neoliberdlnich spolec-
nostech redukovano na sadu méfitelnych ukazatel(i (2006). Andy Hargreaves (2003)
tvrdi, Ze tato tendence k standardizaci znamena také deprofesionalizaci prace vyu-
Cujicich. Standardizované testy méfi nejen vykon studujicich, ale posuzuji praci vy-
ucujicich. Podle Hargreavese (2003) okrada tento proces vyucujici o jejich flexibilitu
a kreativitu a devalvuje jejich expertizu. Tato politika zptsobuje korozi procesu uceni,
a to jak skolnich predmét(, tak v sirsim slova smyslu obecné uceni se pro Zivot.

Ceské $kolstvi, domnivam se, stoji v sou¢asné dobé pfed rozhodnutim, zda se
vyda cestou podfizenosti ekonomickému ristu a vyhovi globaliza¢nim a standardi-
zujicim tlak(im, anebo zda vykro¢i smérem k vétsi komplexnosti. Walterova a Cerny
(2006, s. 61-62) shrnuli socidlni trendy, které je tfeba zohlednit pfi identifikaci vzdé-
ldvacich potreb a reforméach vzdéldvaciho systému. Kromé vlivi ekonomickych
a technologickych zminuji také riziko socidlni polarizace, demografické promény
a to predevsim zvysujici se miru mezindrodni migrace, ekologicka rizika a promé-
nujici se podobu rodinnych usporadani. Vzdélavani by tedy mélo kromé pfispéni
k ekonomickym zajm0im spolec¢nosti prispivat také k socidlnimu smiru, stabilité
spolecnosti a angazovanosti (budoucich) ob¢ant a obcanek ve vécech vefejnych.

K tomu, aby bylo mozné vytvorit ze vzdélavani komplexni a svébytny systém,
ktery kromé ekonomického hlediska zahrnuje obecné i hlediska obcanské spolec-
nosti, je tfeba (krom jiného) porozumét mechanismim reprodukce socialnich ne-
rovnosti a motivovat zakyné a zaky k socialni citlivosti, stejné jako vytvofit moznos-
ti pro emancipaci zakyn a zakl ze socialné znevyhodnénych skupin. Doposud jsem
se vénovala predevsim problematice gernderovych nerovnosti (napft. Jarkovska;
Smetackova 2006, Jarkovskda 2006, 2007, Jarkovska; LisSkova 2008), avsak nerovnosti
konstruujici se podle dalsich os, jako je etnicita, vék ¢i tfida, plsobi podobné a neni
mozné je studovat jako fenomény navzdjem neprovazané.

V rdmci vzdélavaciho systému se nerovnosti reprodukuji na nejriiznéjsich urov-
nich, od makrourovné vzdélavacich politik az k mikrotrovni kazdodenni pedago-
gické komunikace ¢i komunikace mezi zactvem. Ve $kolnim roce 2005/6 jsem rea-
lizovala etnograficky vyzkum? v Sesté tfidé jedné zakladni Skoly. Zaméfila jsem se

2 Dalsi vystupy z tohoto vyzkumu byly publikovény v periodiku Gender, rovné prilezitosti a vyzkum
(Jarkovska 2006) a ¢lanek zaméteny na prolinani kategorii véku, genderu a etnicity v kazdodennim
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v ném na vyzkum reprodukce genderovych nerovnosti v kazdodennim zivoté tfidy.
Pfi vstupu do Skoly jsem si vdéak nemohla nevsimnout dal$ich os nerovnosti, podle
kterych se strukturuje Zivot ve skole i v jednotlivych tfidach. Pfestoze jsem si vytkla
za cil studovat reprodukci genderu, podrobila jsem analyze i tyto dalsi kategorie.
V nasledujicim textu predstavim néktera zjisténi z vyzkumu, kterd, domnivam se,
mohou pfrispét k reflexi reprodukce socialnich nerovnosti v pedagogickém proce-
su. Zaméfim se predevsim na konstrukci véku a genderu a pokusim se ukazat, ja-
kym zplsobem se stavaji tyto kategorie legitimiza¢nim nastrojem nerovnosti.

