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., Ti ucitelé maji chut nds do toho Zivota pripravit obecné, ne jenom tim vzdelanim. Abychom byli pro

ten zivot pripraveni celkove jako hotovej clovek, ne abychom byli uc¢ebnice nazpamét nauceny, ktery

“«

budou zopakovavat nauceny vzorecky. Chtéji z nds udélat dospély lidi.

- Ludovit, septima

Gymnazium A

Uvod

Skolni dochazkou si v konkrétnim tiseku naseho Zivota projde kazdy z nas. Rik4 se, co
se v mladi naudis, ve stafi jako kdyz najdes. Pro $kolské uceni to plati dvojnasob. Casto si i po
letech vybavime fikadla, kterd jsme se v hodindch ceského jazyka ucili zpaméti. Tanou nam
na mysl i fakta, kterd ndm byla vStépovana stejné jako ptfesné znéni fikadel, a ktera jsme pro
jiny nez Skolni Gcel vicekrat nevyuzili. UZ si pifesné nevybavujeme, kdy a v jakém kontextu
jsme se je naucili, ale vStipily se ndm do mysli tak siln€, Ze uz s ndmi bez nadsazky budou do
konce naSich zivoth. Nicméné i takové zdanlivé nepodstatné uceni mize mit znacny
socializa¢ni dopad a disledky v podob¢ internalizovanych vzorct jednani, zaujatych postojii a
kognitivnich schémat. Uz William Jackson si pfi pozorovani déni ve Skolnich tfidach vSiml,
ze Skola musi mit minimalné¢ dvé kurikula. Mimo to podstatné — oficialni, také jakési skryté.
W. Jackson (1966) nas ve své etnografické studii, pozdéji vydané pod nazvem Zivot v tiiddch
(1968) upozornuje, ze vénovat se aktivitdm kazdodenniho Zivota aktérti ve Skole, které nejsou
na prvni pohled zjevné, je stejné¢ dulezité, jako zabyvat se oficidlnim akademickym
kurikulem. Podle Jacksona si Zdk musi osvojit konkrétni pravidla, rutiny a zasady, nutné k
tomu, aby uspés$né prosel vzdélavacim procesem (Jackson 1966: 353). Soucasné pro jeho
zivot ve Skole je dodrZzovani takovych pravidel asto dilezitéjsi a vyucujicimi vice ocenované,
nez akademické znalosti. William Jackson nas nabadd k tomu, abychom se zastavili a
pfemysleli o tom, co se nasi studenti skute¢né uci, protoze to, co se uci, je mnohdy velmi

odlisné od toho, co ocekavame.

Fenomén skrytého kurikula je Ustfednim tématem mé prace. Vyzkumim skrytého
kurikula je pfedev§im v ¢eském prostiedi vénovano jen velmi mélo pozornosti.
Ma prace je piipadovou studii dvou viceletych gymnazii a vyuzivéa etnografické metody sbéru

dat. Nesnazi se vSak pouze proniknout do méné zjevnych praktik a déni ve Skolnim prostiedi,



ale rovnéz se zabyva otazkou, zda i v ptipadé Skol s velmi podobnymi oficidlnimi kurikuly,
mé Skola ve svém skrytém kurikulu moc formovat jedince mnohdy i velmi odlisnym
zptisobem nez skola jind. Ve své praci jsem zaujala socio-kulturni ptistup ke skrytému
kurikulu a porovndvam specifickd skolni kulturni nastaveni dvou viceletych gymnazii.
Nicméné nezlistdvam pouze u popisu skrytych kurikul gymndzii, také mne zajima, zda takova
Skolni nastaveni maji své realné dusledky v socializaci studentii a v osvojeni si vlastnosti,
které mohou byt klicové pro budouci fungovani studentti v dospélém zivoté. Proto prace

vyuziva i1 kvantitativni metody k métfeni postojii a osobnostnich rysu.

Prvnim cilem mé préce je na zéklad¢ zucastnéného pozorovani ve skolach a rozhovort
se studenty identifikovat a popsat sloZky skrytého kurikula na sledovanych gymnéziich s
akcentem na jejich vzdjemnou odliSnost. Druhym cilem je skrze dotaznikové Setteni zjistit
miru osvojeni slozek skrytého kurikula studenty s akcentem na vzajemné porovnani obou

sledovanych gymnazii.

V prvni ¢asti prace predstavim a vyjasnim koncept skrytého kurikula, ktery je do
znacné miry vagni, a koncept socializace, ktery se se skrytym kurikulem poji. Uvedu pfistupy,
skrze které lze na skryté kurikulum nahlizet, a ilustruji je na vybranych autorech a studiich.
Vyzkumna cast je ¢lenéna na dvé hlavni Casti dle stanovenych vyzkumnych cilii — c¢asti
kvalitativni a ¢asti kvantitativni. V kvalitativni ¢asti se snazim zodpoveédét vyzkumné otazky:
Jaké aspekty skrytého kurikula se na sledovanych gymnaziich objevuji a jak se gymnazia
mezi sebou 1i§i? Nejprve popisi teoreticko-metodologické ukotveni socio-kulturniho ptistupu
ke skrytému kurikulu a nasledné popisi pribéh vyzkumu, metody sbéru a analyzy dat. V
analytické casti uvedu vysledky kvalitativniho vyzkumu s ohledem na vyzkumné otadzky a
stanovim hypotézy pro vyzkum kvantitativni. Kvantitativni ¢ast bude zaméfena na
vyzkumnou otazku: Jaka je mira vlivu skrytého kurikula na studenty sledovanych gymnazii?
Jako v ptipad€¢ kvalitativni Casti popiSi nejprve metodologii vyzkumu, zaméfim se na
operacionalizaci proménnych a popis zvolenych testovacich ndstroji. V zavéru kvantitativni
casti testuji své hypotézy a prezentuji vysledky. Posledni ¢ast prace je vénovana diskuzi a
zaveru, kde shrnu vysledky pro ¢ast kvalitativni a kvantitativni, zminim limity vyzkumu a

navrhnu jeho mozné dalsi roz§ieni.



1 Teoreticka cast

1.1 Skryté kurikulum

Skrytym kurikulem autofi oznacuji obvykle tu cast Skolni reality, ktera vychazi
Z neoficialnich, nepsanych pravidel, které¢ jsou latentni a implicitn¢ zapusténé v procesu
edukace. Ve vztahu ke Skole je kurikulum obecné obsah vzdélavani nebo veskera zkuSenost
zéka ve Skole a ¢innosti spojené s osvojovanim uciva (Janik, Manak, Knecht, Némec 2010:
10; Mandk, Janik, Svec 2008: 14). Vyskytuje se v zékladu ve tfech formach, které vychazeji
ze zakladniho principu edukace. Hovofi se o zamySleném nebo planovaném kurikulu, které
obsahuje cile vzdélavani; 0 realizovaném kurikulu, tj. o skute¢né praxi naplnovani cili; a o
dosazeném kurikulu, jakozto o obsazich osvojenych Zaky (Janik, Manak, Knecht, Némec
2010: 13). V téchto trovnich je nutné rozlisit tu ¢ast Skolni zkuSenosti, ktera je zavazna a
oficialni, a takovou, kterd spadd do neformalniho uspotadani. Oficialni kurikulum obsahuje
Skolni pfedméty, ucebni materidly a didaktiky s nimi spojené, obvykle podléha kontrole a
vénuje se mu ze strany pedagogl nejvice pozornosti. To, co se déje nad ramec nebo na pozadi
oficialniho kurikula, se definuje opozitné jako kurikulum neoficialni nebo neformalni (Havlik,

Kota 2011: 110).

Nastinit alespon ¢astecné vypovidajici definici skrytého kurikula je nesnadné, zejména
kvili nejednotnému pouzivani terminu riznymi autory. Jak upozoriuji Kas¢ak s Filagovou
(2007), zda se, jako by problematika skrytého kurikula ,,nabyla povahu jakési vSechno
absorbujici teorie...* (ibid: 24). Co lze s jistotou o skrytém kurikulu tvrdit, je, Ze ur¢itym
zpusobem piesahuje kurikulum oficialni, vznika v procesu uéeni a vyskytuje se v jakési
latentni, zastfené podob&é — takové piivlastky podle J. Martinové neublizi, ale ani nadm
nepomohou v porozuméni (Martin 1976: 135).

Problém porozuméni vyvstava z chapani ,,skrytosti* skrytého kurikula. Co je ve Skolni
realité skryté, kym a komu je to skryté? To jsou otazky, které bychom si podle Portelliho
(1993) pti zkoumani skrytého kurikula méli klést. Elizabeth Valance (1980) uvadi, Ze skryté
kurikulum odkazuje spiSe na nasledny efekt (skrytost) nez na jakykoli konkrétni proces
(skryvani) nebo obsah toho, co se skryva. Termin je nutné chapat spiSe jako metaforu, ktera
podle Sambella a McDowella ,,popisuje neurCitou, tézko vymezitelnou a amorfni povahu
toho, co je implicitni a je zapusténé v edukacnich zkusenostech v kontrastu K projeviim

formalniho kurikula.* (1998: 391n)
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Nejprve je tfeba se ptat, co je zakladem pro metaforické oznaceni ,,skryté®, na zakladé
¢eho zde dochazi k ptipodobnovani. Vratime-li se ke kofeniim, Jackson (1968) pti zavedeni
pojmu chtél predev§im poukazat na to, ze se ve Skole déje néco vyznamného, néco, co
nespada do kurikula oficidlniho a ¢emu se nevénuje pozornost. Zaroven nds upozornil na to,
ze pravidla, rutiny a zasady jsou pro aktéry edukace samoziejmé, kazdodenné prozivané, tj.
vice nebo méné neuvédomované. A konecné, ze to, co si myslime, ze zaky uc¢ime, je mnohdy
odlisné od toho, co je skute¢né ucime, Cili se zde objevuje urcity rozpor. Z popisu vychazeji
tf1 zakladni vyklady skrytosti. Jedna se o neoficidlnost, neuvédomovanost a nezdmérnost nebo
nezamyslenost (srov. Kasc¢ak, Filagova 2007: 10-13). V této linii se pii konceptualizaci
skrytého kurikula autofi rozchdzeji v tom, zda se skrytost vaze na to, co neni oficidlné
deklarovano $kolou, nebo je kurikulum skryté, protoze jeho obsahem jsou vysledky uceni,
které nebyly zamérné planované, ¢i je skryté samotnym aktértim edukac¢niho procesu, ktefi si
jej nejsou schopni uvédomit.

Bergenhenegouwen (1987) definuje skryté kurikulum pomérné netradicné jako
,»vSechno, co neni obsahem oficidlniho vzdélavani* (ibid: 536). Cornbleth (1984) naopak
uvadi, Ze odkazy skryt¢ého kurikula mohou byt ve vztahu k oficidlnimu kurikulu
komplementarni, kontradiktorni nebo mohou tvofit paralelu (ibid: 30). V kazdém piipadé
hranici mezi skrytym kurikulem a kurikulem oficidlnim, zejména co se ty¢e jeho zvnitinéné
stranky u zaka, je nelehké stanovit (Bomba: 2013: 28). Portelli a Valance svym pojetim
skrytosti narazeli na neuvédomovanost. V Portelliho pojeti mize byt kurikulum skryté,
neuvédomované pro urcitou skupinu aktéra edukace (naptiklad pro ucitele), ale ne pro jinou
(naptiklad pro zaky). Martinova (1976) ve své snaze o konceptualizaci skrytého kurikula
nejprve pracuje s nezamyslenosti, kdyz fika, Zze jde o kontrast mezi tim, co je oteviené
zamysSleno, Ze se studenti nauci a tim, co se skutecné nauci, i kdyz ne zamyslené (ibid.: 136).
Pozdé&ji se rozhodne definovat skryté kurikulum takto: ,,Skryté kurikulum sestava z téch
ucebnich stavii znastaveni, které jsou nezamySlené i zamySlené, ale nejsou oteviené
artikulované aktériim v nastaveni, 1 kdyZ aktéfi jsou si toho védomi.” (ibid.: 144) Zde tedy
nezamyslenost spiSe dostava rozmér neartikulovanosti, jakési pfimé neplanovitosti, nez
zjevného kontrastu nebo rozporu.

Vystizné shrnuti podavaji Mare§ s Rybarovou: ,,Skryté kurikulum ptedstavuje jakysi
»pohled zevniti*“ na fungovani Skoly, na nevyslovené cile, pribéh a okolnosti realizovani
oficidlnitho kurikula, dlouhodobé dusledky realizovani oficidlniho kurikula. Zptsob
realizovani se mtize liSit od planovaného kurikula, od kurikula ,,na papite®, skute¢né dusledky

se mohou odchylovat od vznesenych zamért.* (Mares$, Rybarova 2003: 102)
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Pfi podrobné analyze literatury skrytého kurikula jsem nalezla tfi vykladové roviny
vazici se na tii ,,N* skrytosti (nezamyslenost, neoficidlnost a neuvédomovanost) spojené se

tfemi kurikularnimi urovnémi:

a) Nezamyslené dusledky oficialniho kurikula (planovaného nebo realizovaného).
b) Dosazené kurikulum, které vychazi z neoficialniho realizovaného kurikula, které mize

byt ) vice nebo méné neuvédomované, neb je zastiené kazdodennim prozivanim.

Ptestoze Martinova (1976: 137) piSe, ze skryté kurikulum sestava z jiz naucenych
obsahi — naptiklad skryté kurikulum konformity, ve své praci se klonim spiSe k pojeti
skrytého kurikula jakozto procesu, ve stejném smyslu, v jakém hovoifime 0 procesu
socializace nebo akulturace. Samotné slovo ,kurikulum® implikuje jakysi b&h, nestaticky
fenomén. Jakkoli spravné upozoriuji Kasc¢ak s Filagovou (2007: 12), ve vztahu ke skole
kurikulum dava tusit jistou zavaznost a planovitost, je to spiSe dynamicky proces, jenz je
sloZzen z n¢kolika fazi (Manak 2006: 45). Procesualné skryté kurikulum vnimaji autofi, kteti
o ném hovoii jako o implicitni socializaci (napt. Svec 2008: 130). To nicméné miize evokovat
existenci explicitni socializace a nuti nds pfemyslet o tom, jak explicitni socializace oproti té
implicitni vypadé a zda lze vlibec fici, Ze jedinec je socializovan explicitné.

Skryté kurikulum budu pro ucely své prace chapat jako proces, ktery je fizen
mechanismy, skrze které si jedinec osvoji konkrétni obsah. Témito mechanismy jsou: a)
mechanismus internalizace obsahi z nezamyslenych duasledkti oficidlniho kurikula a b)
mechanismus internalizace obsahl z neoficidlniho realizovaného kurikula, které obsahuje
nereflexivni aspekt. To znamend, Ze namisto tvrzeni ,,student si osvojil skryté kurikulum
konformity* se budu drzet tvrzeni typu: ,,student si skrze skryté kurikulum osvojil vlastnost

byt konformni®.

1.2 Socializace a skryté kurikulum

S konceptem skrytého kurikula tizce souvisi koncept socializace. Obecné mluvime-li 0
tom, ze v néjaké Skole nebo spolecenstvi je né¢jaké urCité skryté kurikulum, pak uvazujeme
Vv terminech navyku, u€eni. Jak uvadi J. Martinova, jakkoli se skryté kurikulum nutné¢ nemusi
vazat na Skolni vzdélavani, vzdy se poji s uenim (Martin 1976: 136). Socializace je obecné

proces uceni se spoleCenskym rolim, ziskavani pfedstav, postojii; osvojovani si konkrétnich
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norem a hodnot dané¢ho spolecenstvi, ale také dovednosti (Jandourek 2003: 60). V pribéhu
socializace se z ¢loveka stava socialni bytost, ktera je schopna relativniho fungovani v ramci
spole¢nosti. Jak dale popisuje Martinova (ibid), nau¢ené obsahy skrytého kurikula mohou byt
stavy, o kterych mluvime jako o charakterovych rysech — napiiklad poslusnost nebo
konformita, mohou to byt také kognitivni stavy, jako jsou vira nebo védéni; dovednosti,
emocionalni stavy, postoje, nebo n¢které kombinace (1976: 137).

Skolskou socializaci autofi pojimaji nejméné dvojim zptisobem. V prvni fadé se jedna
o nejrozsitenéjsi pojeti (predev§im v pedagogickych védach), ve kterém Skolska socializace
uzce souvisi s vychovné-vzdélavaci funkci Skoly. Odkazuje k pfedavani urcitého typu
védomosti a k vychovnym opatienim, kterd jedince formuji a ¢ini z n&j plnohodnotného ¢lena
spole¢nosti. Mén¢ pouzivany je koncept tzv. vmitroskolské socializace, ktery vyjadiuje
dlouhodobé (disciplinarni) plisobeni institucionalnich a organiza¢nich podminek Skoly na
zaka, v opozici k pouhému osvojovani si u¢iva (Kascak 2006: 69; srov. i Ondrejkovic 1995:
170). Zatimco prvni zminéné pojeti referuje k edukaci, vnitroskolska socializace probiha na
pozadi tzv. scholarizace (anglicky schooling). .,...scholarizace je realny proces, odehravajici
se tehdy, je-li zak zafazen do instituce Skoly. Scholarizace plni ve spole¢nosti fadu funkeci,
které nejsou vzdélavanim...* (Pricha 1997: 50)

V nékterych pojetich skrytého kurikula se edukace a scholarizace prolinaji (napf.
Apple 1977; 1990 nebo Illich 2001), nicméné Casté&ji se jedna pravé o zkoumani vnitroskolské
socializace. Z této perspektivy je mozné o skrytém kurikulu uvazovat jako o ,,neevidovaném
pusobeni prostiedi“ (Manak 2006: 45). Plsobeni prostiedi, které ma fyzicky charakter,
napiiklad prostorové uspotadani tiidy, rozmisténi lavic, architektonické feSeni budovy, i
konkrétni podoba fyzickych predmétii jako je vyzdoba; nebo charakter strukturace casu,
naptiklad rozvrhy. Ale také pisobeni socidlniho prostfedi, které zahrnuje vztahy mezi aktéry,
vztahy hierarchie aj. ,,JJde tedy o komplex materidlnich a socidlnich jevl, které maji své
disledky v realné socializaci.* (Havlik, Kota 2011: 115).

K podfizeni se témto cCasoprostorovym strukturdm dochazi skrze uskutec¢iiovani
disciplinarnich technik, které zajiStuji bezproblémové fungovani clenti Skolské organizace a
zaroven v nich zanechavaji internalizované odkazy. Disciplinarni piisobeni je dlouhodobé a
diraz je podle M. Foucaulta (2002) kladen hlavné na efektivitu, ¢asovou a prostorovou
ekonomii a na detailni strukturaci (ibid: 204). Vysledkem takového pusobeni je
zautomatizované jednani podle pravidel, jejichz legitimita nebyva zpochybnovéana (Kascak
2006: 38).
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Disciplinované jednani neni vynucovéano z pozice individualni moci aktéra ve skole,
spiSe je podfizeno plsobeni moci socidlni. Takova socialni moc ve Skole ptisobi na aktéry
Vv podobé objektivnich socialnich struktur a ucitelé v tomto smyslu mohou byt pouze
medidtory moci. Ze socializa¢niho hlediska ptfedstavuji ucitelé zaméstnanecké role, v ramci
kterych zprostfedkovavaji socialn€ adekvatni obsahy a obsahy tradice Skoly. Jsou tedy snadno
zaménitelni, aniz by se socializa¢ni G€inky Skoly vyrazné proménily (Havlik, Kota 2011: 152;

Kascak 2006: 24).

1.3 Pristupy ke studiu skrytého kurikula

Ptistupy autorti, ktefi se ve své praci skrytym kurikulem zabyvaji a piimo jej
artikuluji, nebo autorti, ktefi se ve svych studiich a teoretickych praci tématu skrytého
kurikula dotykaji, ale pfimo pojem nezminuji, miZeme kategorizovat do pfistupu

funkcionalistického, kritického a liberalniho nebo deskriptivniho.

Systematicky ptehled jednotlivych pfistupi u nés (respektive na Slovensku) podal
Ondrej Kascak (2007), ktery se teorii skrytého kurikula dlouhodobé vénuje. Ze zahranicnich
autord mizeme zminit Girouxe (1979) nebo novéji Skeltona (1997). Kritériem selekce studii,

kterymi ilustruji jednotlivé ptistupy, mi jsou prace zminénych autort.
1.3.1 Funkcionalisticky pristup

Zastanci funkcionalistické perspektivy sleduji, jakym zpiisobem Skola skrze své skryté
kurikulum podporuje v zacich vlastnosti jako pracovitost, konformitu a poslusnost, vlastnosti,
které jsou klicové pro Zakovo budouci dospély Zivot a jejichz osvojeni ptispiva k udrzovani
spoleéenského fadu. Skola se tak v jejich pojeti stava jakymsi zrcadlem spolednosti, kdy se
ob¢ strany navzajem vyrovnavaji v pozitivnim smyslu. Skola fedeno s Parsonsem (1964)
ptispiva k ekvilibriu socialniho systému tim, Ze uc¢i zdky socidlnim normam, hodnotam a

dovednostem.

Skolu Parsons (1964) vnima jako ustfedniho socializaéniho agenta od vstupu do prvni
ttidy zékladni Skoly do vstupu na trh prace (ibid: 130). Pro osvétleni socializa¢ni ulohy Skoly
vyuziva srovnani s rodinou a jeho argumentace je vystavéna prevazn€ na organizacnich a
institucionalnich podminkéch Skoly. Proto jej lze povaZzovat za jednoho z prvnich teoretiki

skrytého kurikula. Parsons popisuje, jak ve Skolni tfidé probihd proces socializace a selekce.
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Skola dle n&j u¢i déti rozli§ovat mezi jejich specificitou a socialni roli, kterou zastavaji nebo
budou zastavat. DéEti se rovnéz seznamuji s rolovym ocekévanim a ptebiraji hodnoty Sirsi
spole¢nosti. Ve skolni tfid€ probiha proces selekce, ktery je kliCovy pro zdkovo uvédomeéni si
svého mista ve spole¢nosti, a ktery zajistuje alokaci lidskych zdroji relativné k rolovému

systému dospélych (ibid: 140-149).

Pti analyze socializace ve Skole dochdzi k obdobnym zavérim i Dreeben (1968), ktery
Jiz explicitné vyjadiuje, Ze to, co se Zaci ve Skole uc¢i, neni omezeno pouze na to, co je
vyuéovano pedagogicky. Zaci si dle n&j ve $kole osvojuji principy nezavislosti, Gispéchu,
univerzalismu a specifi¢nosti (ibid: 65). Dreebentiv vyklad véetné argumentace srovnavanim
s rodinou jsou paralelni k Parsonsovi, nicméné Dreeben jde vice do hloubky pii konkretizaci
mechanismd, které vedou k osvojeni zminénych vlastnosti a maji vyznam pro jednotlivce a
spole¢nost. Vztahuje vlastnosti, které se déti v pribehu skoly nauci, ke struktute industridlni
spolecnosti a trhu prace. To je v rdmci teorie skrytého kurikula o krok dale nez Parsonsovy

obecné uvahy o selekci a alokaci.

Jednim z piedstaviteld funkcionalistického piistupu je i William Jackson, ktery vydal
dnes jiz klasickou etnografickou studii ,,Life in Classroom* (1968), ve které sledoval Skolni
tfidy zakladnich Skol po dobu tii let. Skrze zucastnéné pozorovani a rozhovory s uciteli
identifikoval n€které ze skrytych predpokladt skolni tiidy.

Jackson ukazuje na dilezitost a rozsSifenost dodrzovani institucionalnich pravidel i
tam, kde to obvykle nepfedpokladdme. I takova hodnoceni, kterd se zdanlivé vazi na zakovy
znalosti, jsou spiSe hodnocenimi, nakolik bylo vyhovéno ocekéavani instituce. Piikladem je
typické oceniovani snahy. Nekritizuje se nedostatek intelektu, vina je spatfovana v selhani
motivace a snahy, jde o ,,selhani ve zvladnuti skrytého kurikula.* (Jackson 1968: 35; 1966:
353)

Podle Jacksona vede diraz na poslusnost a na naplnéni takovych o¢ekavani k pasivité
a konformité, které jsou v rozporu s pfirozenou intelektudlni tendenci projevit se, diskutovat,
byt tzv. uméfené ,intelektualné agresivni“ a zvédavy (Jackson 1968: 35-36). Touha po
naplnéni oc€ekavani ucitele mize vyustit v jakési odcizeni Zdka od uciva. Dochazi tak
Kk pfesunuti motivace néco se samostatné naucit k motivaci dostat pozadavkiim vyucujicich

(Jackson 1966: 355).
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1.3.2 Kriticky pristup

Kritickd perspektiva vnima skryté kurikulum skoly jako prostfedek reprodukce
socialnich nerovnosti. V obsazich skrytého kurikula jsou skryty mocensko-ideologické nebo
ekonomické zajmy vladnoucich skupin, které na aktéry pusobi v riznych c¢innostech
edukaéniho procesu. Jedna se napiiklad o rozdilny ptistup k zakiim na zaklad¢ socidlni tfidy
nebo genderu, ale také o konkrétni obsahy kurikula oficidlniho, tj. jaky typ znalosti Skola
zakim ptedava a jaky naopak netematizuje. Zdkladni premisou kritického ptistupu je, Ze
skryté¢ kurikulum neptisobi na kazdého zdka stejnym zplisobem, na rozdil od ptistupu
funkcionalistického, ktery predpokladd pausalni osvojeni obsahti skrytého kurikula zéky.
Kriticky zamétené studie veét§inou na mikro-trovni sleduji Skolské praktiky, ze kterych pak
vyvozuji obecné zavery pro spolecnost. Typickd je kritika ahistori¢nosti, kterou zastanci
kritické perspektivy vytykaji deskriptivnim studiim. Skola a jeji skryté kurikulum jsou totiz
vzdy zasazeny do historicko-spoleCenskych podminek, které jsou pii vykladu pusobeni

skrytého kurikula zésadni.

Ptikladnym teoretikem skrytého kurikula je M. Apple, jehoZz myslenky slouzi jako
vychodiska mnoha kritickych studii. Apple zasazuje Skolu do spolecensko-historického
kontextu a vnimd ji jako prostfedek reprodukce kulturniho kapitdlu, tj. legitimizovanych
forem védéni, které jsou zatizeny ideologii a ekonomickymi piedpoklady spolecnosti nebo
dominantnich socidlnich skupin. Skryté kurikulum obsahuje védéni, které se zaktim predklada
jako hotové a zavazné a piedstavuje akceptované dominantni socialni hodnoty; co je
povazovano za dilezitou znalost a co nikoli (Apple 1990). Apple upozornuje na to, Ze
rozdilné typy studentii dostavaji rozdilné druhy znalosti. Nedochazi tedy pouze k distribuci
kulturniho kapitalu v ramei $ir$i spole¢nosti, ale také v ramci jednotlivych tiid a skupin zaka
(Apple, King 1977).

Dévéa do souvislosti pozadavky primyslové spolecnosti a Skolsky diraz na u¢innou
pfipravu pro fungovani ve spolecnosti takovym zplisobem, aby dochazelo k podpote
ekonomickych a byrokratickych zajmii. Skola v zacich podporuje takové osobnostni atributy a
normativni vyznamy, které jsou Zadouci pro jejich ekonomické pisobeni v dospélém Zivoté

(ibid.: 345-347).
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Stejnou linii uvazovani o skrytém kurikulu jako je ta Appleova nalezneme v praci
autorti Bowlese a Gintise, ktefi ve stejném desetileti jako Apple vydali publikaci Schooling®
in Capitalist America (1976), ve které predstavili tzv. korespondencni princip, tj.
korespondence mezi $kolskou strukturou a ekonomickym systémem (srov. Apple 1977: 345-
347). Podle Bowlese a Gintise $kola studenty vychovava tak, aby byli pfipraveni na roli
pracujicich v kapitalistické¢ spolecnosti. Nejednd se z jejich pozice vSak o funkcionalni
analyzu, zdlraznuji, ze odkaz takového skrytého kurikula je riizny napfi¢ socialnimi tfidami,
to znamena, ze Skola podporuje jiné vlastnosti u zakl z nizsich a jiné z vyssich tfid, ¢imz je

schopna uc¢inné reprodukovat socialni nerovnosti (Bowles, Gintis 2001).

Nerovnému piistupu k zaktim z riznych socialnich kruhti se vénoval jiz v 50. letech
20. stoleti predstavitel symbolického interakcionismu, H. S. Becker. Becker ve své studii
nazvané ,,Socialné-tfidni variace ve vztahu ucitel-zak* (1952), analyzoval rozhovory s 60
uciteli zakladnich Skol, ve kterych popsal postoje uciteli k zakim na zdklad¢ jejich
prislusnosti k socialni tfidé. Dle Beckera pocatecni postoje ¢i predsudky vici détem ovliviiuji
jejich Sance na vzdélanostni rozvoj a tim dochazi k naplnéni predstav ucitelti a opétovnému
umistovani zaka do stejnych socialnich kategorii. K obdobnym vysledkiim dosla v 80. letech
Anyon (1980), nicmén¢ jinou cestou. Metoda Anyon byla zalozena pfevdzné na pozorovani
vyuky a na analyze vyucovacich materiali. Na vysledcich doklada, jak podstatnym zptisobem
se lisi vyuka ve Skolach s prevahou nizsi a vyssi socidlni tiidy. Odlisné evaluacni praktiky
rozvijeji v zacich schopnosti a dovednosti, které vytvareji potencial pro vykon takového
zaméstnani, které je v souladu s jejich pfipsanym socialnim statusem. Becker i Anyon
vyraznym zpusobem problematizuji schopnost Skoly zvySovat socidlni mobilitu a v zakladu
rozporuji Parsonsovo funkcionalistické tvrzeni o piekonani fatality ptipsaného statusu (Srov.

Parsons 1964: 144 — 149).

1.3.3 Deskriptivni pfistup

Deskriptivni nebo také interpretativni pfistup se nezamétuje na hodnoceni efektl
skrytého kurikula jako néceho negativniho nebo pozitivniho pro spole¢nost, vychazi z faktu,
7e pusobeni skrytého kurikula na zaka je kulturné dané, a snazi se popsat a objasnit jeho
obsah (Kasc¢ak, Filagova 2007: 66).

1 . . . . . . vz s . . 'SRT] v
,schooling” zde odkazuje ke scholarizaci, nikoli ke vzdélani; viz kapitola Socializace a moc skoly
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Interpretativni pohled na skryté kurikulum nabizi Corsaro (1988), ktery zkoumal, jak
si déti ve Skolce vytvareji zdkovskou identitu a pocit pfislusnosti k vrstevnické kultute
v opozici K autorité. Jedna se o ukazku vnitroskolské socializace, skrze niz se Corsaro
zaméfuje na malo zjevné a neoficialni praktiky déti ve skolce, které souvisi i s praktikami a
nafizenimi uciteld. Nejedna se tedy pouze o ziskavani oficialni role zéka, ale Corsaro popisuje
jak skrze princip sekundarniho pfizpiisobeni, které rozpracoval Goffman (1961) 2, dochazi ke
sdilenému obchéazeni pravidel, jez je ve vrstevnické kultufe vysoce cenéno a funguje jako
distance mezi détmi a uciteli. Prislusnost k vrstevnické kultufre zde vznikd v opozici

k autorité, v rozdéleni my — zaci/oni — ucitelé.

V soucasnosti je veénovano mnoho prostoru vyzkumim skrytého kurikula na
lékatskych fakultach. Tematizuji rozpory mezi tim, co Skola zamysli mediky naucit a tim co
svym pfistupem zahrnujicim rovnéz oficidlni kurikulum skute¢né studenttim predava. Jedna
se zde tedy ptfedevS§im o pojeti skrytého kurikula z hlediska nezamérnosti a odevzdavani

protichiidnych odkaz (viz napt. Mares, Rybarova 2003; Lempp, Clive 2004).

? Podle Goffimana (1961) sekundarni p¥izptisobeni je ,jakékoli habitualni dohoda, skrze niz ¢lenové organizace
pouzivaji neautorizované vyznamy, nebo dosahuji neautorizovanych cil, nebo oboji, aby obesli organizacni
predpoklady jako co by méli délat a z toho kym by méli byt. (ibid: 189)
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2 Kvalitativni ¢ast

V kvalitativni ¢asti prace usiluji o zodpovézeni dvou zakladnich vyzkumnych otazek:
,wJaké je skryté kurikulum sledovanych gymnazii? a ,Jak se skrytd kurikula sledovanych
gymnazii 1i$i?* V prvé fadé uvedu metodologické ptistupy daného tématu a v posledni ¢asti
této kapitoly prezentuji vysledky sakcentem na zodpovézeni vyzkumnych otazek a

formulovani zékladnich hypotéz pro kvantitativni ¢ast vyzkumu.

2.1 Metodologie

Vyzkum je piipadovou studii dvou viceletych gymnazii. Pfipadové studie umoznuji
prozkoumat konkrétni pfipady do hloubky v kontextu skutecného zivota a sbirat data
v ptirozenych podminkach (Hendl 2005: 104). V prvni metodologické Casti nejprve definuji
koncepty kultury a klimatu Skoly, které jsou charakteristické pro socio-kulturni ptistup ke
skrytému kurikulu. V této ¢asti rovnéz uvadim zasadni konstitutivni prvky klimatu, ze kterych
vychazim pti zkoumani skrytého kurikula na vybranych gymnaziich. Zaveérecné ¢asti kapitoly
metodologie jsou vénovany metodam sbéru dat, které byly pro zkoumani skrytého kurikula
pouzity, kritérii vybéru zkoumaného vzoru a popisu prubéhu vyzkumu. V zavéru zminim,

jakym zplisobem jsem ziskana data analyzovala.