2 METODOLOGIE VYZKUMU

Vyzkum byl pojat jako pfipadova studie (case study) jedné $kolni tfidy. V této
pfipadové studii jsem vyuzila etnografického designu. Ve srovnani s jinymi meto-
dami spociva sila pfipadové studie v jeji schopnosti prozkoumat do hloubky ,pfi-
pad” v kontextu ,skute¢ného zivota” (Yin 2005, s. 380). Etnograficky pfistup dobre
ladi s povahou pfipadové studie, nebot klade dlraz na porozuméni vyznama kaz-
dodenniho Zivota (Spindler; Spindler 1987, s. 17). Pfipadova studie umozriuje pro-
vadét pfima pozorovani a sbirat data v ,pfirozenych” podminkach. O pfirozenych
podminkach Ize mluvit pfedevsim ve srovnani s vyzkumy, které spoléhaji zejména
na odvozend data posbirana v dotaznicich a rozhovorech, které by se byly byvaly
neuskutecnily, nebyt vyzkumu. Ackoli moje pfitomnost situaci i interakce ve tfidé
ovlivnila, nebyl vyzkum pfi¢inou existence zkoumaného. Jak pfipomina Yin, dobrd
pfipadova studie tézi z vicecetnych zdroju dat (2005, s. 386). Zdroji pro mou analy-
zu se tak stala pfimd pozorovani v rdmci vyuky nebo pfi rliznych Skolnich akcich, ja-
kou byly napfiklad vanocni besidka ¢i skolni vylet, rozhovory, pisemné dokumenty,
a to predevsim materialy vyuzivané k vyuce: u¢ebnice, brozury apod., a dale potom
dokumenty vytvorené pfi vyucovani, prfedevsim obrazky, kratké textové utvary
a sesity. Soucasti vyzkumu byly také experimenty, kdy déti psaly texty nebo kreslily
obréazky na zadana témata.

Stejné jako v kazdé jiné pripadové studii, ani zde se zkoumany vzorek nestava
formalni reprezentaci svéta. Pfinos analyzy nespocivd v moznosti zobecnéni sta-
tistickych zavérq, ale v reflexivnim pfistupu k tématim a otdazkam a ve vyvozovani
zavéru logickych (tamtéz, s. 385).

Pozorovani se uskutecnila béhem deseti mésicu, od z&fi 2005 do ¢ervna 2006.3
Observace, které jsem provedla, jsem zaznamenavala formou terénnich poznamek.
Ve vyjimecnych pripadech jsem ve vyuce poftidila audionahravky. Provadéné expe-
rimenty jsou také zachyceny v artefaktech, které déti vytvorily.

Zivoté skolni tfidy prosel recenznim fizenim a vyjde v Sociologickém casopise v roce 2009.

3 Celkem jsem navstivila 25 hodin rodinné vychovy, 15 hodin vytvarné vychovy (30 vyucovacich
hodin), 3 hodiny hudebni vychovy (bez vyucujici, moje suplovani), ddle mimoradné akce: zacatek
skolniho roku, rodicovské schlizky, vanocni besidka, div¢i floorbalovy turnaj, skolni vylet do kelt-
ského méstecka Isarno (Letovice), konec skolniho roku. Uskutecnila jsem dvé interview s vyucujici,
jedno interview se skolni psycholozkou.
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3 NEROVNOST NA ZAKLADE VEKU

Soucasna skola stoji na hierarchiich konstruovanych na zakladé véku. Déti jsou
rozdéleny do tfid podle data narozeni. Kazda tfida predstavuje z hlediska véku
homogenni Utvar déti stejného véku, pokud se do ni dostava dité starsi (mladsi
k tomu obvykle nema pfilezitost), nejcastéji dité opakujici rocnik, pohlizi se na néj
jako na nesourody element. Toto rozdéleni je vysledkem byrokratizace Skolstvi. In-
dividuum je formovano do podoby dobie uchopitelné administrativnim aparatem
byrokratické formalni organizace (Goffman 1961, s. 16).

Déti pak ve skole stoji v opozici vici dospélym, pficemz dospélym je ptiznana
moc nad témi, kdo jsou zahrnuti pod definici détstvi.V soucasnych zapadnich spo-
lecnostech je détstvi definovano bezbrannosti, nevinnosti a nevédomosti a je mu
pfizndna ochrana, ktera predpoklada zaroven kontrolu, tedy moc dospélych nad
détmi. Ivan lllich uvadi, ze pouze diky tomu, Ze jsme nékteré lidské bytosti vykazali
do kategorie détstvi, jsme je mohli podrobit autorité ucitele (2000, s. 32). Autorita
vyucujicich se opira pravé o nezpochybriovanou viru v to, ze moc dospélych nad
détmi je pfirozené legitimni a neni potieba ji dale vysvétlovat.

Toto nerovné postaveni ditéte se odrazi i v teorii, kde bylo dité po dlouha de-
setileti marginalizovano (Corsaro 1997) a posléze zasazeno do socializa¢nich teo-
rii, které chapou détstvi jako pfipravu na dospélost. Dité v nich stoji jakoby mimo
spole¢nost a je ukolem predevsim rodiny, pozdéji skoly, aby ho pripravila na fddny
vstup do spolecnosti. Takto pojata socializace je jednim z ustfednich témat struk-
turniho funkcionalismu. Strukturni funkcionalisté sleduji pfedevsim proces preda-
vani existujicich hodnot a norem z generace na generaci. Parsons a Bales uvazuji
o spolecnosti jako o spletité siti vzajemné souvisejicich a vzajemné se prostupuiji-
cich roli a konsensualnich hodnot (Parsons; Bales 1955, s. 36). Dité je zarukou repro-
dukce spolecenského fadu a z toho ddvodu je dUlezité. Zaroven vsak predstavuje
nutné, aby bylo podrobeno dohledu a vychové, aby bylo zformovano a pfizpUso-
beno potfebam spolecnosti. Je tieba, aby si spravné osvojilo role, které umozni jeho
existenci ve spole¢nosti a zaroven existenci spole¢nosti samotné. Tento model viak
neposkytuje mnoho prostoru pro dité jako aktivniho aktéra, dité jako teoretika/
teoreti¢ku s vlastnim porozuménim svétu (Davies 2002). To souvisi i s pfedstavou
o vztahu mezi détmi a dospélymi. Socializace je zde vnimana jako pfenos hodnot
od mocnych smérem k ovladanym, détstvi je zde chapano jako nacvik dospélosti.
Ti, kdo socializuji, jsou aktivnim subjektem, zatimco ti, kdo jsou socializovani, jsou
pasivnim objektem, jakymsi ptirodnim materidlem, ktery je zuslechtovan do nale-
zitych forem. Déti si zaslouzi ochranu, ale zaroven se musi podrobit moci dospé-
lych, musi respektovat pravidla a podvolit se disciplinaci.

V Skolnim roce 2005/6 jsem provedla etnograficky vyzkum v 3esté tfidé jedné
zakladni skoly, kde jsem uskutecnila pfima pozorovani v hodinach vyucovanych
tfidni ucitelkou. Po vstupu do terénu na zacatku skolniho roku na mé zna¢éné za-
puUsobila vsudypritomnost disciplinujicich pravidel. Pravidla reguluji pfesné pohyb
Zactva po skole, zplsob obleceni, komunikaci mezi détmi a vyucujicimi i mezi dét-



Ideologie prirozenosti ve vzdéldvdni jako prekdzka prekondvdni socidlnich nerovnosti 27

mi navzéjem. Prvni Skolni den, ktery tfida travila pouze s tfidni ucitelkou, byl cely
vénovan opakovani pravidel. Pravé disciplinujici pravidla jsou nastrojem vsudypfi-
tomného uplathovani moci v instituci (Foucault 2000). Tfida, kterou jsem pozoro-
vala, sestavila seznam pravidel, které je tfeba dodrzovat. Pravidlo ¢islo jedna znélo:
Kdyz dospéli mluvi, déti mi¢i. Nasledovala otazka:

Vyucujici: A proc to tak musi byt? Eriku?
Erik: Abysme se slyseli.
Vyucujici: Mirku.
Mirek neodpovidd, leha si na lavici, ignoruje otazku. Hlasi se Vladka.
Vyucujici: Vladka.
Vlad’ka: Abysme si neskdkali do reci.
Vyucujici vyrazem v tvafi a gesty vyjadfuje oc¢ekavani jiné odpovédi.
Vyucujici: Vzpomerite si, je to stejné i u zvitat, Ze mlddata musi poslouchat.
Bez hlaseni vstupuje do diskuse Alice.
Alice: Abysme preZili.
Vyucujici: Bez hldseni, ale tak, vyborné. Alice uhodila hrebik na hlavicku. Abychom
prezili. | lev, kanec, kamzik nebo treba Zizala, i kdyzZ u Zizal je to asi jesté jinak, musi
poslouchat ten mladsi toho starsiho, protoZe ten md vice zkusenosti. Koho nebavi po-
slouchat?
HIasi se osm kluk(l z deviti a Sest holek z dvanacti.
Vyucujici: Tak, ale je potreba, abyste si zapamatovali, Ze posledni slovo patfi vzdycky
mné nebo nékomu z dospélych.
Terénni poznamky, prvni den ve §kole s novou tiidni ucitelkou, 1. zati 2005

Vyucujici vylozila détem, kde se pravidla berou a proc je tfeba je dodrzovat.
Za jejich plvod a zaroven dlvod k dodrzovani oznacila pfirodu/pfirodni fad. Tato
zdokumentovand interakce odkazuje na diskurzivni rAmovaéni vztahu Zactva a vyu-
Cujicich, ktery mé byt podroben pravidliim zajistujicim a legitimizujicim hierarchii.