2.1.1 Skryté kurikulum a kultura, klima Skoly

Ve své praci se snazim postihnout rozdily ve skrytém kurikulu na dvou sledovanych
gymnaziich. Z metodologického hlediska ukotvuji zkoumani skrytého kurikula v konceptech
kultury a klimatu $koly. Kazda $kola ma svou specifickou kulturu a klima odlisnou od kultury
a klimatu jinych Skol a ptsobeni kultury na vnimani a jednani aktérti edukace se mezi Skolami
ruzni. Socialné-klimatovy pfistup ke studiu skrytého kurikula zvolili naptiklad Mares
s Rybatovou (2003), ktefi se zaméfili na socialné-psychologicky aspekt skrytého kurikula a
sledovali percepce studentt I€katskych fakult ohledné jejich pobytu na vysoké skole. Wren
(1999) rozpracovava skryté kurikulum jako duch nebo étos Skoly. Popisuje, Ze bychom méli
vzit v patrnost symbolické aspekty Skolniho prostfedi (tj. Skolni kulturu), stejné jako percepce

studentli a uciteli (tj. Skolni klima).

Kultura skoly je charakterizovana jako relativné stabilni faktor. Odkazuje k hodnotam a
symbolim ve Skolnim prostiedi, zahrnuje uskute¢fiované ritudly a ceremonie. Tyka se stranky

formalni 1 neformalni. Je ovlivnéna tradici a historii skoly a piisobi na jednani aktéra (Pol et.
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al. 2002: 49-50). Klima skoly je definovano jako sdilené percepce skolniho prostiedi aktéry
edukace (Jezek 2003: 27). Stabilita se zde objevuje v reflektovani environmentalnich
charakteristik, které nejsou epizodicko-ndhodné, ale jsou typické nebo trvalé (Dreesman et. al.

1992: 1) a v ustaleném vnimani, hodnoceni a proZivani osob $kolniho prostiedi (Mares§ 2007:
6).

Chéapani vzajemného vztahu mezi kulturou a klimatem Skoly se mezi autory rtizni.
Walterova (2001: 89) definuje klima Skoly jako pojem podiazeny kultufe Skoly: kultura
»,zahrnuje klima Skoly, styl vedeni, soudrznost pii uplatiovani spolecnych strategii,
pedagogickou koncepci, definovani roli ve Skole, mezilidské vztahy, motivujici faktory,
fyzicke prostredi skoly a jeji image.* Naopak Grecmanova (1988) chape klima jako nadfazené
kultute. Skolni klima podle ni obsahuje celkovou kvalitu prostiedi, které zahrnuje socialni a

kulturni dimenze (ibid: 33).

Ve své praci se priklanim k pojeti klimatu Skoly jako sdilenych percepci Skolniho
prostiedi aktéry. Na tomto zakladé¢ vnimadm vztah mezi kulturou a klimatem zpisobem
vzajemné konstituujicich se prvki, nikoli jako vztah nadfizenosti a podiizenosti. Klima jako
sdilen¢ vnimani prostfedi aktéry kulturu konstituuje a udrzuje v Case, protoze podminuje

konkrétni zplisoby jedndni, zaroven kulturni prostfedi zpétné definuje vnimani aktéra.

Kultuie skoly pfiznavam velkou miru stability. Stabilita kultury Skoly je zajistovana
tim, Ze se zachovava i ptes cirkulaci ¢lenti organizace a piedava se v prub¢hu ¢asu dalsim
Clenim. Z konceptudlniho hlediska povazuji spolecné s Jezkem (2005) za vhodné chapat
klima jako (z)hodnoceni kultury skoly aktéry edukace (ibid: 98). Takto vymezené klima
zkoumdm skrze polo-strukturované rozhovory se studenty. Rozhovory dopliuji za¢astnénym
pozorovanim, které mi umoznuje nahlédnout na fyzické prostiedi a zahrnout vlastni pohled na
Skolni kulturu, ktery zajiSt'uje triangulaci dat z rozhovort. VéEtsi diraz ptitom kladu pravé na
rozhovory, protoZe na jedné strané povazuji své participanty za odborniky na prostiedi, ve
kterém se kaZzdodenné pohybuji, na stran¢ druhé to, jakym zpiisobem aktéfi vnimaji prostiedi,
jaké aspekty zvyznamiiuji, je podstatou jejich dalsi reakce (srov. Mare§ 2003: 90; Mare§
2007: 42).
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Pti metodologické konstrukei jsem se fidila strukturou klimatu, kterou uvadi Jezek (2003: 25):

1) Jaka je jednotka zkoumani?
a) Na koho klima pisobi?
b) Cipohled nas zajima?
2) Jaké jsou konstituujici jevy?
3) Jak zohlednit zmény v Case?
4) Funk¢ni ramec:
a) Je klima cilem samo o sobé nebo je prosttedkem k dosazeni cila?

b) Formulovani vztah mezi konstituujicimi prvky.

Jednotka zkoumani, na kterou se ve své praci zaméfuji, je klima celé Skoly, a zajima mne

pohled studentt. Konstituujici jevy jsem zvolila tyto:

1) Vztahy mezi uciteli a studenty

2) Vztahy mezi studenty

3) Piedavani védomosti (forma, zpisob)
4) Piedavani hodnot

5) Zptsoby hodnoceni (odmény, sankce)
6) Dodrzovani pravidel

7) Organizace Casu a prostoru

Uvedené oblasti tvoti kostru polo-strukturovanych rozhovort se studenty a zaroven mi
slouzily jako orientace pifi zuCastnéném pozorovani. Vnimani Skolniho prostiedi mize byt
ovlivnéno aktudlni situaci nebo atmosférou ve skole a ve skolnich tfidach. Takovému vliv se
nelze plné vyvarovat ani pfi pozorovani, pokud pozorujeme ve vymezeném cCase. VIiv
aktudlnosti jsem se pokusila omezit apelem na respondenty o zobecnéni odpoveédi za delsi
Casovy usek s tim, Ze jsem aktudlni situaci pozorovala piimo ve tfidach a mohla jsem tak
odliSit v rozhovorech aspekty, které byly zatiZeny aktudlni situaci a které spiSe nikoli.
Zkoumani klimatu je prosttedkem k cili zjistit dominujici prvky skrytého kurikula, neni tedy
cilem samo o sobg, spise vytvaii teoreticko-metodologickou zakladnu. O formulovani vztaht
mezi konstituujicimi jevy se snazim v analyze rozhovorli a tyto vztahy vnimam jako

indikatory skrytého kurikula.
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2.1.2 Metody sbéru dat

Pro zodpovézeni vyzkumnych otdzek ,Jaké je skryté kurikulum sledovanych
gymnazii?*“ a ,,Jak se skryta kurikula sledovanych gymnazii 1i§i?“ jsem pouzila kvalitativni
metody sbéru dat. Vyzkum jsem pojala jako piipadovou studii dvou sledovanych viceletych
gymnazii, ktera vyuziva etnograficky design. Vyuziti etnografickych metod jsem zvolila z
divodu socio-kulturniho pfistupu ke skrytému kurikulu. Metodami sbéru dat bylo jednak
pozorovani v jednotlivych tiidach viceletych gymnézii, béhem kterého jsem vedla terénni
denik a jednak polo-strukturované rozhovory se studenty. Okruhy otazek pro rozhovory jsou
uvedeny v priloze ¢islo 1. VEtsi diraz je v praci kladen na rozhovory, které zachycuji sdilené
percepce Skolniho prostfedi studenty a odhaluji kli¢ova témata. Polo-strukturovanost
rozhovorti je pii zkoumani skrytého kurikula klicova, jelikoz cilem je odhalit kulturni
specifika, ktera jsou nam pifedem neznama. Pozorovani mi na jedné stran¢ umoznilo vstup do
terénu a snadné¢jSi kontakt s mymi informatory, na druhé stran¢ ziskand data z pozorovani
slouzi jako triangulace dat z rozhovort s pfihlédnutim k vlastnimu nahledu na to, co se ve
Skolach déje a jak konkrétné se to déje, tj. které mozné praktiky ve Skole vedou ke skrytému

kurikulu.

2.1.3 Vzorek

Jak jiz je uvedeno v nazvu mé prace, zaméiila jsem se na gymndazia viceleta a to
piedevs§im z toho divodu, ze v delsim ¢asovém horizontu je mira skrytého kurikula vice
patrna. Zucastnéné pozorovani probihalo ve dvou tfidaich na kazdém 2z gymnazii.
Navstévovala jsem t¥idy primy a septimy. Polo-strukturované rozhovory jsem uskutecnila se
studenty téchto ro¢nikl. Vybér roénika jsem zvolila cilené k zachyceni Cerstvé zkusenosti se
Skolnim prostfedim v ptipadé primy a jiz velmi dobré znalosti prostiedi v pfipadé septimy.
Posledni ro¢nik jsem nezahrnula z divodu mozného aktualniho klimatu ve ttidach
vychézejiciho z feSeni odlisnych problémil (maturitni ples, maturita, pfijimaci zkousky na VS
apod.). Jako kritérium pro vybér informatort pro uskute¢iovani rozhovort jsem zvolila stejny
pocet studentll u obou gymnazii s pfiblizné stejnym zastoupenim muzii a Zen, tak abych
mohla zachytit zkuSenosti obou pohlavi. Dalsi kritérium pro vybér vzorku vychazelo
Z pozorovani chovani studentll v pribéhu vyucovani i pfestavek s tim, ze jsem se zaméfila na
studenty s riznymi charaktery a socialnimi pozicemi ve tfid¢, abych ptedesla nezadouci
homogenité vzorku. Rozhovory jsem uskutecnila s 6 informatory z gymnézia A (2 z primy, 4

ze septimy) a 6 informatory z gymnazia B (2 z primy, 4 ze septimy).
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2.1.4 Priabéh vyzkumu

Pied samotnym zapocetim vyzkumu jsem kontaktovala feditele vybranych gymndzii
za UGelem umoznéni pozorovani v priibéhu vyucovani. Reditelé se mnou uzavieli Ustni i
pisemnou dohodu, ktera definovala podminky, jejichz splnéni podminovalo ptitomnost na
vyucovacich hodinach. Jednalo se zejména o dodrzeni etického kodexu vyzkumu a zachovani
anonymity sledovanych gymnazii. Ztoho divodu vyzkum neobsahuje zadné klicové
identifikani prvky sledovanych gymnazii. Vyzkum byl provadén v obdobi od fijna do
prosince roku 2018. Reditelé informovali ugitele o podstatnych okolnostech vyzkumu. V
pfipadé gymnazia A jsem navstivila Skolu celkem Sestkrat (tfikrat v ptipad€ primy a tfikrat v
pfipadé septimy), pfi¢emz jsem byla pfitomna celkem v 15 vyuovacich hodinach. Cetnost
navstév u gymnazia B je shodny s vyjimkou pozorovanych hodin, kterych bylo 12. Pocet
pozorovanych hodin se 1iSil od plivodniho planu z divodu nepiedpokladanych naruSeni
(exkurze tfidy, pisemna prace). Béhem pozorovani jsem vedla terénni poznamky a rovnéz
piirozené neformalni rozhovory se studenty a uciteli. Po kazdém pozorovani ve Skole jsem
sepsala do terénniho deniku pribéh a kliCové momenty pozorovani, které jsem
nezaznamenala v pribéhu vyuCovani. Ve druhé poloviné ziacastnéného pozorovani jsem
zacCala uskutecnovat rozhovory se studenty. Studenty jsem oslovila ve $kole a domluvila jsem
si s nimi termin rozhovoru. Sezndmila jsem je s okolnostmi vyzkumu a tématem rozhovoru.
Pro rozhovory jsem zvolila mimo Skolni prostiedi, vétSinové tiché a klidné kavarny. Pred
zapocetim rozhovoru jsem studentiim opétovné sdélila téma vyzkumu a ujistila jsem je, ze
poskytnuta data budou anonymizovana (v prezentaci vysledki kvalitativni analyzy jsou jména
participantll zménéna). Soucasn¢ jsem si vyzadala jejich souhlas s nahravanim rozhovoru na
mobilni telefon, se kterym zadny z informatortt nemél problém. Délka rozhovoru s kazdym
participantem byla individuélni a jeji podminkou byla odpovéd’ na kazdou z otazek v ramci
klicovych oblasti, aby bylo moZzné vypovédi participantl jednotlivych gymnazii vzijemné
porovnavat. Délka rozhovoru se pohybovala mezi 15 az 52 minutami. Po ukonceni rozhovoru
jsem studenty pozadala o udrzeni vzijemného kontaktu pro dal$i (kvantitativni) fazi

vyzkumu.
2.1.5 Metoda analyzy

Nejprve jsem provedla doslovnou transkripci nahravek rozhovori a poté jsem
ptistoupila k provedeni tematické analyzy téchto rozhovorli a analyze terénnich poznamek.
Jednotlivd gymnazia jsem nejprve fesila jako dva samostatné subjekty a nasledné jsem
ptistoupila k jejich vzajemnému srovnavani. Data jsem nejprve kodovala na zaklade

ramcovych kategorii ze struktury rozhovoru pro lepsi orientaci v datech a nasledné i pro
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snadnéjSi srovnavani obou gymnazii dle zékladnich kategorii vychazejicich ze stanovenych
konstituujicich prvka klimatu. Poté jsem provadéla oteviené kodovani a hledala spole¢na
témata v textu. Na zadklad¢ kédovanych dat z rozhovort a terénnich poznamek jsem stanovila

hypotézy, které jsem v textu dale ovétovala.

2.2 Kvalitativni analyza
Gymnazium A

Na zéaklad¢ kvalitativnich dat jsem stanovila hypotézu, ze gymnazium A skrze své
skryté kurikulum podporuje ve studentech viru v autoritu. Pro osvétleni hypotézy musime
zodpoveédét nasledujici otazky: Jak souvisi vira Vv autoritu se skrytym kurikulem? Které

praktiky a déni ve Skole se na rozvoji viry v autoritu podile;ji?

Pojem autorita vnimam jako legitimni vliv, ktery z nadfazené pozice pusobi na
subjekty v pozici podiazené, ptficemz tento hierarchicky vztah musi byt podle Arendtové
(1994) subjekty uznavan, nikoli vynucovan nasilim. Souhlas rozumu s autoritou je vira,
souhlas viile a chovani je pak poslusnosti (Brugger 2006: 76). Ptic¢inou poslusnosti je podle

Milgrama (1974) jednak presunuti odpoveédnosti a jednak strach z odporu vici autorite.
Vira v autoritu

Na zaklad¢ sdilenych percepci participantii z gymnazia A jsem identifikovala sdilené
oblasti, které se dotykaly diskuze v hodiné, projevovani osobnich nadhledd a nazora studentu i
ucitelii. V rozhovorech se odpovédi objevovaly v raznych formach v dotaznikovych sekcich
predavani védomosti, zpiisoby hodnoceni a také v sekci vztahy mezi uciteli a zaky, kde byly
tematizovany v ramci rozdilného pfistupu uliteli k zdkim. Takto percipované Skolni
prostiedi studenty jsem néasledné doplnila o postiehy ze zucastnéného pozorovani k vytvoteni

ucelengjs$iho obrazu o kultufe gymndzia A.

Na podpofe viry v autoritu se ve Skolnim vyuc¢ovani miiZze podilet mira, v jaké ucitelé
davaji studentiim prostor pro individualni vyjadfeni a v jaké se naopak snaZi studenty vést
autoritativné. Participanti vyjadfovali, Ze jejich snahy o doplnéni latky vlastnim ndhledem na
problematiku byly uciteli zozruSovany, protoze nezapadaly do stanoveného planu vykladu a
dochazelo tak k zbytecné ztraté Casu, ktery by mél byt vyuZzit pro odvykladani latky. Podobu
vyuky v hodiné shrnuje Klaudie ze septimy, které jsem se ptala, jaké typy odpovedi ucitelé

nejcasteji ve vyucovani vyzaduji:
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., Oni asi ocekavaj, ze jim tak nejak budeme kyvat a rikat, Ze rozumime nebo ze tak jako, oni
asi neocekavaj, ze jim na to budeme néjakym zpiisobem odpovidat, Ze jak to maji s tim
vykladem, tak se nas moc neptaj, u téch humanitnich obori, tak tam asi ani neocekavaj, Ze jim
budem vitbec néco rikat nebo treba jako kdyz se nékdo prihlasi s tim, Ze o tom slysel tohle a
tohle, tak oni na to samoziejmé néco reknou, ale porad je to mimo jejich mustr toho, co chtéji
vykldadat, to Ze my se na néco zeptame nebo rekneme ja jsem slySela o tomhle tématu néco
jiného, tak to prave vede k delsi debate, coz by zdrzovalo tu hodinu, co nam potiebuje rict. “

(Klaudie, septima, gymnazium A)

Klaudie popisuje, ze snahy studentl o individudlni projeveni jsou uciteli odbyvany a
vnimany jako zdrzovani, obzvlasté pokud se jedna o opacny thel pohledu na problematiku.
fict. Ucitelé tak davaji studentim zpravu o tom, ze prioritné zalezi na tom, co fika ucitel, a
jakakoli zpochybnéni nebo doplnéni obsahu, ktera ucitel povazuje za nehodici se ptimo do
vykladu, jsou upozadény nebo viibec netematizovany. Disciplindrni ¢as (Foucault 2000) tu
slouzi jako legitimizace situace. Institucionalni moc Skoly se manifestuje v dirazu na
dokonalé vyuziti Casu a jeho detailni strukturaci, dochazi k zamezeni jakychkoli rozptyleni a
odbihani od piedem stanovené struktury, od ,,mustru‘ vykladu.

Komunikace mezi uciteli a studenty se ve vyucovani nejcastéji idi strukturou IRF —
iniciace ucitele, odpovéd’ studenta, zpétna vazba ucitele (Mehan 1979). Kladeni durazu na
pevné dodrzovani struktury IRF s sebou nicméné nese i nezamyslené dusledky, pokud je
vyuzivdna za specifickych situaci. Ackoli Klaudie popisovala, Ze ucitelé mnoho individualni
invence od studentti nevyzaduji, pfesto podle participantti dochazi k situaci, kdy je v prib&éhu
vyucéovani pomérné Casto vyzadovan osobni pohled nebo nazor studenta. Takovy osobni
nahled na problém byl participanty popisovan jako slouzici k ilustraci toho, co je obsahem
naplanovaného vykladu a jeho hodnota je spatfovana uciteli ve vztahu k tomu, co maji
v planu ilustrovat. V takové praxi tedy osobni nahled neslouzi ani k rozvoji diskuze, ani pro
vytvofeni souvislosti z riiznych uchopeni téhoz, nybrz zde dochézi k vykladové centralizaci.

Tuto praxi popisuje Valérie:

Je to jako blby to Fict jo, ale furt mam obcas pocit, i kdyz by to tak byt nemélo, zZe kdyz
rekneme néjakej nazor, kterej se moc neshoduje s opacnym ndzorem, tak to pak nemiizou

pouczit dobie v tom vykladu.(...) Tak ten ucitel se treba zepta na nazor, ale ve skutecnosti chce
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slyset tu jednu véc, on se na neco zeptd, tak ja mu jako odpovim, ale neni to presné to, co on
chtel vedet, ale je to taky spravna odpoved, a tak on teda udela jako joo, ale neni to ono a pta
se dal a ctyri dalsi lidi néco reknou a pak to musi rict on sam, protoze na to nikdo neprisel. *

(Valérie, septima, gymnazium A)

Z popisu Valérie vyplyva, ze kdyz uz se ucitelé ptaji na nazor studentd, tak ve
skutecnosti neni jejich cilem dozvédét se néco o vnimani problematiky studenty, nybrz snaha
o vedeni uvazovani studentti takovym smérem, ktery ucitel povazuje za zadouci. Valérie
vyjadiuje v promluvé negativni hodnoceni takové praxe a mizeme si vSimnout lehkého
nadechu studu vztahujiciho se k negativnimu popisu praktik na své skole.

Tento styl komunikace v ramci IRF struktury se nékdy nazyva leSeni nebo podle
Mercera (2000) intermentalni rozvojova zdna, ve které se ucitel snazi postupné navést
studenty k odpovédi za Géelem rozvinuti jejich kognitivnich schopnosti. Podle Myhillové a
Warrenové (2004) vSak takovy styl poskytuje studentim spiSe svéraci kazajku, nez aby
studenty pozitivné rozvijel. Téhle praxe, kterou participanti popisovali, jsem si povSimla 1 pti

pozorovani vyucovacich hodin:

Hodina ceského jazyka v septimé — téma prazsti némecti autori

Uditelka: Pro¢ si myslite, ze je dneska Kafka takovy fenomén? Co je na tom takovyho
peknyho, Ze ty lidi potad laka?

Zakyné: Je to takovy depresivni premysleni.

(n€kolik zakt odpovida)

Uc¢itelka: Hm, co jesté myslite?

(ticho)

Ucitelka: Pro¢ si myslite, Ze by lidi zrovna chtéli €ist...vy jste Cetli v§ichni Proménu, asponl

jste ji méli precist. Jaké jste z toho méli pocity?

Zakyné: Bezmoc?

Ucitelka: Bezmoc. Co jest&?

Zak: Takovy hrozné zvlastni pocit jsem mél z toho takze...(nestihl dokongit vétu)

Ucitelka: A byly to pfijemné pocity?

Zaci: Ne.

U¢itelka: Rozhodné ne! (...) Takovyhle pocity, dejme tomu néjaké stisnénosti, odcizeni,
nezazivame to taky?

(ticho)
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U¢itelka: Kdyz cloveék nardzi na riznd omezeni, které néjakym zpiisobem jsou kolem nas
vsude (...) takZe to jsou ty pocity, které Katka vyjadiuje (...)
(Terénni poznamky, 31/10/2018, gymnazium A)

Ucitelka nejprve polozila zdanlivé otevienou otazku, ve které se studentt ptala, co si
mysli. Kdyz studenti odpovédéli, ucitelka se zdrzela jakéhokoli hodnoceni a zpétné vazby,
kterd by myslenky studentd rozvinula. Misto toho polozila otdzku znovu s cilem sdélit
studentiim, Ze poloZena otazka dosud nebyla uspokojivé zodpovézena. V komunikaci je vidét
cil ucitelky navést studenty k odpovédi, kterou chce slySet a kterd se ji samotné jevi jako
spravna. V kontrastu stim, ze otdzka sméfovala k osobnimu nazoru studentii a k jejich
pocitim, se vSak praxe navadéni k odpovédi, jako by otdzka byla ve skutecnosti uzaviena,
jevi zvlastné. VSimnéme si, Ze zakyné odpoveédéla na otazku, jaké pocity z knihy méla, rovnéz
otazkou, jako by se chtéla ujistit, zda odpovidd spravné, zda pocit, ktery z knihy méla, byl
pocit spravny. Ve skute¢nosti vitbec neslo o pocity studentl a zakyné dobie védéla, Ze je po ni
vyzadovano, aby odpovédéla tak, jak si preje ucitelka.

Skrze takové praktiky dochazi k potlacovani individuality studenta a nutnosti podiidit
se pravidlim ucitele jakozto autority. Studenti se u¢i vybirat mezi svymi osobnimi nazory
takové, které pravdépodobné povedou ke spokojenosti ucitele. Vira v to, co tika ucitel jako
autorita, je zde posilovéana tim, na co upozornuje James (1968), ktery tvrdi, Ze Skola akcentuje
naslouchani hotovym pravdam, nikoli samostatné mysleni (cit. dle Mares, Rybarova 2003:
105).

U studentl gymnazii nardzeni na instituciondlni bariéru, kterd jim brani
V individudlnim projevu, mize vysvitat o to patrnéji, protoze se u nich pfedpoklada vyssi mira
inteligence a angazovanost v probiranych problematikdch. Participanti popisovali, Ze chtéji
diskutovat a Ze se o to pokouSeji, coz mize byt povaZzovano za piirozené rozvinuti
intelektudlni kapacity do kontextudlniho a kritického uvaZovani. Studenti vyjadfovali
nespokojenost s nedostatkem prostoru pro diskuzi. Tu vyjadiuje Cudovit jako odpoveéd’ na

otazku ,,Za co vas ucitelé nejcastéji kritizuji?*:

,, Tak vlastné mimo to, ze obcas neddavame pozor nebo tak, tak to byva takovy to, kdyz zbytecné
se cpeme nekam a chceme tu hodinu dostat jinam k néjaky jiny diskuzi, nez ten ucitel chce, tak
to razantné zastavi tu hodinu a musi se dostat zpatky k tomu, coz se mi docela nelibi, to mi

prijde ze vilastné je lepsi kdyz ma ucitel ty znalosti tak tu hodinu vést podle toho, jak bychom
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potrebovali my a pak to mizeme dohnat nékdy jindy to, co by chtél rict on.

(Cudovit, septima, gymnéazium A)

vvvvvv

hodnotna a jejimz obsahem je diskuze nad problematikou, ke které studenti maji osobni
poznatky. Studenti se v tomto ohledu citi deprivovani piistupem uéitelti k vyuce, ktery plné
neumoziuje jejich individualni projev. Fenoménu, kdy dochazi ke stietu zvédavosti nebo
zvidavosti studentli s institucionalnimi pozadavky si vSiml ve své etnografické studii i
Jackson (1968), ktery upozoriuje, ze diraz na naplnéni takovych institucionalnich o¢ekavani
vede u studenti k pasivité a konformite.

Vsimnéme si nejprve ale, Ze odpovéd’ Ludovita se vztahovala k otdzce nejcastéjSiho
kritizovani studentii uciteli. Pochvala a kritika jsou U¢innymi nastroji pro vstipeni urcitého
typu jednani. Presto se zda, Ze jsou studenti vici tomu rezistentni a aktivné se pokouseji
narusit fad véci. MlZe to byt z toho divodu, Ze kritika uciteld neni explicitni a nevaze se
piimo na diskuzi studentt jako takovou. Jinak fefeno, ulitelé narovinu netikaji, Ze v jejich
hodin¢ se o vécech nediskutuje. Portelli (1993) nam zduraznil, Ze je potfeba se také ptat,
komu je skryté kurikulum vlastné skryté? To je zde kliCcové pro pochopeni, z jakého diivodu
je studentiim vyc¢itan individudlni projev, ackoli se da predpokladat, ze jejich pfimym cilem
neni, aby studenti nemysleli samostatng. Caste¢ny vhled do zaméru uéiteld nabizi neformalni
rozhovor s vychovnou poradkyni, ktery se odehral bezprostiedné po vyuce déjepisu v primé,
kde také poradkyné byla pfitomna a kde Zaci samovolné¢ zacali diskutovat nad tématem
postaveni zen v Mezopotamii. V rozhovoru jsem vyjadrila obdiv, Ze primani dokdzi takto

smysluplné diskutovat a ptfinasSet osobni vhledy do vyuky.

Prestdvka — rozhovor s vychovnou poradkyni o déjepisu
VP: (...) ale zdrzuje to, taky nic neprobrali; oni vyciti, u koho si to miizou dovolit, ktery ucitel
je upovidany

(Terénni poznamky 12/11/2018, gymnazium A)

Z rozhovoru vyplyva, Ze pohled vychovné poradkyné na diskuzi se shodoval
s pohledem studentli z hlediska ¢asového omezeni. To ukazuje na zjevnou a sdilenou
legitimizaci situace ve Skole. Nicméné zatimco studenti vyjadiovali touhu diskutovat,

vychovna poradkyné tuto touhu vidéla spiSe jako strategii, jak se vyhnout vykladu, ktery
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mize byt povazovan za nezazivny, nez jako ptirozeny zajem o problematiku. Narazime zde
na rozpor ve vhimani druhu motivace zéky a uciteli.

Muzeme dale vidét, ze probehla diskuze v hoding, kterd po mém soudu studenty bavila
a pozorovala jsem u nich nenucené zaujeti, je poradkyni oznacena zplsobem, Ze ,nic
neprobrali®. V symbolickém vyznamu této véty se skryva, ze diskuzi nelze povazovat za
hodnotnou formu vyuky, ze které by si studenti néco odnesli. Diskuzi tu mizeme vnimat
v dichotomii prace-zabava (nebo hra) spiSe jako zabavu, jako ptijemnou aktivitu, ktera obcas
praci dopliuje, ale neni tolik cenéna.

Odhlédneme-1i od symbolického pojeti, zjevna kritika ucitelt je tedy na jedné strané
podminéna nedostatkem cCasu, na stran¢ druhé mize souviset s podcenénim vyznamu
individualnich projevi zakid, které mohou byt vnimany negativné jako Umyslna snaha
odvedeni pozornosti od nudného vykladu. Skryté kurikulum je pro ucitele skryté v tom, Ze si
nemusi uvédomovat, ze se studenti snazi dostat vyuku na tGroven, ktera by pro né¢ mohla byt
piinosnéjsi v tom, Ze by rozvijela jejich zajem a schopnost pracovat s poznatky a nahledy, se
kterymi pfichdzeji sami. Pro studenty je kurikulum skryté, protoZe plné nereflektuji, ze

diskuze je nadstavba a vysada spiSe nez integralni soucast vyuky.

Skryté kurikulum se v souvislosti s kurikulem oficialnim vaze na nezamyslenost.
Pokud se zde zabyvame oficidlnim kurikulem v podobé vyucovaci hodiny a konkrétni
pedagogické koncepce a formy vyucovani, mély bychom patrat po cili ucitelt. Cili, ktery ale
piesahuje pouhy plan naucit studenty znalosti z matematiky, protoZze pouhé osvojeni
matematickych formuli neni to jediné, co ucitelé zamysli studenty naucit. VySe jsem uvedla
ptedpoklad, Ze cilem uciteli pravdépodobné neni nesamostatné mysleni student. To také
vyplynulo z mého pozorovani a rozhovoru s participanty. Nejlépe je cil uciteld vidét na tom,

za co své studenty nej€astéji chvali:

., Aktivitu prosté, to vidi jako rdadi a taky teda, kdyz mdame néjakej zajimavej dotaz, protoze ve

chvili, kdy mate zajimavej dotaz, tak to ukazuje na to, Ze o tom premyslite a tim padem vas

vvvvvv

(Klaudie, septima, gymnéazium A)
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., Kdyz mame treba néjakou poznamku, kterou treba ani oni nevi, a overi si to, ze to byla

«

pravda, tak nas casto i pochvali pred celou tridou.

(Cudovit, septima, gymnazium A)

., Vétsinou za aktivitu, Ze se hldsime, Ze vime néco navic, nebo kdyz dostaneme jednicku jako

stovku, plnej pocet, tak jsou docela radi.

(Tatdna, prima, gymnazium A)

Kromé aktivity, ktera se vaze piimo k tomu, na co se ucitel ptd v komunikaci, ktera se
fidi IRF strukturou, studenti uvadéli, ze je ucitelé chvali zejména, kdyz védi néco navic a
kdyZ maji zajimavy dotaz nebo poznamku. Pochvala tedy sméfuje k iniciaci studentli a
podporuje spiSe zdjem a zvidavost, nikoli pasivitu, na kterou upozoriioval Jackson, a nikoli
nesamostatné mysleni, které tematizoval James.

Pokusy studentti o diskuzi mohou byt ze strany uditelii posilovany podporou z4jmu a
zvidavosti. Strategii studentt, kterou popisovala vychovna poradkyné, tj. ,,oni vyciti, ktery
ucitel je upovidany“, bychom mohli vnimat jako strategii sekundarniho pfizpisobeni
(Goffman 1961). Nicméné, jak vidime, studenti vyuzivaji spiSe neautorizované prostiedky
(diskuzi) k dosazeni autorizovanych cili (samostatného mysleni a zajmu).

Skryté kurikulum se zde vaze na rozpor mezi tim, co je cilem uciteli demonstrovanym
Castymi pochvalami, a co je vysledkem. Dochazi ke stietu dvou pozadavki - zjevného
pozadavku na samostatné mysleni a skrytého pozadavku na konformitu s tim, co ucitel
v ramci vykladu prezentuje. VyZzadovani samostatného mysleni studentii je podminéno tim, ze
student by mél myslet samostatné pouze ve vymezenych mantinelech, do kterych se jiz
nevmeéstnaji individualni ndhledy na problematiku nebo ndhledy, které problematizuji to, co je
obsahem ucitelova vykladu. Autorizovanymi prostiedky k dosaZeni samostatného mysleni
jsou prostfedky, které se vazi na souhlas ucitele. Jinymi slovy, studenti samostatné pracuji

S predem schvalenymi poznatky a nahledy.

K takové praxi vyznamné ptispiva diraz na objektivitu, kterd se ukdzala jako sdilena
hodnota Skoly. Ta se ukazuje ve sdilené oblasti mych participantti, kterd se tykala zavadéni
osobnich nazord ugitelit do vyuky. Cést participantli to vnimala negativné a jako natlak ze
strany ucitell, ¢ast se vyjadiovala, Ze néktefi spoluzaci to Spatné chapou a dle nich se mize

sice jevit, Ze se jedna o osobni nazor ucitele, ale ve skutecnosti podle nich ucitel prezentuje
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pouze urcitou nauku. To, co obé skupiny spojuje, je nicméné spolecnd tematizace a shoda

V tom, ze by ucitel mé¢l jednoznaéné zachovat objektivitu. Kriticky se vyjadiuje Pavlina:

I kdyz ten ucitel ma néjak odvykladat tu latku, tak tam podtextove vzdycky dava svij nazor.
(...) Jo, kdyz jsme se bavili treba o té sexualite, tak to jednou docela utnul tim, Ze ja se na to
do pristé podivam a pristé jsme se k tomu nikdy nevratili, samoziejmé. Na jednu stranu
ocenuju, zZe to opustil, protoze védeél, ze by v tom byl jako subjektivni, takze to jako opustil s
tim, Ze by stejné rikal jen jeho ndzor a ne jako obecnej.

(Pavlina, septima, gymnazium A)

Pavlina v prvni ¢asti popisuje, Ze ucitelé vkladaji sviij nazor do vyuky podtextove,
slovo podtextoveé je ptfitom diilezité, protoze podle Pavliny nedochazi k odliSeni toho, co je
osobni nazor ucitele a kde jiz prezentuje konkrétni nauku. PoZzadavek na objektivitu je zde
pochopitelny a zadouci. Ve druhé ¢asti nicméné vidime, ze podle Pavliny by mél byt ucitel
objektivni i v pfipadé, pokud v hodiné vznika diskuze (o sexualité) a nevidi smysl v tom, aby
ucitel fikal jeho nazor, ale nazor obecny. Dochézi zde k uplatiovani dvojiho metru studenty
Vv oblasti objektivity. Studenti si stéZzuji na vkladani osobniho nédzoru ucitele a zaroven

vyjadiuji nespokojenost s tim, ze jim ucitel nedava prostor pro jejich nazor.