Takto nastolend pravidla vymezuiji linii mezi nadfazenymi (vyucujici) a jim pod-
fizenymi (déti). Tento pristup stavi na socializa¢nich a vyvojovych teoriich (Piaget,
Kohlberg, Parsons a Bales ad.). Déti nejsou svépravnym subjektem, predstavuji pfi-
rodni material, ktery je tfeba vnucenim pravidel zpracovat a pfimét k poslusnosti
tak, abychom jako spolecenstvi lidi prezili, aby spole¢nost fungovala. Déti jsou tzv.
drzeny na uzdé soustavou pravidel a tabu.

Vzdélavaci proces je ¢asto samotnymi pedagogy a pedagozkami popisovan jako
boj (dZzungle pred tabuli), v némz proti sobé plsobi dvé sily — pofadkové gardy vy-
ucujicich proti pfirodnimu zivlu déti, které je nutno zkrotit a umravnit. Socializa¢ni
a vyvojové pristupy rozdéluji lidstvo na ty, kdo maji prava a na ty, kdo jich maji
méné. Rozfazovacim kritériem je zde vék, ktery je konstruovan pravé za Ucelem
legitimizace nerovnosti. Déti jsou bezpodminecné podfizené vyucujicim, mladsi
Zaci a zakyné starsim zakam a zakynim. Od téch, kdo jsou podfizeni se oc¢ekava, ze
budou nadfizené pasivné respektovat. V pfipadé vztahu vyucujicich a zactva ne-
jde samoziejmé pouze o rozdil véku, ale také o specifi¢nost socidlnich roli ucitele
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a zaka. Avsak povazuji za vyznamné, ze ucitelka nepracovala ve tfidé pravé s téma-
tem vymezeni socidlnich roli, a misto na socialni kontrakt se odvolavala na pfirodni
fad. Vztah mezi vyucujicimi a détmi legitimovala pfirodnimi zakonitostmi, nikoli
socialnimi procesy.

Ve Skole jsem v3ak zaznamenala i dalsi interakce, které dokladuji, ze vyssi vék je
povazovan za legitimni zdroj moci, a to v pfipadé interakci mezi mladsimi a starSimi
zaky. Jeden z z4ku, Mirek, byl povazovéan za problémového Zéka. Pfi hodinéch sice
nebyl tim, kdo by vyruSoval ze viech nejvice, ale ¢asto zapominal véci, u¢eni mu
moc neslo, védélo se, Ze koufi, a panovaly obavy, ze by mohl chodit za $kolu. Byl
nad nim ustaven dozor, ktery mél vykondvat zak z devaté tridy. Ten za nim mél do-
chazet o prestavkach pomoci mu nachystat véci na dalsi hodinu a procvicit s nim
latku, kterd Mirkovi nesla. Jednou pfisel Mirktv devatak do tfidy o prestadvce mezi
dvéma hodinami vytvarné vychovy. Mirek stejné jako nékteré dalsi déti ve tfidé po-
kracoval v kresleni i o prestavce. Jeho devatak ho vyzval, at jde k tabuli, Ze spolu
vypocitaji rovnici. Mirek nereagoval. Ve tfidé zustala i pani ucitelka, ktera situaci re-
gistrovala a vyzvala Mirka, aby Sel pfiklad vypocitat, Ze je sice dobré, Zze i o prestav-
ce pokracuje v diive zadané praci, ale Ze devatakuv ¢as je drazsi, proto si musi Mirek
jeho aktivit vazit a mél by délat to, k cemu ho vyzve. Mirkav ¢as, jeho vyjimecné
soustfedéni se na zapocatou praci a vule ji dokoncit nemély hodnotu, jeho volba
nebyla akceptovdana. Vztah mezi nim (Sestdkem) a devatdkem byl ve shodé s véko-
vou hierarchii ustaven jako nerovny vztah hlidace a hlidaného. Nasledkem toho se
Mirkova ¢innost musela podfidit moci nad nim ustaveného dozoru. Moc delego-
vana na devataka méla pozdéji disledky, se kterymi tfidni ucitelka jisté nepocitala.
Mirek se stal soucasti party devatakd, avsak jako jejich poskok. Musel jim kupovat
v bufetu limonadu a stal se jejich fackovacim panakem. Sikana je na $kolach ¢astym
jevem, avsak domnivam se, Ze pfi hledani preventivnich opatfeni je tfeba zaméfit
se i na otazku moci a jeji legitimity.

Logika pocinani vyucujicich spociva v ustavovani dospélosti jako stavu, v némz
je jedinec prirozené mocnéjsi a svobodnéjsi, ¢imz se stav dospélosti stava pro déti
a mladez vytouzenym, nebot véfi, ze dospélost je osvobodi z podfizenosti. Déti
mladsi jsou konstruovany jako slabsi, nesvobodné, bezmocné a podtizené kontrole
starSich. Détska identita konstruovand kolem téchto charakteristik vybizi k tomu,
aby takové dité akceptovalo roli obéti, pokud je agresorem osoba starsi. Jen obtiz-
né pak bude mobilizovat svoje sily k obrané, pokud se stane cilem Sikany ze strany
jedince, jehoz moc je v existujici logice legitimni.

Dospéli se snazi détem definovat distinktivni znaky toho, jak se chova dospély
jedinec, napf. ze dodrzuje pravidla (nebéha po chodbé, nepere se, nehazi kiidou,
nenici skolni majetek, nekfici...). Timto zplsobem se vyucujici snazi presvédcit déti,
aby dodrzovaly pravidla, kterd dospéli stanovili. Odménou za to se podle této lo-
giky stanou dospélymi, nebot nabudou distinktivnich znak(, kterymi se dospéla
osoba vyznacuje. Hierarchie mezi dospélymi a détmi, vyucujicimi a Zactvem pred-
stavuje ideologii, kterd nerovnosti mezi nimi ospravedInuje odlisnou vyspélosti.

4 Termin ideologie zde pouzivam k oznaceni obecného svétonazoru, ideologii mam na mysli sou-
bor védéni, vysvétlujicich a ospravedInujicich fungovani spole¢nosti.
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Ta je determinovana vékem a slibuje détem pfi jejim akceptovéni, ze se jednou
stanou drziteli stejnych privilegii dospélych vici détem. Dospélymi se v této logice
stanou o to dfiv, ¢im dfiv se nauci podridit pravidliim. Spoléha se tedy na to, ze déti
neodhali paradox tvrzeni o vyspélosti determinované vékem a definici dospélosti
zalozené na schopnosti dodrzovat pravidla (nikoli na véku).

Zéakyné a zaci si uvédomovali, Ze vék ¢asto ospravedIniuje kfivdy, které se jim dé&ji
jako tém mladsim, popfipadé Ze je tu jakysi dvoji metr na skutky starsich a mlad-
Sich. Vidime to v nasledujicim zdznamu terénnich poznamek.

Vyucujici [vstupuje do tfidy po zvonéni]: Proc si myslite, Ze se neusmivdm?
Vlad'’ka: Nebyli jsme na misté.
Magda: Rvali jsme.
Jura: Byl nahlas kazetdk.
Jan: Porusili jsme sSkolni fdd.
Vyucujici: | dalsi moje fe¢ bude o pravidlech. Asi jsem toho dobrého na vds pouZila
moc, asi ted byste potrebovali spis ty trny.
Ukazuje se, ze tfida ma prasvih, protoze pani ucitelka z obcanské vychovy po nich
chtéla, aby 3li do jiné tfidy a oni na to fekli, ze se na to mlzou ,vysrat”. Vyucujici se
ptd, v ¢em je podle nich problém, jestli si uvédomuji, co véechno udélali Spatné.
Kuba: Neuposlechli jsme rozkaz pani ucitelky.
Jan: Ze jsme byli drzi.
Pfiznava se Pavel, ze to ekl on, protoze nevédél, Ze je to doopravdy, protoze se
vzkazem pfisly néjaké holky z devitky.
Jan: Mirek vzal kiidu a hodil to po nich. Porusil Skolni rdd.
Kuba: Vidél jsem Pavla, jak stdl pred tridou, hddal se s nima a naddval jim.
Vyucujici se ptd, co délaly ty holky, jestli se k nim chovaly $patné.
Emilie: Holky rekly: Pani ucitelka Novdckovd vdm vzkazuje, Ze mdte jit dold.
Vyucéujici: A jak to Fekly? Rekly to drsné nebo normdlné?
Borek: Rekly to protivné.
Vyucujici: A proc byly protivny? ProtoZe jsou to protivny ndny? Kdyz je na vds nékdo
protivny, tak mu to muZete vytknout, ale nemusite mu hned naddvat. Jaky je rozdil
mezi vytykdnim a naddvdnim?
Sona: Kdyz to rikd starsi osoba, tak je to vytykdni.
Sldvek: Jd si myslim, Ze kdyby to fekly pékné, tak je Mirek taky vyhodi.
Slavek, Borek, Jan a Emilie dostavaji jednicku za to, ze se zapojili do diskuse.
Pavel: Kdyz by devdtdci prisli za ndma, Ze jsme u nich nesmazali tabuli, tak my musime
to jit uklidit, ale kdyby oni nechali v nasi tfidé bordel a my za nima pfisli, tak nds poslou
do ee.