Z vysledkt usuzuji, ze gymnazium A skrze své skryté kurikulum posiluje viru
v autority. Saroch (2015) v navaznosti na S. Milgrama uvadi, Zze poslu$nost, respektive vira
Vv autoritu, je posilovana ptedevsim v procesu socializace. Ucitelé ve Skole uplatfiuji svou
autoritu prostiednictvim tresti a odmén, a tim mutze dochazet k vytvafeni osobnosti, které
snadno autoritdm podléhaji.

Gymnazium A nicméné ne€ini ze studentl osobnosti lehce podléhajici autorité skrze
zjevné a ptimé tresty a odmény, nybrz se na socializaci k vife v autoritu podileji nezamyslené
(skryté) duasledky praktik v ramci realizace oficidlniho kurikula. Takovymi nezamys$lenymi
disledky jsou potlacovani diskuze mezi studenty, netematizovani opac¢nych ndhledi na
problematiku, netematizovani osobnich nazorG studentii nebo jejich usmérniovani. Jako
legitimizace praktik, které k t€émto nezamySlenym disledkiim vedou, je vyuZivan argument o
nedostatku Casu a pfedem piipraveného vykladu, ktery vSak ve skutecnosti legitimizuje
sdilenou hodnotu $koly — diiraz na objektivitu, kterd zde neni ni¢im jinym neZ poslusnosti
vi€i autorité, protoze objektivita zde znamena absence subjektivniho nédhledu. Z pozice

ucitele se jednd pfimo o posluSnost autoritdim védeckym nebo takovym, ktera vytvaieji
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zavazna kurikula, z pozice studentii jde o poslusnost autorité ucitele ptimo a zprostfedkované

o viru v autority védecké.

Gymnazium B

Na zéklad¢ kvalitativni analyzy dat z rozhovort se studenty gymnazia B a analyzy
terénnich poznamek z pozorovani ve tfidach jsem stanovila hypotézu, ze gymnazium B skrze
své skryté kurikulum podporuje ve studentech ndzorovou otevienost. V nasledujici Casti se
budu snazit zodpovédét nasledujici vyzkumné otazky: Jak souvisi ndzorova otevienost se
skrytym kurikulem na gymnaziu B? Které praktiky a déni se na rozvoji ndzorové otevienosti

podileji?
Nazorova otevienost

V oblasti piedavavani védomosti participanti vyjadiovali, ze hodiny jsou ¢asto vedeny
jako diskuze, a to pfedev§im v humanitnich pfedmétech, ke kterym dle participanti diskuze
neodmysliteln¢ patii. Zejména v hodinach zakladl spolecenskych véd, ve kterych se setkavaji
S tématy bezprostfedné spojenymi s jejich kazdodenni zkuSenosti. Podobu naplné¢ humanitnich
predméti shrnuje Boifek ze septimy, kterého jsem se ptala, jaké typy odpovédi ucitelé

nejcastéji ve vyucovani vyzaduji:

., To zdlezi na tom, co je to zase za hodinu, pokud je to humanitni a probirame néjaké verejné
téema, pak se samoziejmé vic fokusuje na nas nazor a to, jak se na to koukame my, protoze o
tom to je, ty humanitni védy jsou o pohledu vice lidi, takze to je samoziejmé o tom ndazoru a
tam v tom pripadé neexistuji Spatné odpovédi, protozZe ty ndzory jsou riizny, v tomhle tom

‘

ohledu nelze mit Spatny ndzor, je to ndzor, ktery ma néjakou hodnotu. *
(Botek, septima, gymnéazium B)

Botek popisuje, ze se ucitelé v humanitnich pfedmétech vice zajimaji o individualni
nazory studentli a riiznost nazorii je vnimana jako fundamentéalni soucast humanitni vyuky.
Tim ucitelé studentim davaji signal, Ze jejich ndhled na spolecenskd témata je pro né
hodnotny. Jak dale popisuje Marie ze septimy, ucitelé jsou schopni flexibilné reagovat na

nazory studentl a davat najevo i vlastni pohled na problematiku:
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Marie: Treba kdyz vezmu ty spolecensky védy, tak se o tom s ndami bavi, kdyz treba bereme

politiku, tak se nds ptaji na nase nazory.
AS: 4 jak na to reaguji?

Marie: Reknou ten sviyj, kdyz tieba maji jinej, jako neberou ndm ten ndzor, ale Feknou ten

sviij, co si treba mysli oni.

Ze studentské percepce Skolniho klimatu vyplyva diraz na individualitu studenta,
kterd se neprojevuje pouze v respektovani jeho jedinecné osobnosti, ale také v zajmu ucitelt
proniknout do vnitiniho svéta studentli, které zahrnuje hodnoty a presvédceni. Ke klimatu
nazoroveé otevienosti vyznamnym zptisobem nepiispiva pouze styl vedeni hodiny, ale také se
zde objevuje neformalni prvek, tj. jakym zplsobem jsou aktéry prozivany institucionalni
vztahy, majici dle Fenda (1977) socializa¢ni u¢inky v podob¢ zivotnich forem, které pii tom
vznikaji. Participanti Casto spojovali kladeni dirazu na diskuzi v hodiné se vzdjemnym

vztahem mezi ulitelem a zakem:

,,Joo, ale nékdy jsou samoziejmeé ucitelé, coz jsou vétsinou ucitelé humanitnich véd, kteri jsou
schopni hodné diskutovat na tady to téma, kteri jsou schopni diskutovat a pak je ta hodina
samozrejmé mnohem lepsi, protoze potom, to je pravé o tom, Ze ucitel, ktery vic fokusuje na tu
diskuzi, tak potom ma lepsi pristup k téem Zakim a tim padem ti Zaci vice rozumi tomu uciteli.
(...) pokavad’ dojde k tomu vzajemnymu pochopeni, tak ta hodina nabere uplné jiny vyznam a

uplné jinou hodnotu.

(Boftek, septima, gymnéazium B)

Botek zde popisuje, Ze diskuze a projeveni ndzoru se vzdjemné ovliviiuji s chapajicim
vztahem mezi uliteli a zaky a takovy zplsob vedeni hodiny povazuje za hodnotny. Zptsob,
jakym je oficialni kurikulum realizovano, ma moc definovat vztahy mezi aktéry edukace a
vytvafet specifické socialni prostfedi zaloZzené na divéie a porozuméni. Dle Priichy (2002)
suportivni klima, oproti klimatu defenzivnimu, napomahd studentim k neskryvani svych
pocitli a nadzorl. V oblasti vztahi mezi uciteli a studenty participanti ptistup ucitelli hodnotili

jako pratelsky a jak popisuje Johanka, u n€kterych ucitelt az ,,moc pratelsky*:

,,INo, to je hodné individualni, ale néktery ucitelé jsou takovy jako az moc pratelsky, coz je na

Jjednu stranu dobre, ale zase potom kdyz si nas pusti moc k télu, tak to s nami nemaji uplne
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jednoduchy, takze jsou tam ucitelé, ktery moc nerespektujeme, protoze u nas nemaji zas az

takovej respekt (...)

(Johanka, septima, gymnazium B)

Johanka upozornuje na dvojakost pratelského vztahu uciteld ke studentim. Piatelsky
vztah uciteld ke studenttiim na jedné stran¢ hodnoti kladné, na druhé strané¢ pokud jsou ucitelé
ve vztahu ke studentim piili§ pratelsti, riskuji tim obtiznéjsi udrzeni autority u studenti. Na
jedné strané tedy pratelsky vztah uciteli k zakim vytvaii potiebné klima k tomu, aby studenti
své nazory vyjadiovali bez obav a spontanné a na stran¢ druhé tim klesa respekt k uciteli, coz

Johanka vnima jako impuls k ur¢itému hrani¢nimu chovani k pedagogovi.

24

Podhoubi pro ndzorovou otevienost vytvari také sloZeni studentli jednotlivych ttid,

které participanti v oblasti vztahi mezi studenty popisovali jako rozmanite:

,,Co se tyce nazoru a tak podobne, tak bych rekl, ze kvuli tomu, Ze tam jsou hodné zajimavy
lidi, tak spousta z nich ma odlisny ndzory a pravé tim je to podle mé zajimavy, takze casto si
myslim, Ze u nds se nachdzej ruzny skupinky, ktery se specializujou na jiny véci, (...)a Ze se
tady maj vyradit vsichni, tak to je zaruka toho, Ze se tam clovéek pozna s riznyma lidma, je to

rozmanity.
(Richard, septima, gymnazium B)

Richard popisuje nazorovou heterogenitu studentti a vnima ji jako zajimavé obohaceni
Skolni zkuSenosti. Nézorova rozmanitost student sama o sob¢ neni dostacujici, ale je
doplitkem nebo mozna i1 disledkem celkové kultury Skoly cilici na otevieny individualni
pristup.

Ackoli Richard popisoval (nebo spiSe prave proto), ze sloZeni studentil je rozmanité, v
oblasti vztahii mezi studenty participanti hodnotili atmosféru jako nekompetitivni a
vyjadiovali se Casto v terminech rovnosti. Bofek odpovida na mou otazku, zda spolu ve Skole

studenti spiSe kooperuji nebo soutézi, nasledujicim zptisobem:

,, Predevsim nevim, v cem bychom soutézili, protoze vime vsichni, Ze jsme si rovni. TakzZe

nevim, v éem bychom tak mohli soutezit. Kdyz vezmu matematickyho klokana, tak je jasny, ze
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Jjsou studenti, kteri se o matematiku zajimaji, Ze budou lepsi nez ostatni. Kdyz jde tamhle o
chemickou olympiadu, tak my vime, ze tam mame lidi, co se zajimaji o chemii, respektive Ze to
Jsou ti, ze kterych budou doktori, za kteryma potom budeme chodit, az nds bude néco bolet, a
ty samoziejmé prosté budou jakoze, neni to o tom, Ze bychom chtéli v téch disciplinach se
nejak predhanét, protoze vime, ze je kazdej dobrej na néco jiného. “

(Boftek, septima, gymnazium B)

Botek zde hovoti o rovnosti v rozdilnosti, kdyz popisuje, Ze se obecné mezi studenty
vi, Ze kazdy vynika v jiné oblasti a kazda z oblasti je svym specifickym zpiisobem hodnotna a
nevznika potieba predhdnét se v tom, kdo v dané disciplin€ nebo disciplinach bude lepsi.

Ptestoze nékteti teoretici skrytého kurikula upozoriiuji, ze Skola akcentuje spiSe
soutézivost nez kooperaci (James 1968 cit. dle Mares, Rybafova 2003: 105), zda se, ze v
ptipadé gymnazia B Skola podporuje spiSe kooperaci a individualismus, nikoli soutéZivost a
uniformitu. Dle Parsonse (1968: 144 — 149) skola diky své vyS$i orientovanosti na vykon
umoziuje studentim ziskat potfebné aspirace pro naplinovani budouciho povoldni a to jak v
kvantitativnim smyslu, tak v kvalitativnim, tj. jak v mife ispé€Snosti proti ostatnim, tak v jejich
orientovanosti na konkrétni oblast. Bofek zde vSak popisuje, ze v piipadé miry GspéSnosti
proti ostatnim vnima postaveni studentli jako rovné a liSici se pouze v konkrétni

orientovanosti.

Jak presné souvisi skryté kurikulum s ndzorovou otevienosti na gymnaziu B,
konkrétné jaké uchopeni skrytého kurikula je zde relevantni? Stejné jako v ptipadé¢ gymnazia
A jsem se studentli gymndzia B ptala, za co je ucitelé nejcastéji chvali a kritizuji kvili
odhadnuti zdméru ucitell posilovat ve studentech kyzené vlastnosti a schopnosti. Dle
participantl ucitelé studenty nejcastéji kritizuji za nedostatecnou piipravu, neudélani ukoli a
nezajem o predmét. Naopak je chvali, kdyZ dobfe napisi testy a za dobré zndmky. Richard

mySlenku déle rozviji nasledujicim zptsobem:

. Ehm, za znamky samoziejmé, za dobry znamky, coz je Skoda podle mé, protoze je spousta
prostoru, kde se da taky Zak chvalit, bud’ jsou to znamky, ale treba za mnou nikdy neprijde,
nebo neprisel zatim ucitel hele Richarde, o, co jsi udelal ve svém volném case, to je super, to
Jje parada, vétsinou mi to prijde tak, Ze ucitele vic zajima, to co se déje v té skole, vic jako ze

Skoly, nez to, co deélaj mimo skolu, coz mi prijde taky dulezité.

(Richard, septima, gymnéazium B)
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Richard zde vyjadfuje nespokojenost s tim, ze ucitelé studenty chvali pouze za dobré
zndmky a povazuje za dulezité, aby se ucitelé rovnéz zajimali o mimoskolni aktivity studentt
a ocenovali je. Je tu pfitomno volani po jesté vice individualistickém a bliz§im ptistupu
uciteli ke studentim, nez jakym se studentim dosud dostava. Tato ptani, kterd vyjadiuji
uréitou nadstavbu bézného vztahu mezi uciteli a zaky, dokladdaji obecné osobnostné

orientované klima na gymnaziu B.

Vidime tedy, Ze Castd pochvala a kritika nesméfuji k individudlnim nahledim studentti
na problematiky. Skryté kurikulum, které zde podporuje nazorovou otevienost, vychazi spise
ze samoziejm¢ praxe na Skole, funguje na pozadi a vice nebo méné neuvédomovane. Forma
realizace oficidlniho kurikula, kterd k nazorové otevienosti ptfispiva, tj. diskuze v hoding, je
vyznamné dopliiovana celkovymi neformalnimi vztahovymi prvky, které vykazuji pratelsky a
otevieny pristup uéitelil k zaktim a kooperativni nesoutézivou atmosféru mezi studenty, které
dohromady eliminuji tlak a obavy studenti vyjadiit svlij ndzor, ackoliv vi, Ze budou
konfrontovani oficidlni autoritou pedagoga a jejich nazor bude podroben kritickému

hodnoceni.

Srovnani a hypotézy

Z vySe uvedeného kvalitativniho vyzkumu vyplyvaji vyznamné odliSnosti mezi
jednotlivymi gymnazii, zejména v oblastech zplisobu a formy predavani védomosti,

o¢ekavanych odpovédi a vztahii mezi ucitelem a studenty.

Zpisob a forma pieddvani védomosti je v pfipadé gymnazia A vedena prevazné
vykladovou centralizaci. Ucitel se drzi pfedem pfipravené osnovy a zajem studentl o diskuzi
daného tématu je bud’ pfimo odmitnut anebo je vtésnan do pfedem stanovenych mantinelt. U
gymnazia B jsem pozorovala mnohem vstticné€jsi postoj ucitelt k zajmu studentl o vyjadieni
individualniho nazoru a ze zplsobu vedeni hodiny bylo patrné, Ze je samoziejmou soucasti
vyuky. PfestoZe u gymnazia A dochdzi k vyZadovéani samostatného mysleni studentl, mysleni
je vice vedeno smérem k argumentaci skrze autoritu, zatimco u gymnazia B je zaloZeno na
osobni zkuSenosti a individudlnim nazoru piedev§im v hodinach spolecenskych véd. Co se
tyka oc¢ekavanych odpovédi (mysleno odpovédi studentl v zavislosti na ocekavani ucitele) je
u gymnazia A ziejmé, ze studenti piizpisobuji své odpovédi tomu, aby ucitel byl spokojen,

pokud uz student vyjadiuje svilj nazor, je jeho projev nejisty a neptimo ocekava, ze ucitel jeho
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odpovéd’ schvali. U studentll gymnazia B jsem tyto projevy nejistoty nepozorovala. Studenti
odpovidali nenucené az spontanné. Rozdil je i v pohledu na to, zda by ucitelé méli vnaset své
nazory do vyuky. Zatimco participanti z gymnazia A takovou praxi hodnotili jako nezddouci a
kladli diraz na zachovani naprosté objektivity uciteld, studenti gymnazia B se vyjadfovali, Ze
Casto dochazi k tomu, Zze ucitel v diskuzi sviij nazor prezentuje. Vyse uvedené se piimo
promita do vztahové roviny ulitel — student, kdy je patrny otevienéjsi pfistup u gymnazia B,

ktery zde rozviji celkové osobnostné orientované klima.

Na zakladé¢ poznatkii o skrytém kurikulu uvedenych v teoretické Céasti a analyzy
kvalitativnich dat jsem pro zjiSténi miry vlivu skrytého kurikula na studenty sledovanych

gymnazii stanovila nasledujici hypotézy:

H (GA): Studenti gymnazia A maji vy$$i miru viry v autoritu nez studenti gymnazia B.

Ha (GA): U studenti gymnazia A dochazi k pozitivnimu vyvoji viry v autoritu se
zvySujicim se ro¢nikem.

H (GB): Studenti gymnazia B maji vyssi miru nazorové otevienosti nez studenti
gymnazia A.

Ha (GB): U studentii gymnazia B dochazi k pozitivnimu vyvoji nazorové otevienosti se
zvySujicim se ro¢nikem.

H (prima): Neexistuje rozdil v méfenych vlastnostech u studentii primy gymnazia A a B.