Terénni pozndmky, rodinna vychova, 11. fijna 2005

Zaznamenana interakce odkazuje k ustavenym hierarchiim. Sona zde pojmeno-
vava fakt, Ze starSim a mladsim se méfi dvojim metrem. Kdyz to stejné déla starsi
0soba, je to vytykani, zatimco u mladsi osoby je to nadavani. Pavel se snazi z nepfi-
jemné situace, do které se dostal svou drzosti, vyklickovat tim, ze poukazuje na ne-
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spravedlnost nerovnosti zalozenych na véku. Snazi se ospravedInit svoje chovani
vUci devéatackam tim, ze se Zaci a zakyné z devaté tfidy k nim, Sestaklim, také ne-
chovaji dobre. Tato interakce vsak také odkazuje k tomu, Ze déti nevnimaji potiebu
respektovat vzkaz doruceny jinymi détmi, nebot se naucily, Ze respektovat je tfeba
pouze dospélou autoritu.

4 GENDEROVA OSA NEROVNOSTI

Podobné jako kategorizace ustavend na zakladé véku, funguje i kategorizace
genderova. Ve tfidé, kterou jsem zkoumala, jsem méla od prvni minuty nescetné
moznosti vidét, jak vyucujici stavi imagindrni hranici mezi svétem Zen a svétem
muzl. Nekone¢nd kazdodenni prace na zvyznamnéni binarni opozice muzské-
ho a Zenského nema za cil pouze ustavovani téchto dvou kvalit, ale je zamérena
na ustaveni hierarchického rozdilu mezi nimi (Harding 1986, s. 18). Vyucujici uplat-
nuje hierarchii socidlnich vyznamu, které se nabaluji na genderové tfidéné charak-
teristiky, a prevadi ji do materialni podoby. Uvedme pfiklad takovéto hierarchiza¢ni
praktiky. V prvni den skoly mély byt rozdéleny sesity, které si déti zaplatily na konci
minulého roku a skola jim je obstarala. Bylo tfeba donést sesity ze skladu. Ucitel-
ka pozadala tfidu, aby se prihlasili dobrovolnici z fad silnych klukd, ktefi pomo-
hou s donaskou sesitu. Kdyz byly sesity doneseny a rozdéleny, dostali pomocnici
za odménu bonbén. Tato pfihoda byla ukdzkou nejen stereotypnich genderovych
ocekavani — za silné mohou byt povazovéni jenom kluci, ale $lo zaroven o lekci
rozdélovani zdrojli/odmén. Chlapci byli nejdfive ocenéni uzndnim kompetence
vykonat dllezity ukol (pfineseni sesitll ze skladu). Nasledné byli za tento vykon
ocenéni, pricemz odména se jevila byt zcela legitimni. Narok na ni ziskali chlapci
diky podanému vykonu. O dobrodruznou misi pfinést sesity z mista, které je bézné
Zactvu nedostupné, stdlo mnohem vice déti (chlapct i divek), vybrani chlapci tak
byli odménéni dvakrat. Jak tim, ze byli vybrani, tak odménou za vykon. Rozdilnost
v pfistupu k chlapcm a divkam pfinesla hned prvni den skoly zcela hmatatelné
materialni vysledky. Benefit pfines| nikoli vykon, jak se mohlo détem posléze zdat,
ale stereotypné ocekdvané vlastnosti (sila, silni chlapci), které nebyly zkoumany
a nebyly potieba, protoze ani zaci by pfilis tézka bfemena nosit nemohli. Gende-
rové stereotypné predpokladana vlastnost poslouzila pouze jako kli¢ k rozdélovani
zdroja.

Tento mechanismus prerozdélovani materialnich odmén ma jesté druhy zdroj
legitimizace, kterym je tzv. galantnost ¢i gentlemanstvi. Skute¢nost, Ze sesity do-
nesli ze skladu pravé chlapci, mohla byt interpretovana jako akt gentlemanstvi.
Jak presvédcivé ukdzal Pierre Bourdieu, ,rytitska ochrana” slouzi k tomu, aby byly
Zeny drzeny stranou (2000, s. 57). Zenskost asociovana se slabosti vzbuzuje dojem,
Ze zeny se pro bézny Zivot nehodi, Zze potiebuji specidlni ochranu, kterou jim za-
jisti (silni) muzi. Zeny potom zaujimaji podobné podfizeny status jako déti. Jejich
ochrana a specidlni gentlemanské zachdzeni znamena zaroven zavislost a kontrolu
a moc nad nimi. Gentlemanstvi udrzuje zeny v pasivni roli, kdy se o né staraji,,v du-
lezitych zalezitostech” jini. Zaroven také prispivé k skute¢nosti, Ze zeny jsou moti-
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vovany k tomu, aby naplriovaly ocekavani kladend na né jako na Zeny. Rytifskou
ochranu si totiz zaslouzi jako odménu pouze nékteré zeny, a to ty, které odpovidaji
femininnim modeldm existence, tj. jsou témi slabsimi. Rytifskost je vztahem nerov-
nym a hierarchickym. Déti by rozhodné mély byt povzbuzovany k ohleduplnosti
k druhym, avsak nikoli na zakladé stereotipizovani vlastnosti jednoho z pohlavi. Vy-
louceni divek z urcitych aktivit rozhodné nelze povazovat za projev slusnosti. Jde
o formu diskriminace legitimizovanou muzskou galantnosti.

Rozdilny pfistup vyucujicich znamena nerovnou startovaci ¢aru pfi ziskavani
uznani i statk{. Pravé tyto nerovné podminky, zplisobené nerovnomérnym rozdé-
lovanim zdroji a moci podle atribuovaného pohlavi v rdmci, jakoby podle vykonu
diferencované vertikdlni struktury spole¢nosti, jsou jednim z mechanismi znevi-
ditelfovani strukturnich nerovnosti podle genderu (Smausova 2002) a analogicky
tomu tak je i u dalsich socidlnich kategorii (vék, etnicita). Na prvni pohled se zd3, ze
jsou to pravé osobnostni vlastnosti déti, a tedy individudIni gender (vék, etnicita),
co je pfi¢inou nerovnosti. Nerovné pfilezitosti jsou timto zplsobem zastieny a déti
se uci, ze meritokracie funguje. Kdo podal vykon, dostane i odménu. Pficemz se
zamérné nepfipomina fakt, Ze ne vsichni dostali stejnou pfilezitost podat vykon.
Nejsou to tedy individualni vlastnosti, jez jsou ocenovany, ale ocenéni je soucasti
socialné situovanych moznosti tyto vlastnosti viibec projevit, coz plati stejné pro
gender jako pro vék, etnicitu ¢i socidlni tfidu.

Genderové rozdily, stejné jako rozdily vékové, ¢erpaji legitimitu z viry v jejich pfiro-
zenost. Dichotomickd a socialné nerovna definice dvou pohlavi se opird o naturalizaci
diskurzu o nerovnostech, kdy je détem predavana esencializujici predstava o social-
nim fadu a socialnich strukturach. Genderové rozdily a socialni nerovnosti mezi zena-
mi a muzi jsou prezentovany jako dlsledek biologickych danosti, nikoli jako aspekt
socidlniho Zivota. Nepfihlizi se k historické ani kulturni proménlivosti genderovych
usporadani. To je v souladu s preferenci esencialistickych vysvétleni ve vyuce pred
konstruktivistickymi (viz vyse legitimita pfirozenosti vékové hierarchie). Legitimita
tohoto zpUsobu argumentace se odviji od kulturnich myslenkovych tradic spocivaji-
cich na dichotomii pfiroda/kultura a skute¢né/konstruované, v ramci kterych je to, co
je oznacovano za pfirodni ¢i biologické, uznano za skutecné, a tedy postaveno mimo
moznost diskuse a relativizace (Fausto-Sterling 1992). Je pochopitelné, Ze vyucujici
se snadno uchyluji k takovym vysvétlenim, nebot ta jim dodévaji autoritu. Pokud by
vyucujici vyklddanou latku relativizovala a otvirala v diskusi moznost rtiznorodych
ndzor( a praktik, mohla by svou autoritu ohrozit. Déti jsou socializovany v prostredi,
které si ceni spise feci jasnych a jednoznacnych védeckych zavér( o objektivnich fak-
tech nez relativizace a kritické rozpravy o tématech. Pokud by se ukazalo, ze ucitelka
nema na otazky jednozna¢nou odpovéd, ze nedokaze fici, jak véci jsou a pro¢ tak
jsou, mohlo by to v nasem kulturnim kontextu znamenat zpochybnéni jeji legitimi-
ty ve funkci ucitele, obvinéni ze znalostni nekompetence, neschopnosti jasné, preg-
nantné a logicky se vyjadiovat. Tato skute¢nost odkazuje k tomu, Ze snaha o proménu
podoby a charakteru vyucovani je zna¢né omezena kulturnim kontextem. Vyucujici
funguje v rdmci dostupnych diskurzid a pfesvédceni, a ani ona se nemuze jednoduse
vymanit ze své pozice v rdmci systému.
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To vsak neznamend, ze zména neni mozna. Porozuméni procesim fungovani
moci, konstrukce kategorii a ustavovani vztah(i mezi socidlnimi aktérkami/akté-
ry na rliznych pozicich mize vést k promysleni moznych posund a zmén. Reseni
neni jednoduché a nedad se shrnout do péti bodu jak ucit genderové citlivé” ¢i,jak
ve tfidé odbourat socidlni nerovnosti”. Moznost zmény spociva predevsim v citli-
vosti vlci nerovnostem, v schopnosti identifikace nezamyslenych dlsledkd ¢asto