37

3 Kvantitativni ¢ast

Kvantitativni ¢ast je zamétena na zodpovézeni tteti hlavni vyzkumné otazky: Jaka je mira
vlivu skrytého kurikula na studenty sledovanych gymnazii? Na otdzku se budu snazit

odpoveédét testovanim hypotéz vyplyvajicich z kvalitativniho vyzkumu.
3.1 Metodologie

V nasledujici ¢asti nejprve popisi prub&h kvantitativniho vyzkumu a uvedu metody
sbéru dat. Nasledn€ uvedu charakteristiky zkoumaného vzorku. V zavérecné fazi metodologie
detailné¢ popisi metody analyzy vcetné zvolenych testll a operacionalizace proménnych. Na
zakladé€ operacionalizace proménnych uptesnim své hlavni hypotézy vychazejici z kvalitativni

casti.
3.1.1 Prubéh vyzkumu

Pro otestovani hypotéz stanovenych na zaklad¢ zjisténi z kvalitativni ¢asti vyzkumu
jsem provedla dotaznikové Setifeni u studenti dvou sledovanych gymnazii. Kvantitativni
vyzkum probihal od fijna roku 2019 do ledna 2020 a dotazniky byly distribuovany metodou
CAWI (Computer Assisted Web Interviewing), kterd se ukazala jako vyhodnéjsi z hlediska
finan¢ni a organizac¢ni narocnosti oproti formé tuzka papir vzhledem k charakteru vyzkumu.
Pti ziskdavani respondenti jsem nejprve vyuzila kontaktu s informatory, se kterymi jsem
uskutecnovala rozhovory. Ti dale odkaz na dotaznik distribuovali vyuzivajice svych
socialnich siti. Metoda sn¢hové koule se zde ukézala pomérné Casoveé narocna kvili rocnikové

vztahové homogenité studentl a bylo nutné aktivné chybéjici respondenty vyhledavat.
3.1.2 Vzorek

Jako kritérium pro =zajiSténi reprezentativnosti vzorku jsem stanovila 7 — 10
respondentll z kazdého ro¢niku gymndzia a stejny pocet respondentl z gymnazia A a B. Po

dosaZeni saturace byly pfebyvajici dotazniky vyfazeny.

Data byla ziskdna od celkem 128 studentl (64 z gymnazia A, 64 z gymnazia B).
Pomér pohlavi respondentl je 54 % Zen a 46 % muzl. Podil studentl v jednotlivych ro¢nich
je shodny u gymnazia A a B (prima = 20, sekunda = 16, tercie = 16, kvarta = 14, kvinta = 14,
sexta = 16, septima = 16, oktava = 16).
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3.1.3 Metody analyzy

Pro analyzu dat ovéfujici zékladni hypotézy H (GA) a H (GB) jsem zvolila
dvouvybérovy neparovy t-test k zjisténi signifikantnich rozdili mezi mirou vlastnosti u
studentti gymnazia A a B. Pied testem jsem vzdy nejprve provedla f-test pro zjisténi shody
nebo rozdilnosti rozptyli. Na zaklad¢ vysledkii jsem nasledné zvolila bud’ dvouvybérovy t-
test pro shodu rozptyld, nebo Welschiiv dvouvybérovy t-test pro rozdilné rozptyly. K analyze
Ha (GA) a Ha (GB) jsem zvolila metodu linearni regrese, zjistujici vztah mezi

piedpokladanymi vlastnostmi a ro¢nikem jednotlivych gymnazii.
H 1: Vira v autoritu

Pro testovani H 1 o mife viry v autoritu jsem pouzila tfi testovaci nastroje. Pfi
sestavovani nastroje bylo mym cilem komplexnéjsi postihnuti proménné. Z toho diivodu jsem
viru v autoritu dale operacionalizovala na vyjadifeny postoj k autorité, chovani k autorité¢ a

rozliSeni kognitivniho souhlasu s autoritou v kontrastu s poslusnosti.

Pro testovani postoju k autorité jsem vyuzila modifikovanou verzi jiz existujici Skaly
(Rigby 1982) mapujici obecny postoj k institucionalnim autoritam — GAIAS (General
Attitude toward Institutional Authority Scale). GAIAS méfi postoje ke Ctyfem typuim
institucionalnich autorit — uditelé, policie, armada a zakon. Skala obsahuje vyroky pro-
autoritu a proti-autorité, se kterymi respondenti vyjadfuji miru souhlasu na pétibodové
Likertové skale (I — velmi nesouhlasim, 2 — spiSe nesouhlasim, 3 — nejisté, 4 — spiSe
souhlasim, 5 — velmi souhlasim). Vysledné skére je nevazenym souctem vsech polozek (1 —
5), jehoz vyssi hodnota sve€d¢i o pozitivnéj$im postoji k autoritam (v piipadé proti-autoritnich
polozek se $kala obraci). GAIAS ma vysokou reliabilitu (o = 0,82 — 0,89) a validitu (srov.
Rigby 1982; 1981). V mém testu jsem pouzila zkracenou verzi GAIAS obsahujici 16 polozek
z pavodnich 32 (originalni polozky: 1, 4, 5, 8, 9, 14, 15, 16, 17, 19, 20, 23, 26, 28, 29, 31).
Origindlni poloZzky byly pifeloZzeny do Ceského jazyka a jejich znéni zlstalo nezménéno s
vyjimkou polozky 1: “The Police in Australia are pretty trustworthy.”, u které byla Australie
nahrazena Ceskou republikou. Pro ovéfeni reliability zkracené 16 polozkové GAIAS jsem
vypocetla Cronbachovo alfa (a = 0,9056). Vyslednd proménnd GAIAS je souctem vsech
polozek (1 —5) nabyvajici moznych hodnot od 16 do 80.
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H 1: Studenti GA vykazuji signifikantné pozitivnéjsi postoj k autoritam nez studenti
GB. (GAIAS)

H la: Cim vy3§i je ro¢nik (2 — 8) GA, tim je postoj studentti GA k autoritam pozitivnéjsi.

K otestovani behaviordlniho pfistupu k autorit¢ byla pouzita zkracend Skala ABI
(Authority Behavioral Inventory) méfici ¢astost pro-autoritniho a proti-autoritniho jednani v
konkrétnich situacich (Rigby 1987). Nastaveni Skaly ABI je stejné jako u GAIAS s vyjimkou
hodnoceni poloZek respondentem, ve kterém je mira souhlasu nahrazena Skalou Castosti. ABI
vyznamn¢ pozitivné koreluje s GAIAS a vykazuje tedy Zadouci externi validitu (ibid).
Pivodni 24 polozkova skéla byla snizena na 12 polozkovou $kalu (origindlni polozky: 1, 2, 3,
4,7,12, 14, 17, 19, 22, 23, 24). Cronbachovo alfa u 12 polozkové $kaly je a. = 0,9088 oproti
24 polozkové Skale a = 0,90 (ibid). Vysledna proménna ABI je souctem vSech polozek (1-5)
nabyvajici moznych hodnot od 12 do 60.

Rigby Skaly GAIAS a ABI testoval na skupin€ studentii a adolescentti, ptedpoklad
validity pro muj vzorek je tedy vyssi, ackoli jistou roli mohou hrat kulturni a historické
rozdily. Z toho divodu jsem vybirala polozky pro mij test s ohledem na tyto rozdily
(naptiklad polozku “Chodite do kostela?” jsem nezahrnula z divodu ptfevazujiciho ateismu v
CR). Pro ovéfeni externi validity mych $kal jsem provedla korelaci mezi ABI a GAIAS, ktera

se ukézala statisticky vyznamna (0,954").

H 2: Studenti GA vykazuji signifikantné vyssi miry v chovani v souladu s autoritou nez

studenti GB. (ABI)
H 2a: Cim vys3i je roénik (2 — 8) GA, tim se studenti GA vice chovaji v souladu s autoritou.

K rozliSeni viry v autoritu a poslusnosti jsem sestavila baterii tfi hypotetickych situaci
zjist'uyjicich a) zda se respondenti zachovaji pro-autoritné nebo proti-autoritné a b) zda své
rozhodnuti odlivodni virou v autoritu nebo poslusnosti autorité. Situace zohlediuji védeckou a
ucitelskou autoritu. Viz dotaznik (otazky 9a — 9c) v pfiloze €. 2. Vysledné proménné z této
baterie jsou v piipadé¢ a) ndsledovani autority a v pifipadé¢ b) vira v autoritu. Prom&nna
nasledovani autority je souctem pro-autoritnich odpovédi ze tii situaci nabyvajici moZnych
hodnot 0 — 3. Proménna vira v autoritu je souctem odpovédi, které zahrnuji odtivodnéni virou
v autoritu s totoznym rozp&tim moznych hodnot. Reliabilita testu je niz$i nez v ptipadé

GAIAS a ABI (a = 0,748), coz muze byt zplisobeno nizkym rozpétim Skaly. Nicméné obé
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proménné nasledovani i vira v autoritu pozitivné¢ koreluji se Skalami GAIAS a ABI (tabulka
1).

H 2.1: Studenti GA v chovani signifikantné vice nasleduji autority nez studenti GB.

(Nasledovani autority)
H 2.1a: Cim vy33i je ro¢nik (2 — 8) GA, tim studenti GA vice nasleduji autority.

H 3: Studenti GA maji signifikantné vyssi (ne) viru v autority nez studenti GB. (Vira v

autoritu)

H 3a: Cim vys3i je ro¢nik (2 — 8) GA, tim je pravdépodobnéjsi, Ze studenti GA vice divéiuji

autoritam.

Tabulka 1: Korelace GAIAS a ABI s virou v autoritu a nasledovanim autority.

GAIAS ABI
Vira v autoritu 0,9545 0,2406
Nasledovani autority 0,5293" 0,5720"

Pozn.: * P<0,05
Zdroj: vlastni zpracovani

H 2: Nazorova otevi-enost

Pro testovani H 2 o nazorové otevienosti jsem zvolila modifikaci testu od Neuwirtha
et al. (2007), vychazejici z teorie spirdly mlceni. Respondenti vyjadiuji miru
pravdépodobnosti toho, jak se zachovaji v situaci, kdy vétSina lidi ma opacny nazor nez oni
sami. Sestavila jsem baterii tfi hypotetickych situaci, ve kterych respondenti diskutuji s
ostatnimi na tfi rozdilna spolecenskd témata. Nasledné vyjadiuji miru pravdépodobnosti, Ze a)
budou souhlasit s ostatnimi b) vyjadii se neutrdln€ c) budou s ostatnimi diskutovat d) vyjadii
sviij nazor e) budou mlcet a nechaji si svlij nazor pro sebe, na skale v rozpéti 0 — nemozné az
100 — jisté. Na zdklad¢ Neuwirthovy (ibid) hypotézy, ze pravdépodobnost vyjadieni souhlasu
souvisi se silou pfesvédceni, respondenti nejprve uvedli miru presvédceni o problému na skale
1 — rozhodné ne, 2 — SpiSe ne, 3 — spiSe ano, 4 — rozhodn¢ ano a 5 — nemam nazor. V piipadé

odpovédi 5 respondenti dale nevypliovali, jak by se zachovali v situaci diskuze s ostatnimi.

Vysledné skére pro jednotlivé polozky nazorové otevienosti a) — e) byly vypocitany
jako primér hodnoceni pravdépodobnosti (0 — 100) ze vsech respondentem vyplnénych

hypotetickych situaci. Primér byl zvolen misto souctu z diivodu nejednotnosti vyplnénych
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situaci v ptipad¢, Ze respondent nemél na problematiku ndzor. Polozky a) — e) jsem nasledné
sloucila do jedné proménné — nazorové otevienosti. Nejprve jsem ale ovéfila, jakym

zpusobem spolu polozky vzajemné koreluji (tabulka 2).

Tabulka 2: Vzajemna korelace polozek nazorové otevienosti.

Souhlas s ostatnimi  Neutralni vyjadieni Diskuze Vyjadieni nazoru

Neutralni vyjadieni 0,7548"

Diskuze -0,3949" -0,4865"

Vyjadfeni nazoru -0,5619" -0,5613" 0,7482"

Nevyjadfeni nazoru 0,6480" 0,6701" -0,5880" -0,7656"

Pozn.: * P<0,05
Zdroj: vlastni zpracovani

Na zéklad¢ zjisténych korelaci byly zvoleny dvé polozky, které posiluji nazorovou
otevienost (diskuze a vyjadieni nazoru), a tii polozky, které nazorovou otevienost oslabuji
(souhlas s ostatnimi, neutrdlni vyjadieni a nevyjadieni nazoru). Vysledna proménnd ndzorova
otevienost je operacionalizovana dle vzorce (diskuze + vyjadfeni nazoru) - (souhlas s
ostatnimi + neutralni vyjadfeni + nevyjadieni nazoru) a nabyva naméfenych hodnot od - 210

do 83.

H 4: Studenti GB vykazuji signifikantné vyssi skére v nazorové otevienosti nez studenti

GA. (Nazorova otevienost)
H 4a: Cim vys3i je roénik (2-8) GB, tim vysii je skore ndzorové otevienosti u studentii GB.

H 5: Neexistuje statisticky vyznamny rozdil mezi studenty z primy GA a studenty z

primy GB:

H 5a: v postojich k autoritam (GAIAS),
H 5b: v chovani k autoritdm (ABI),

H 5c: v (Nésledovani autority),

H 5d: ve vite v autority (Vira v autoritu),

H 5e: a v nazorové otevienosti (Nazorova otevienost).
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3.2 Kvantitativni analyza

Pred testovanim hlavnich hypotéz H 1 — H 4 jsem nejprve provedla t-test pro mezi-
ro¢nikové porovnani gymnazia A a B, abych ovétila hypotézu H 5, kterd predpoklada
nesignifikantni rozdil mezi prvnimi ro¢niky gymnazii, jez je také ptredpokladem pro to, ze
gymnazium nékterou z meéfenych vlastnosti signifikantné vice nez studenti gymnazia druhého.
V opacném ptipad¢ by doslo k oslabeni vlivu skrytého kurikula na Skole a vysledky by mohly
vypovidat o specificit¢ studentti jednotlivych gymnazii, nikoli spiSe o specificité¢ Skolni
kultury. Provedeny t-test (tabulka 4) neprokazal signifikantni rozdil na hladiné vyznamnosti
(P < 0,05) mezi primou gymnazia A a B ve vSech méfenych vlastnostech. Z vysledku
muzeme piedpokladat, ze studenti GA a GB v mém vzorku piichazeji do Skoly s podobnou
mirou kladného postoje k autoritdm a obecné autority vice poslouchaji nez studenti vyssich
ro¢nikidl. Studenti primy také vykazuji niZ§i hodnoty kognitivniho souhlasu, tedy viry
V autoritu, na tkor poslusnosti nez ro¢niky vySs§i. Mira nazorové otevienosti je v porovnani

S vys$imi ro¢niky rovnéz niZzsi.
Rozdily ve vlastnostech gymnazia A a B

Po potvrzeném piedpokladu podobnosti prvnich ro¢nikl jsem otestovala hlavni hypotézy (H 1

—H 4), tj. jak se lisi jednotlivé proménné ve vSech ro¢nicich kromé primy u GA a GB.

Tabulka 3: T-test srovnani mezi gymnaziem A a gymnaziem B v GAIAS, ABI, nasledovani
autority, virou v autoritu a nazorové otevienosti. N = 108

Gymnazium A (n = 54) Gymnazium B (n = 54)

Proménné X SD X SD t
GAIAS 56,98 8,74 44,76 6,08 8,4351"
ABI 41,13 8,3 32,81 4,93 6,3312"
Nésledovani autority 1,833 1,02 1,741 1,184 0,4347
Vira v autoritu 2,129 0,99 1,13 0,83 5,6969"
Nazorova otevienost -99,59 52,86 -30,48 65,76 -6,0194"

Pozn.: * P <0,001; two-tailed; ro¢niky 2-8
Zdroj: vlastni zpracovani

Studenti gymnazia A a B vykazuji signifikantn€ rozdilné miry v postojich k autorité
(GAIAS), chovani k autorité¢ (ABI), v pravdépodobnosti divéfovani autorit¢ a v nazorové
otevienosti. Nulova hypotéza o neexistenci rozdilu byla zamitnuta s vyznamnosti P<0,001 u

vSech zminénych proménnych. V piipadé nasledovani autority se neprokazal statisticky
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vyznamny rozdil mezi gymnazii, a to i pfesto, ze proménna nasledovani autority statisticky
vyznamn¢ koreluje s GAIAS (P < 001) a ABI (P < 001) a vykazuje pozitivni linearni vztah.
Nevyznamnost proménné mize byt zptisobena uzkym rozpétim skaly.

Studenti gymnézia A maji pozitivnéjsi postoj (GAIAS) k autoritam a castéji jednaji
v souladu s autoritami (ABI), nez studenti gymnazia B. Test proménné vira v autoritu oveéfil,
ze v pripadé gymndzia A se jedna Castéji o kognitivni souhlas s autoritou spojeny s uznanim
jeji legitimity, oproti pouhé poslusnosti pramenici z mocenské pozice autorit. Studenti
gymnazia B vykazuji signifikantné vyS$s$i miru nazorové otevienosti, ktera v sobé zahrnuje
pozitivni pravdépodobnost vyjadieni vlastniho nazoru a diskuze s ostatnimi i na problematiku,
na kterou ma vétSina diskutujicich opacny ndzor nez respondent.

Ackoli se mira méfenych vlastnosti mezi GA a GB statisticky velmi vyznamné lisi,
v tabulce 4 vidime, Ze se jedna predev§im o rozdil v ptipadé vyssiho gymnazia. U nizsiho
gymnazia rozdily ve vlastnostech nejsou signifikantni s vyjimkou proménné ndsledovani
autority s vyznamnosti P < 0,05. Tento vysledek miize na jedné strané€ podstatné snizovat vliv
skrytého kurikula Skoly, protoze celkové porovnani je ovlivnéno specificitou a vnitini
homogenitou nékterych vyssich ro¢nikd, u kterych proménné vychazeji velmi statisticky
vyznamng. Na stran¢ druhé jsou méfeny vlastnosti, které se tizce vazi na vék jedince, ktery
muze byt mnohem silnéjSim prediktorem pro postoje k autorité¢ a nazorovou otevienost nez
vliv Skoly. Signifikantnéjsi rozdily v ptipad¢ vysSiho gymnazia jsou vécné vyznamnéjsi,

protoze studenti jsou na gymnaziu déle a socializa¢ni vliv skoly je vyssi.
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Tabulka 4: T-test srovnani miry GAIAS, ABI, nasledovani autority, viry v autoritu a
nazorové otevienosti mezi GA a GB dle ro¢nikli. Primér. (SD). N=128

GAIAS ABI Nasledqvam Vll‘a'V Naz?rova
autority autoritu otevienost
Roc¢niky GA GB GA GB GA GB GA GB GA GB
71,1 69,2 51,4 49,7 2,7 2,9 0,8 1,3 -150,7 -135,25
Prima (2,88) (599) (462) (3,30) (0,48) (0,32) (1,033)(0,949) (46,76) (35,53)
n=20
( ) t=0,9029ns t=0,9462ns t =-1,0954ns t=-1,1275ns t=-0,8137ns
45,75 46,5 29 35 0,5 1,875 1,375 1,125 -159,27 -114,17
Sekunda 9,88) (2,73) (10,52) (2,98) (0,76)  (0,99) (0,744)(0,835) (31) (24,52
n=16
( ) t =-0,2069ns t=-1,5510ns t=-3,1202** t=0,6325ns t=-3,2271**
) 49,75 50,63 35,5 37,75 2,5 2,5 0,875 1,25 -66,88 -82,08
(Tercllg) (4,46) (3,74) (3,66) (219) (053)  (0,53) (0,354)(0,463) (36,83) (33,81)
n=
t =-0,4250ns t=-1,4912ns t=0 t =-1,8209** t = 0,8603ns
55,14 50,14 40,43 37,14 1,857 2,857 1,285 1,285 -47,86 -85,38
Kvarﬁ (5,84) (2,27) (621) (168) (1,07)  (0,38) (0,951)(0,951) (68,05) (28,41)
n=
( ) t=2,1106h t=1,3506ns t=-2,333* t=0 t = 1,3464ns
Nii 56,39 55,15 39,79 40,58 1,94 2,54 1,06 1,242 -110,6 -106,67
ymnizum  (1107) (1033) (1079) (67) (L116) (0.711) (0.827)(0,792) (66,69) (37,52)
(n =66) t=0,4528ns  t=-0,3564ns t=-2,6304*  t=-09123ns  t=-0,2950ns
58,14 47,29 43 34,71 1,429 2,143 2,429 0,857 -69 -20
Kvinta (2,67) (213) (1,83) (275 (L,13)  (0,9) (0,535)(0,899) (34,57) (31,48)
(n=14)
t = 8,3928*** t = 6,6385*** t =-1,3056ns t=3,9727** t=-2,7755*
60,88 44 4438 32,38 2,125 1,5 2,282 1,125 -107,29 20,17
Sexta (2,42)  (2,98) (297) (2,72) (0,99)  (1,41) (0,353)(0,991) (14,47) (40,88)
(n=16)
t = 12,4504*** t = 8,4198*** t=1,0237ns t=4,7042*** t=-8,3249***
_ 65,63 39,13 48,13 26,88 2,25 1,125 3 0,875 -139,79 27,98
Septima (6,52) (4,73) (4,32) (3,23) (0,70) (1,13) (0) (1,126) (39,34) (37,84)
n=16
( ) t = 9,2994*** t = 11,1405*** t=2,3932* t=5,3379*** t=-8,6028***
63,5 36,63 47,63 26,63 2,125 0,375 3 1,375 -96,71 34,583
Oktava @17) (529 (2,97) (192) (0.64) (0,74)  (0) (0,517) (35537) (22,533)
n=16
( ) t=11,2801*** t=16,7761*** t = 5,0406*** t=8,8807*** t=-8,8251***
VR 62,16 41,58 45,87 30 2 1,258 284 106 -104,3 16,83
y§8i
romnizium 497) (566) (3,72) (434) (0,894)  (1,21) (0,374)(0,892) (39,84) (38,42)
(n=62) t = 15,2144*** t = 15,4491*** t=2,7451** t= t =-12,2602***

10,2132***

Pozn.: n.s. p>0,1; * p<0,05; ** p <0,01; *** p< 0,001
Zdroj: vlastni zpracovani
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Vyvoj vlastnosti v pribéhu ro¢niki

Pro ovéfeni vlivu skrytého kurikula jednotlivych gymnazii na signifikantné rozdilné
vlastnosti studentt GA a GB je potieba sledovat vyvoj vlastnosti v ¢ase studia. Pro toto
ovefeni jsem provedla linedrni regrese ukazujici zavislost méfenych vlastnosti na jednotlivych

ro¢nicich gymnazii.

U student gymnazia A (tabulka 5) se se zvySujicim se ro¢nikem (2 — 8) statisticky
velmi vyznamné pozitivné vyviji kladny postoj K autorité, chovani v souladu s autoritou,
posiluje se vira v autoritu a méné vyznamné dochdzi k vy$§imu nasledovani autority. U
studenti gymnazia B (tabulka 6) dochazi signifikantné k vyvoji (mezi ro¢niky 2 — 8)
negativniho postoje k autorité, rovnéz klesa mira chovani v souladu s autoritou a studenti
gymnazia B se zvySujicim se ro¢nikem méné nasleduji autority. Naopak k pozitivnimu vyvoji
dochazi v ndzorové otevienosti, kde miizeme vidét pomérné vysoky kladny koeficient.

Tento vysledek ndm umoziuje interpretovat miru vlivu skrytého kurikula na studenty.
Mira métenych vlastnosti skrytych kurikul obou gymnazii se vyviji pozitivné a pfimo umérné
se zvysujici se délkou setrvani na gymnéziu, coz hovoti ve prospech sily skolské socializace.
Studenti z gymnazia A si béhem ro¢nikti vyvijeji kladny postoj k autorité, Castéji jednaji
v souladu s autoritou a vyviji se i vira v autoritu, ktera specifikuje vztah k autoritam zalozeny
spiSe na davéfe nezli na posluSnosti jako strachu z odporu autorité. Studenti z gymnazia B
jsou dle predpokladu vice otevieni sdileni ndzort a diskuzi, ¢im jsou pod Skolnim vlivem
deéle.

Nicméné V tabulce 5 si miizeme vSimnout, ze v piipadé studentii niz§iho gymnazia A
dochazi ke zlomu ve vyvoji postoju a chovani k autorité negativnim smérem oproti
pozitivnimu vyvoji vro¢nich 2 — 8 a u studentl vysSiho gymndzia. Vyvoj je ovlivnén
predevsim vysokymi hodnotami pozitivniho postoje a chovani v souladu s autoritou u primy.
V pocatcich studia tedy u studentll gymnazia A dochazi k podstatnym zméndm v méfenych
vlastnostech. U studentti niz§iho gymnazia B (tabulka 6) v pifedpokladané nazorové
otevienosti k negativnim zm&nam nedochdazi, byt’ se mira ndzorové otevienosti zvySuje o néco
rychleji nezli v pozdé¢jsi fazi studia, na coz maji vliv pfevazné tfidy primy a sekundy, které

vykazuji velmi nizké hodnoty ndzorové otevienosti ve srovnani s ostatnimi ro¢niky.
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Tabulka 5: Odhadnuté parametry regresi zavislosti GAIAS, ABI, nasledovani autority, viry v
autoritu a nazorové otevienosti na ro¢niku gymnazia A. Nestandardizované koeficienty,

(standardni chyby).
Nezé\v/isle’ GAIAS AB| Nésledqvéni Vira_v Néz?rové
promeénne autority autoritu otevienost
Rocnik (2-8) 3,247 3,049 0,167 0,381 -0,399™
n=54 (0,383) (0,369) (0,065) (0,041) (3,574)
Konstanta 40,6847 25,828 0,997 0,22 -97,588
(2,073) (1,996) (0,353) (0,224) (19,349)
Rocnik (1-4) -5,2297  -3,397 -0,103™ 0,103™ 39,098
n=33 (1,322) (1,585) (0,175) (0,129) (7,807)
Konstanta 68,754 47,818 2,182 0,818" -203,0137
(4,246) (4,148) (0,457) (0,337) (20,431)
Roénik (5-8) 2,05 1,757 0,212" 0,179 -10,856™
N =31 (0,73) (0,523) (0,142) (0,052) (6,287)
Konstanta 48,7347 34,366 0,609 1,667 -33,221™
(4,846) (3,475) (0,949) (0,347) (41,746)

Pozn.: nsp>0,1; * p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001
Zdroj: vlastni zpracovani

Tabulka 6: Odhadnuté parametry regresi zavislosti GAIAS, ABI, nasledovani autority, viry
V autoritu a nazorové otevienosti na ro¢niku gymnazia B. Nestandardizované koeficienty,

(standardni chyby).
Nezé\v/isle’ GAIAS ABI Nésledqvéni Vira_v Nézs)rové
proménné autority autoritu otevienost
Roénik (2-8) -2,08477  -1,8337 -0,304 -0,005™ 27,448
n =54 (0,292) (0,216) (0,068) (0,056) (2,297)
Konstanta 55,219 42,016 3,265 1,155 -168,229""
(1,581) (1,167) (0,369) (0,302) (12,435)
Ro¢nik (1-4) 5,928 -3,888" 0,011" 0,002" 18,747
n=33 (1,23) (0,791) (0,111) (0,125) (4,854)
Konstanta 69,163 46,767 2,52 1,237 -150,983""
(3,219) (2,071) (0,293) (0,326) (12,702)
Ro¢nik (5-8) -3,686  -2,9737 -0,568" 0,13™ 16,747
n=231 (0,641) (0,462) (0,17) (0,146) (5,555)
Konstanta 65,717 49,466 4,975%** 0,212 -92,835"
(4,26) (3,067) (1,133) (0,968) (36,887)

Pozn. 1:nsp >0,1; * p <0,05; ** p<0,01; *** p <0,001
Zdroj: vlastni zpracovani
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Zavér

Z vysledki vyplyva, ze miry vlastnosti vychdzejici ze skrytého kurikula sledovanych

viceletych gymnézii se vyznamné li$i nasledujicim zptisobem:

Nejprve jsem sledovala, zda se studenti gymnazia A a B v méfenych vlastnostech lisi
mirou a jakym zpisobem. Studenti gymndazia A vykazuji dle ptedpokladu signifikantné vyssi
miry kladného postoje k autoritam a Castéji se chovaji v souladu s autoritami nezli studenti
gymnazia B. Hypotézy H 1 a H 2 se potvrdily. Sou€asn¢ data ukazuji, ze v ptipad¢, kdy se
studenti gymnazia A maji rozhodnout, zda se zachovaji v souladu nebo proti autorité, ¢astéji
své rozhodnuti odtvodniuji (ne) davérou v autoritu oproti poslusnosti nebo neposlusnosti nez
studenti gymnéazia B. Zaroven proménna nasledovani autority, ktera pochazi ze stejnych
hypotetickych situaci, jako vira v autoritu, se ve srovnani ukazala nevyznamna. To by mohlo
znamenat, ze u studentl gymnazia A je obecné silnéjSim rysem diivéra v autority. Hypotézu H
3 jsme tedy potvrdili a hypotézu H 2.1 nikoli. U studentii gymnazia B se ukazal signifikantni
rozdil v nazorové otevienosti, kterd byla ve srovnani se studenty gymnazia A vyssi. Hypotézu

H 4 jsme potvrdili.

V piipadé¢ hypotéz H la — H 4a jsem sledovala vyvoj méfenych vlastnosti v ase
studia. Po ovéfeni rozdilnosti v mé&fenych vlastnostech jsem pro vyvoj uvazovala uz jen
proménné, které se mezi gymnazii vyznamne liSily. VSechny hypotézy jsem mohla potvrdit a
v signifikantné rozdilnych vlastnostech mezi GA a GB dochézi k pozitivnimu vyvoji se

zvySujicim se ro¢nikem od sekundy do oktavy.

Nicméné pro vyvoj vlastnosti, které jsem u student gymndzii sledovala, mize byt
mnohem silnéjSim prediktorem vek student neZli vliv prosttedi Skoly. Studie zabyvajici se
vlivem ve€ku v obdobi adolescence na postoje k autoritam ukazuji na vyznamnou linearni
souvislost mezi vékem jedince a jeho kladnymi nebo zapornymi postoji k autoritam, nicméné
smér korelace se mezi vyzkumy li§i. Vener et al. (1977: 55) zjistili obecny pokles respektu
k autoritam se zvySujicim se vékem u dospivajicich mezi 13 — 17 lety. Rigby (1981), ktery ve
svém vyzkumu vyuzival stejnou $kalu na méteni postoje k autorité¢ (GAIAS), jaka je pouZita 1
v mém vyzkumu (v modifikované verzi), naopak zjistil, Ze mezi lety 13 — 17 dochazi se
zvySujicim se vékem k pozitivnéj§imu postoji k autorité, pticemz signifikantné nejvyssi skore
v Rigbyho vyzkumu vykazovala nejstars$i skupina 16 — 17 let. Vzhledem ke skutecnosti, Ze
Rigbyho vysledky vychdzi ze stejného testu jako mé, pfiklanim se spiSe k hypotéze o

pozitivnim vyvoji postoju k autorité se zvySujicim se vékem v piipadé skaly GAIAS a ABI.
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Piestoze piedpokladam urcity veékem determinovany vyvoj vlastnosti, je tento
predpoklad shodny pro obé gymndzia. To znamena, ze pokud data vyzkumu ukazuji, Ze se
miry vlastnosti napti¢ gymnazii li§i, mize tato skutecnost mluvit spiSe ve prospéch vlivu
Skolniho prostfedi nezli vlivu ve&ku. Zarovenn podrobnéjsi analyza ukézala, ze rozdil
v méfenych vlastnostech byl vyssi v pfipadé¢ vysSich gymnazii, kde jiz rozdily nejsou

ovlivnény podstatnymi zménami souvisejicimi s vékem.
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Diskuze a zavér

V préci jsem ukdzala, ze i takové praktiky a déni ve Skolnim prostiedi, které nejsou
primo uciteli artikulovany a vychdzeji spiSe z kazdodenniho prozivani, nez aby se piimo
manifestovaly, se mohou podilet na rozvoji uréitych vlastnosti u studenti na pozadi
vnitroSkolské socializace. V pripad¢ sledovaného gymnazia A jsme vidéli pojeti skrytého
kurikula v jeho nezdmérnosti a odevzdavani protichiidnych odkazii. Z kvalitativni Casti prace
vyplynul rozpor mezi zjevnym cilem ucitelti vést studenty k samostatnému mysleni, a mezi
vyjadienimi participantd, ktefi sdélovali, ze 1 v ptipad¢ zfidkavé diskuze dochazi k vedeni
mysleni studentti smérem k tomu, co chce ucitel prioritné slySet — takova praxe se manifestuje
v konkrétni podobé komunikace dle struktury IRF, kterd v ilustrativnim ptikladu obsahovala
zamlcené hodnoceni (Srov. Sed’ova, Svaricek 2010) toho, co si student o problematice mysli,
a hodnoceni bylo nahrazeno snahou dovést studenty ke schvalenému pohledu na
problematiku. Podpora uvazovani vedeného dle autoritativniho vzoru se v kvantitativni ¢asti
pretavila do signifikantné vysSich skoére viry v autoritu u studenti gymnézia A oproti
studentiim z gymnazia B. V situaci, kdy se maji studenti gymnazia A zachovat dle vlastniho
individualniho uvéazeni nebo se spolehnout na autoritu, at’ uz se jedna o autoritu védeckou,
ucitelskou nebo autoritu zdkonnou, ¢astéji se rozhodnou autorité¢ diveérovat. Soucasné se zda,
ze dlouhodobéjsi vystaveni kulturnimu vlivu Skolského prostiedi souvisi se silou projevu u

téchto postojii a vlastnosti ve smyslu zvysujici se tendence.