legitimnich praktik a pravidel skolni kazdodennosti.
5 ZAVER

Kategorie jako vék, gender ¢&i etnicita jsou ve spole¢nosti, stejné tak i v peda-
gogickém procesu, osami, kolem nichz se strukturuji socidlni nerovnosti. V tom-
to textu jsem se zaméfila na analyzu toho, jakym zplsobem jsou kategorie véku
a genderu pouzivany ke zdGvodnéni nerovnych podminek v kazdodennim Zivoté
tfidy. Tyto kategorie byly détem prezentovany jako samoziejmy, pfirozeny a ne-
zpochybriovany kli¢ k nerovné distribuci moci ¢i k rozdilnému zachazeni. Vék se
stava legitimnim kritériem pro narokovani vyssi moci, nebot je automaticky spo-
jovan s vétsi vyspélosti a schopnosti dodrzovat pravidla. V pfipadé genderu je hi-
erarchicka rozdilnost prezentovdna mnohdy jako rovnocennd jinakost ¢i galantni
rytitskost. Etnické socidlni rozdily jsou zasazovany do diskurzu zasluh a vykonu.
Opomiji se nerovna startovaci ¢ara, diskrimina¢ni praktiky a mnohé dalsi vylucujici
mechanismy, které z filosofie meritokracie ¢ini pouze mechanismus legitimizace
nerovnosti. Tim se vytvafi logicky rdmec, ktery blokuje socidlné znevyhodnéné déti
v tom, aby se vymanily ze svych pozic v socialni strukture, nebot ta je prezentovana
jako pfirozend a v rdmci vyuky neni zpochybrovana.

Esencializace socidlnich kategorii formuje pedagogicky pfistup, ktery je spise
nez na rovnosti a vyjednavani zalozen na hierarchii a autorité, o které se nema po-
chybovat. Tento zpusob vychovy a vzdélavani nepodporuje obc¢anskou angazova-
nost, ale haji stavajici socialni nerovnosti a pasivni pristup ke spole¢nosti i k vlast-
nimu zivotu, a to specialné v pfipadé déti ze znevyhodnénych socidlnich skupin.

Ma-li byt vzdélani nastrojem emancipace, je tieba, aby ve vyukovém procesu
nebyly gender, vék ¢i etnicita povazovény za individudlni charakteristiky zakd a z3-
kyn. Je treba pohlizet na né jako na charakteristiky socidlni struktury, které umistuji
zakyné a zaky na socialni pozice a formuji jejich biografie. Dokud nebudou vzdéla-
vateli a vzdélavatelkami takto nahlizeny, zGstava emancipacni potencial vzdélavani
znacné limitovan. Otazka této promény viak souvisi s $irSim pojimanim vzdélavani,
které nesmi byt Uzce vymezeno ekonomickym Uspéchem narodnich ekonomik ani
orientovano na vykon jedince, povazovany (Cisté za vysledek jeho/jejich vlastnich
zasluh, popfipadé selhdni. Soucasti vzdélavani se mnohem vyraznéji musi stat také
téma kvality Zivota, obc¢anské zodpovédnosti ¢i solidarity. Toho mlze byt dosazeno,
pokud nebude vzdélavaci systém pouze inkubatorem kvalitni pracovni sily podfi-
zeny trhu, ale budou docenény také aspekty vzdélavani, které pfispivaji ke kultur-
nimu rozvoji, ob¢anské angazovanosti a socidlnimu smiru.
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