U gymnazia B jsme nesledovali skryt¢ kurikulum jako pfimy rozpor mezi cilem
uCiteli a dosazenym kurikulem studenty, nybrz jsme vidéli skryté kurikulum v jeho
nereflexivni, kazdodenni a samoziejmé podob€. Podob¢, kterd v ndvaznosti na Martinovou
(1976) nemusi nabyvat smyslu nezamyslenost, ale spiSe neartikulovanosti. V§imali jsme si
vzédjemného prolindni formdlniho prvku diskuze s neformalnimi vztahovymi prvky. Kromé
Castéjsi diskuze u studentli gymndzia B jsme pozorovali také vnimani rovnosti mezi studenty
a vice terapeuticky vztah mezi ucitelem a studentem, ktery byl s diskuzi ve vzijemném
propojeni. Casté&j§i diskuze v hodinach vedly také k presvédéenim participantil, ze védy
(konkrétn€ humanitni) jsou o pohledu vice lidi. Takové Skolni nastaveni gymnézia B v
kvantitativnim vyzkumu sehralo roli v signifikantn€ vysSS$i mife ndzorové otevienosti u
studentli gymndzia B ve srovnani se studenty gymnazia A. Nazorové otevienosti, kdy se

student neboji vyjadfit svllj nazor, pfestoze vétSina diskutujicich jeho nazor nesdili, takové,
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kde vznika vyssi potieba o problému diskutovat, nikoli vstupovat do diskuze s neutralnimi

nebo dokonce s nutné souhlasnymi pohledy na problematiku.

Skola nicméné neni jedinym aktérem, ktery prispiva k socializaci studentl. Vyznam
plurality socializacnich mechanismi, které casto na jedince vyvijeji protichidné tlaky, se
stava ¢im dal patrnéjsi ve svétle individualizace a globalizace postmoderni spole¢nosti.
Individualni zivotni biografie se rozriiziuji a jedinci jsou stale vice propojeni s $ir§im svétem,
socializa¢ni vliv naptiklad masovych médii tak nabird na sile. Zaznivaji nazory, Ze tradi¢ni
Skola ztraci svou moc jak z hlediska socializace ditéte, tak v ramci jejiho autonomniho
prosazovani (srov. Kas¢ak 2006). Ma prace na druhou stranu naznauje spiSe podstatny vliv
Skoly na internalizaci postoji a kognitivnich schémat studentdi, vychdzejicich ze zpusob,
jakymi jsou jednotlivd oficialni kurikula realizovana - zplsobl, jez také v podstatné mite

zahrnuji skryté, nereflexivni aspekty edukacni reality.

V ramci malo rozpracované teorie skrytého kurikula ma prace ptinesla pomérné nové
metodologické zpracovani, v rdmci kterého jsem na jedné strané¢ zaujala socio-kulturni
piistup a srovnavala jsem dvé stfedni Skoly s podobnym oficidlnim kurikulem. Na druhé
stran¢ prace neziistala pouze u popisu a srovnavani jednotlivych aspektti skrytych kurikul
gymnazii, ale snazila se také zjistit, zda teorie, kterd predpokladd nauceni nebo osvojeni
téchto aspektl studenty, miize byt métitelnd a piinést jisty Sir§i vhled do problematiky, nez
jaké nalézaji dosavadni studie skrytého kurikula.

Limity svého vyzkumu spatfuji v pomérné malém vyzkumném vzorku v kvalitativni
casti vyzkumu, jehoZ pocet nespliuje kritérium reprezentativnosti pro celou Skolu a
znesnadnuje generalizované tvrzeni o studenty vnimané kultufe Skoly. V kvantitativnim
vyzkumu by bylo vhodnéjsi zajistit reprezentativnost dobrou obezndmenosti S jednotlivymi
charakteristikami skoly a zvolenim napf. kvétniho vybéru.

Pro dalsi vyzkum v ndvaznosti na vysledky mé prace by k rozsiteni a hlubSimu vhledu
do teorie skrytého kurikula bylo ptfinosné sledovat, do jaké miry u studentt, kteti byli vlivu
skrytého kurikula ve Skole vystaveni, dochazi k pretrvavani naucenych vlastnosti i po

odchodu ze Skoly a vstupu do jinych prostiedi, ve kterych dochézi k resocializaci.
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Resumé

The topic of this bachelor thesis was the hidden curriculum at grammar schools. 1
compared the hidden curricula of two grammar schools in natural environment and |
identified two areas of the hidden curriculum: belief in authority and openness of opinion.
Subsequently, | verified the degree of internalization of these qualities by students. | found
out (based on comparison of two grammar schools) that the observed hidden curricula have an
effect on students in the form of significantly higher degree of internalization of mentioned
qualities.
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Prilohy

Piiloha ¢. 1: Osnova polo-strukturovaného rozhovoru
Okolnosti vyzkumu.

Rozhovor je anonymni. Souhlas s nahravanim.

*Otazky na imaginaci:

Predstav si, Ze s vami chodim do tridy. Jak by vypadal mij bézny skolni den?

Co by me behem vyuky na tvé Skole mohlo prekvapit?

Kdyz zavzpominas na dobu, kdy jsi byl/a v primé, jaké jsi vaimal/a odlisnosti ve srovnani se zdkladni Skolou?
V piipadé¢ dotazu u studentd primy:

V cem si myslis, Ze je to jiné ve srovnani s tvoji predchozi Skolou?

Na co sis musela v nové skole zvyknout?

*Vypichnuti dileZitého aspektu (kratka odpovéd-asociace):

Kdybych si jako studentka vybirala mezi gymnazii v (mésto), proc¢ bych si méla vybrat zrovna vasi skolu?
(Dopliwgjici: Cim je charakteristicka vase skola oproti jinym gymndziim v (mésto)?)

A co by mé mélo naopak odradit?
*\/ztahy mezi studenty

e Homogenita x heterogenita
e Kooperace x soutézivost
e Solidarita x individualismus

*Vztahy mezi uéiteli a studenty

e  Pfistup uditelt.
e  Spolecné aktivity.

*Piredavani védomosti (forma, zpisob)

e  Doprovodné materialy.
e Vedeni hodiny.

e Pokladani otazek.

e Naroky na odpoved.

*Zpusoby hodnoceni (odmény, sankce)

e Pochvala/kritika za co?
e  Pochvala/kritika jak?



*DodrZovani pravidel

e Techniky ucitelt.
e  Praxe zakd.

*Qrganizace ¢asu a prostoru

e  Pocit ze Skolniho prostiedi.
e  Vnimani ¢asové naroc¢nosti studia.

*Pfedavani hodnot
Jake myslis, ze vam skola predava hodnoty?

*Skryté kurikulum

Kdyz zhodnotis viechno, co jsi mi rekl/a, co si myslis, ze té Skola naucila?

57



Priloha ¢. 2: Strukturovany dotaznik

1. Do jaké Skoly chodite?
1 - gymnazium A

2 — gymnazium B

2. Do jakého roc¢niku chodite?
1 - prima

2 —sekunda

3 —tercie

4 — kvarta

5 — kvinta

6 — sexta

7 —septima

8 — oktava

3. Jaké je Vase pohlavi?
1. Zena

2. muz
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4. Jak moc souhlasite s nasledujicimi tvrzenimi?

1 2 3 4 5
Velmi Spise T . . Velmi
nesouhlasim nesouhlasim Nejisty/a SpiSe souhlasim souhlasim
A) Vojensky dril pomaha zlepSovat charakter ¢lovéka. 1 2 3 4
B) Zakon je zosobnénim spravedInosti a rovnosti. 1 2 3 4

C) Piedpokladam, ze pro vétsinu pravidel a regulaci v armadé je dobry

divod. 1234
D) Ucitelé nerespektuji individualni osobnosti studenti. 1 2 3 4
E) Clovék by se mél fidit pouze zakony, které se zdaji byt rozumné. 1 2 3 4
F) Policie v Ceské republice je docela diivéryhodna. 1 2 3 4
G) Rozsudky soudcti u soudu jsou ovlivnény jejich predsudky. 1 2 3 4
H) Armada lidi brutalizuje. 1 2 3 4
I) Ucitelé svobodné uznavaji a respektuji prava studentd. 1 2 3 4
J) Policie je obecné docela nestranna a spravedliva pii vykonavani 1 2 3 4
zakona.

K) Armada degraduje muze na roboty. 1 2 3 4
L) Ucitelé maji zfidka smysl pro to, co je dulezité. 1 2 3 4
M) Policisté zbyte¢né nasilné jednaji s lidmi, které nemaji radi. 1 2 3 4
N) Disciplinarni opatieni ucitelll jsou obvykle dobfe promyslena a 1 2 3 4

zadouci.

O) Poslusnost zakontim je hodnota, ktera svéd¢i o vysoké kvalité
obcana. 1 2 3 4
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P) Policie je v zachazeni s ur¢itymi skupinami ve spole¢nosti docela

. 1 2 3 4 5
nespravedliva.

5. Myslite si, Ze by homosexualim mélo byt povoleno uzavirat manzelstvi (nikoli pouze registrovana

partnerstvi)?
1. Rozhodné 2.Spise 3. Spise 4. Rozhodné 5. Nemam 2> otazka 6
ano ano ne ne nazor

Pi‘edstavte si nyni situaci, Ze 0 manZelstvi homosexuali vedete diskuzi se svymi spoluzaky a vyucujici/m.
Zjistite, Ze vétSina lidi véetné vyucujici/ho nesdili stejny nazor jako je ten Vas. Jak se v nasledujici situaci

zachovate? (0 = nemozné, 100 = jisté)

5a) Jak moc je pravdépodobné, ze budete tvrdit, Ze s ostatnimi
diskutujicimi souhlasite?

8 Nevim
5b) Jak pravdépodobné je, Ze se k tématu vyjadfite neutralné, aniz
prozradite, co si doopravdy myslite? 8 Nevim
5¢) Jak pravdépodobné je, Ze budete s ostatnimi diskutovat?

8 Nevim
5d) Jak pravdépodobné je, ze vyjadiite sviij nazor?

8 Nevim
5e) Jak pravdépodobné je, ze budete micet a nechate si sviij nazor pro
sebe? 8 Nevim
6. Myslite si, Ze by mélo byt znovu dovoleno kouFit v restauracich a hospodach?

1. Rozhodné 2. Spise 3. Spise 4. Rozhodné 5. Nemam =2 otdazka 7

ano ano ne ne nazor

Piedstavte si nyni situaci, Ze o koufeni V restauracnich zarizenich vedete diskuzi se svymi spoluzaky a
vyulujici/m. Zjistite, Ze vétSina lidi vCetné vyucujici/ho nesdili stejny nazor jako je ten Vas. Jak se

Vv nasledujici situaci zachovate? (0 = nemozné, 100 = jisté)

6a) Jak moc je pravdépodobné, Ze budete tvrdit, ze s ostatnimi
diskutujicimi souhlasite?
8 Nevim
6b) Jak pravdépodobné je, ze se k tématu vyjadrite neutralng, aniz
prozradite, co si doopravdy myslite? 8 Nevim
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6¢) Jak pravdépodobné je, ze budete s ostatnimi diskutovat?

8 Nevim
6d) Jak pravdépodobné je, ze vyjadiite sviij nazor?
8 Nevim
6e) Jak pravdépodobné je, ze budete mlcet a nechate si sviij nazor pro
sebe? 8 Nevim
7. Myslite si, Ze by méla byt legalizovana marihuana?
1. Rozhodné 2.Spise 3. Spise 4. Rozhodné 5. Nemam 2> otdazka 8

ano ano ne ne nazor

Predstavte si nyni situaci, Ze o legalizaci marihuany vedete diskuzi se svymi spoluzaky a vyucujici/m.
Zjistite, Ze vétSina lidi véetné vyucujici/ho nesdili stejny nazor jako je ten Vas. Jak se v nasledujici situaci

zachovate? (0 = nemozné, 100 = jisté)

7a) Jak moc je pravdépodobné, ze budete tvrdit, Ze s ostatnimi
diskutujicimi souhlasite?

8 Nevim
7b) Jak pravdépodobné je, Ze se k tématu vyjadfite neutralng, aniz
prozradite, co si doopravdy myslite? 8 Nevim
7¢) Jak pravdépodobné je, Ze budete s ostatnimi diskutovat?

8 Nevim
7d) Jak pravdépodobné je, ze vyjadiite sviij nazor?

8 Nevim
7e) Jak pravdépodobné je, ze budete mléet a nechate si sviij nazor pro
sebe? 8 Nevim

8. Jak moc souhlasite s nasledujicimi tvrzenimi?

a) Bojim se i jen si piredstavit, Ze by mé moji znami nezvali na spoleenské akce.

Rozhodné ano SpiSe ano Jsem na vazkach SpiSe ne Rozhodné ne
[] [] [] [] []
b) Za jednu z nejhorsich véci povazuji vyloudeni z kolektivu svych pratel.
Rozhodné ano Spise ano Jsem na vazkach SpiSe ne Rozhodné ne
[] [] [] [] []

€) Vadilo by mi, kdyby se mnou nikdo nechtél travit cas.
Rozhodné ano Spise ano Jsem na vazkach SpiSe ne Rozhodné ne

[] [] [ [ [
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d) Nemam rad/a, kdyZ jsem vyloucen/a ze spole¢enskych udalosti.
Rozhodné ano Spise ano Jsem na vazkach SpiSe ne Rozhodné ne

[] [] [ [ [

e) Je pro mé dileZité zapadnout do kolektivu, ve kterém se nachazim.
Rozhodné ano Spise ano Jsem na vazkach Spise ne Rozhodné ne

L] L] L] L] L]

9. Vzijte se prosim do nasledujicich situaci a pokuste se odhadnout, jak byste se zachovali:

a) Podle WHO (World Health Organization) byla smrtelna nemoc variola vymycena 8. kvétna 1980.
Nachazite se na lodi uprosti‘ed Sirého mote. U jednoho ¢lena posadky byly zpozorovany pfiznaky varioly a
hrozi rychlé Sifeni nakazy. Kapitan lodi Vam prikazal, abyste nepodnikal/a Zadné kroky. Jak se

zachovate? (zvolte pouze jednu odpoved)
1 — Nebudu nic délat, protoze variola byla prokazatelné vymycena, tedy neni ¢eho se obavat.
2 — Nebudu nic délat, protoze bych se dostal/a do problémd s kapitanem.

3 — Podniknu kroky pro zachranu posadky (infikovaného zaviu na samotku), protoze variola se mohla znovu

objevit.

4 — Podniknu kroky pro zachranu posadky (infikovaného zaviu na samotku), protoze neni dulezité, co Fika

kapitan.

b) PiSete zavérecnou praci a ucitel Vam radi ji udélat urcitym zpiisobem, se kterym nesouhlasite, protoze
jste pri psani prace priSel/a na lepsi postup. Hodnoceni Vasi prace ucitelem tvori podstatnou cast vasi
znamky z predmétu. Vite, Ze tento ucitel si rad trva na svém a hrozi, Ze praci ohodnoti ve vas neprospéch.

Jak se zachovate? (zvolte pouze jednu odpoved)

1 — Udélam praci zpusobem, ktery navrhuje uditel, protoze ma vice zkuSenosti a znalosti v dané oblasti.

2 — Udélam préaci zpisobem, ktery navrhuje uditel, protoze nechci dostat horsi znamku a rozzlobit ucitele.
3 —Udeélam préaci po svém, protoze veétim, Ze miyj postup se na tuto praci hodi Iépe.

4 — Udélam praci po svém, protoze nechci, aby mi do toho ucitel mluvil.

¢) Vyrazili jste se tfidou na vylet do rodného mésta pani ucitelky. Prochazite se v lese. Pani ucitelka Vam
da rozchod a fekne vam, Ze do cile se dostanete cestou po zelené znacce, kde se vSichni sejdete za dvé

hodiny. Vs§iml/a jste si na ukazateli, Ze by trasa po zelené znacce méla vést jinam neZ do cile, ale pani
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ulitelka je uZ pryc¢. Jste ve skupiné svych spoluzaki a mate se rozhodnout. Jak se zachovate? (zvolte pouze

Jednu odpoved’)

1 - Pdjdu po cesté ucitelky, protoze to tu zna Iépe.

2 - Ptjdu po cesté ucitelky, protoZe v opaéném piipad¢ bych mohl/a mit problém.

3 - PUjdu vlastni cestou, cesta ucitelky je Spatnd. Napisu uéitelce SMS, Ze se vydavam jinudy.

4 - Pujdu vlastni cestou, nic se prece nedéje, i kdyby moje cesta byla nespravna. NapiSu ucitelce SMS, Ze se

vydavam jinudy.

10. Jak casto délate nasledujici?

1 2 3 4 5
Nikdy Ztidka Obcas Casto Velmi ¢asto

A) Poslouchate pozorné, co fikaji starsi lidé o tom, jak byste se méli
chovat?

B) Zpochybnujete rozsudek rozhod¢ich, kdyz si myslite, ze ucinili
nespravné rozhodnuti?

C) KdyzZ vam osoba s autoritou, které vétite, fekne, abyste néco udélali,
udé¢late to, piestoze pro to nevidite diivod?

D) De¢late si legraci z policie? 1 2 3 4 5

E) Prokazujete odbornikiim/expertim respekt, i kdyz o nich osobné moc
nevite?

F) Sympatizujete s rebely? 1 2 3 4 5
G) Zpochybnujete to, co slysite ve zpravach? 1 2 3 4 5
H) Kritizujete lidi, ktefi jsou hrubi ke svym nadfizenym? 1 2 3 4 5
I) Nastvete se, kdyz se lidé vysmivaji autoritam? 1 2 3 4 5

J) Mluvite proti svému §éfovi nebo odpoveédné osob¢, kdyz jedna
nespravedlivé?



K) Zadate o druhy (jiny) nazor, kdyz se citite nejisté ohledné rady
l¢kare?

L) Prokazujete zvlastni respekt lidem na vysokych pozicich?

1

1

2

2
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3 4 5

3 4 5



